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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo apresentar um relato das experiéncias docentes
desenvolvidas no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos, com base na realizacdo de
atividades cotidianas de leitura de textos literarios com estudantes de Boa vista, Roraima. Para
tanto, primeiramente tornou-se necessario a construcdo de uma base teorica capaz de dar
sustentacdo ao emprego de textos literarios como meio de promocao da pessoa humana. E,
devido as necessidades de adaptacdo da leitura de textos literarios para estudantes da
modalidade EJA, tornou-se necessario também compreender, de um ponto de vista histérico e
antropoldgicos, as concepgdes que geraram e enformaram a hoje denominada EJA. Surgida
do campo dos movimentos sociais que lutam em prol do desenvolvimento da educacdo
popular, a histéria da educacdo de adultos passou por diferentes momentos desde seu
surgimento até sua constituicdo como modalidade especifica de ensino. Embasada em tedricos
dos campos da literatura e da educacdo, foi possivel relacionar a ideia da literatura como
direito humano, tal como definido por Antonio Candido, com as discussdes sobre 0s conceitos
de cultura literaria e de sujeito leitor, cujo objetivo ultimo foi refletir sobre o processo de

formagé&o do sujeito social da EJA em Roraima.

Palavras-chave: leitura literéria, educacao de jovens e adultos, sujeito social.



ABSTRACT

The present work has the objective of presenting an account of the teaching experience in the
Education of Young and Adults with the accomplishment of daily activities of literary
reading. The study proposes to build a theoretical framework, starting with the reading of
great names of Literature, Literary Criticism, Philosophy and Sociology of Literature, thus
undertaking the construction of a base of theories that support the use of literature as a means
of human promotion. Another activity proposed by the work was to carry out a historical
survey of the conceptions that generated the now called EJA. Promoted by social movements
in favor of popular education, adult education, having as one of the great mentors and
defenders Paulo Freire went through several important moments in his constitution as a
modality. With the theoretical bases on literature and education established in this work, the
idea of literature as a human right of Antonio Candido was therefore related to discussions
about the concept of literary culture and subject reader to bring to the reflection some

considerations about the process of formation of the social subject.

Keywords: reading literature, education of Young and Adults, social subject.
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INTRODUCAO

Desde a antiguidade, a educacdo é concebida como um processo de longo prazo, que
se estende por toda a vida, como um fendmeno permanente e integral, indissociavel do modo
de vida de cada grupo. Cada individuo que vive inserido em uma cultura particular — aqui
entendida como producdo de atividades da vida cotidiana — vive sujeitado a esse processo

educacional e dele carece para sua formagédo enquanto sujeito de préaticas sociais.

Tendo essa concepcdo como principio, o objeto de estudo do presente trabalho é o
modo como a literatura se inscreve enquanto campo de conhecimento especifico na Educacéo
de Jovens e Adultos, enquanto modalidade especifica dos movimentos de educacéo popular.
Para tanto, baseamo-nos na experiéncia docente vivenciada na EJA (Educagéo de Jovens e
Adultos), a qual desenvolveu uma proposta de leitura literaria em diferentes turmas dessa

modalidade de ensino.

A situagdo de trabalho da modalidade EJA se realiza num contexto educativo
especifico em termos etarios e culturais. Observando esse fato, e partindo da experiéncia
acumulada no contexto da educacao de jovens e adultos, buscamos desenvolver uma reflexao
sobre os limites e alcances da leitura literaria em sala de aula, ancorando-nos em quatro
aspectos especificos da questdo, a saber: EJA; cultura literaria; praticas de leitura e formacéo

do sujeito social.

No processo de confeccdo dessa escrita académica, foi importante a tomada de uma
postura critica em relacdo a todo o arcabouco tedrico estudado no periodo das disciplinas do
curso de mestrado em Sociedade e Fronteiras para que entendéssemos a dinamica de
conscientizacdo dos processos sociais e construcdo de identidades como promotores da

formag&o humana dos sujeitos em sociedade.

Como a educacdo é um dos principais processos sociais, localizado no centro de
vivéncia do individuo, no qual se aplica o esforco pratico de transformacgdo do meio em que se
vive, visualizamo-la muito mais como um processo continuo de evolugcdo emanado das
abstracdes e construgdes psiquicas do sujeito frente aos desafios de vida, do que simples

processo de escolarizacdo e aquisicdo de informagGes. O processo educativo se dé, portanto,
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segundo concebemos, na posse consciente do conhecimento pelo homem e perpassa a
dialética de teoria e da pratica.

A educacdo é, pois, realizada em todas as esferas, niveis sociais, idades, apesar das
diferencas culturais, religiosas. Enfim, onde quer que se estabelecam atividades tipicamente
humanas, a educacéo deve ser priorizada como cerne da constitui¢cdo do sujeito social. Assim,
0 homem sempre carecera de estar envolvido nesse processo que antecede a construcdo de sua

condi¢cdo humana.

Paulo Freire (2000) defende que a educacdo humana é um processo inacabado,
tornando-se essencialmente vital a sobrevivéncia. O autor tratou da questdo de conhecimento
de mundo para, entdo, adentrar no campo da educacdo formal de tomada de consciéncia

critica e participativa dos processos sociais.

Paulo Freire foi uma das vozes que muito falou sobre a educacdo que precede o
conhecimento cientifico e sua importancia no continuo processo educativo. Com essas
prerrogativas centralizadas em sua teoria, o autor defendeu a educagdo estendida as massas, as
quais se encontravam & margem da instrucdo elementar® entéo disponibilizada. Tratava-se da

educacdo de jovens e adultos, ou seja, daqueles que ndo podiam educar-se.

Esse contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, que atende alunos com uma carga de
experiéncia de vida alargada, é o espaco em que se fundamentaliza o objeto de estudo e
reflexdo deste trabalho, ou seja, a leitura literaria. Esta se fez meio e suporte para o
desenvolvimento de atividades no campo subjetivo de producdo de conhecimento e formagéo
do sujeito social.

Dentre tantos outros, Rildo Cosson (2014) vem-se dedicando as atividades a serem

realizadas no contexto de sala de aula por meio da préatica de leitura literaria. Para o autor,

O conhecimento de varios modos da leitura literaria é importante ndo apenas porque
evita desencontros de expectativas entre professor e aluno, mas também porque
indica a necessidade de uma maior abertura no tratamento do texto literério dentro e
fora da escola (COSSON, 2014, p. 97).

' A Educacdo de Jovens e Adultos durante anos esteve atrelada ao ensino elementar. Mesmo possuindo
caracteristicas préprias pertencentes ao grupo adulto. Esteve também, por muito tempo concebida como uma
“educagdo compensatoria”.
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Cosson desenvolve uma percepcdo realista dessa pratica tanto no que se refere a
resultados previamente estabelecidos, quanto ao rumo que deve tomar a leitura literaria. Isso

se deve ao carater subjetivo inerente a literatura e suas leituras.

Desse modo, considerando o processo de formacao social pelo qual passa o aluno, e
inserindo-0 numa possivel cultura literaria, abordaremos numa perspectiva de formacao
humana, as inferéncias de um trabalho docente que buscou fincar a leitura literaria nas
praticas cotidianas das aulas ministradas para alunos da modalidade de EJA. A intencdo da
atividade com as leituras literérias servia ao desenvolvimento do trato com a leitura e sua
interatividade na construcdo de sentidos do sujeito leitor adulto, um leitor forjado
inconscientemente sob a égide de um espaco de possibilidades de significacdo atraves do ato
cotidiano de ler, indagar, inferir e propor mudancas. Fugindo a uma pratica fadada a questfes
didatico-metodoldgicas de cunho avaliativo, buscamos, no desenvolvimento dessas atividades
com os alunos da EJA, um plano de fruicdo, no qual a literatura viesse a desvelar, sobretudo,

os limites do discurso entre o eu e 0 outro, ou seja, o leitor e o outro literario.

Empregar a leitura de textos literarios em sala de aula para ampliar o arsenal de
saberes sobre a condicdo humana ndo é tarefa facil?, em razéo de que o ensino deste campo se
fixa quase sempre nos aspectos superficiais da avaliacdo e na atribuicdo rasteira de nota ao
aluno. Quase sempre 0s sistemas de ensino canalizam suas energias e recursos para a mera

formalizagdo metodoldgico-avaliativa®.

A fundamentacdo de um ensino de formacgdo muito mais humano-social do que formal
avaliativo do aluno de experiéncia deu margem a opcéo de trabalhar com a leitura literaria e a

potencialidade de suas relagdes interativas. Dessa forma, o presente trabalho deriva da

2 A literatura é muito mais gue contetido escolar, pontualmente trabalhada, feita apéndice da disciplina de Lingua
Portuguesa ou suporte de leitura com roteiros de interpretacdo previamente direcionados. O jogo estético e
prazeroso da literatura traz a tona um exercicio de recepcdo e percepcao de discursos semelhantes aos do mundo
cotidiano do leitor. Assim, a experiéncia provoca atitudes espontaneas de producdo de enunciados proprios de
auto expressdo da relagdo entre o0 mundo, suas intersubjetividades e o conhecimento. Segundo Olinto (1995, p.
42), “A recepgdo literaria evoca associa¢des, emogdes e fantasias que permitem desenvolver aptidfes para
construir sentidos, cujos elementos subjacentes se tornam reconheciveis no confronto com formas alternativas
experimentadas no ensino”. Claro que da forma como se propde um trabalho assim, com a literatura, ndo ¢
aceitavel interpolar, de acordo com Cosson (2005), apenas questdes de aprendizagem sobre a literatura, como
seus aspectos histdricos e de formatagdo, mas pela literatura, priorizando seus saberes implicitos nas leituras e as
habilidades discursivas dela adquiridas.

* O discurso didético esvazia o texto, tirando seu potencial e congelando-o em definigées e classificagdes
(WALTY, 2001). Nesse discurso, a leitura literaria se limita ao repasse de conhecimentos, ensinamento de regras
morais, etc. Para a autora, “[...] o uso inadequado do texto literario, fragmentado, deslocado, manipulado, levaria
a sua subordinagao ao jugo escolar” (WALTY, 2001, p. 52). Dessa forma, a autora afirma que “[...] ao lado das
regras, encontra-se a possibilidade de transgresséo rumo a utopia” (Idem, p. 53).
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atuacdo docente na EJA, correspondente aos anos de 2009 a 2011, em que buscamos construir
significados para a pratica da atividade com a literatura na Educacdo de Jovens e Adultos
considerando a experiéncia de vida dos estudantes enquanto componente das praticas leitoras.
Negar as interacGes socioculturais no processo de ensino, das quais jovens e adultos sdo
atuantes, ¢ negar o direito de o jovem ¢ o adulto “(...) se formar como ser pleno, social,

cultural, cognitivo, ético, estético, de memoria (...)” (ARROYO, 2005, p. 226).

As questbes percebidas no andamento das atividades em sala de aula levaram ao
estudo de autores como Paulo Freire, que defende a prética social da educacdo centrada na
experiéncia de vida dos alunos. Assim, tornou-se possivel repararmos numa pratica de leitura
que fornecesse ndo as respostas e solugbes, mas instantes de desacomodacao do estado de
brandura em que se encontram tanto alunos, quanto professores nessa modalidade de ensino

no quesito leitura e reflex&o.

Pelo fato de estarem fora da escola por grande parte de sua vida, os alunos da EJA
estdo também alijados do processo fluido e dindmico do saber. Para muitos, dadas as
dificuldades de desenvolvimento de atividades de leitura, a leitura literaria se torna um tanto
inconcebivel de realizar-se. Esse fato perpassa a intencdo de uma proposta que busca o

aspecto subjetivo da formacdo em funcédo do objetivo.

Nesse sentido, cabe entdo a reflexdo sobre o fazer docente voltado para um publico de
sensibilidades outras. De grande valia para a analise a que procedemos foi o pensamento de
Geraldi (1996), para quem cabe ao professor, enquanto mediador, a revista do valor cognitivo

da leitura literaria para aléem de uma acdo cultural historicamente construida.

Este autor defende a interacdo entre texto, autor e leitor como uma acao politica, pois,
para ele, um texto pode ser também a expressdo de representacOes feitas pelo sujeito leitor
que, mais a frente, decide ou ndo atuar sobre tais representacGes. Assim, de acordo com a
ideia desse autor, nossa proposta de trabalho considera valido apresentar o sujeito social de

construcdo de leituras literarias como,

(...) aquele individuo que, além da alfabetizacdo e de um dominio pragmético do
cédigo escrito, manipule com relativa frequéncia, por razdes de sua insercao social,
os valores, sistemas de referencia e processos de significagdo autorizados pelo
discurso da escrita, goste ou ndo de romance, tenha ou ndo prazer ao ler (GERALDI,
1996, p. 90).

N&o se trata de um descarte do prazer literario, mas uma evocacao do que pode fazer o

processo interlocutivo disponivel nas leituras literarias. A proposta sinaliza para um sujeito
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envolto em multiplicidade de dimensfes que o leve ao reconhecimento de si enquanto ser
humano de prética social. A leitura literaria oferecida a esse publico deve ocorrer pela
apropriacao da leitura vinculada a uma “nova condi¢ao humana, de pessoas com capacidade
de se envolver e participar de praticas politicas, sociais e culturais. Isto é, de se desenvolver
como sujeitos” (FELIX, 2009, p. 66).

De fato, a literatura como atividade de letras concorre para o ensinamento da
humanidade. Propiciar sua realizacdo em contexto escolar sem vincular-lhe unicamente aos
procedimentos metodoldgicos e avaliativos é fazer dela uma prética com objetivos pautados
na formacao do sujeito social. Assim, é possivel oportunizar o contato do aluno da EJA com o
grande capital cultural da humanidade, com discursos que, de outra forma, ndo podiam ser

percebidos.

A leitura literaria € um instrumento de interferéncia na identidade do grupo, quando
possibilita a reflexdo das relagdes inerentes aos campos socidveis da vivéncia. “A base de
todo sentido é uma diferenca constitutiva, aquela entre a atualidade e a possibilidade®. Sem
essa diferenga ndo existiria sentido” (Luhmann, 1990b, apud Kepler e Korfmann, 2009, p.

08).

Este trabalho trata de um evento no campo educativo dentro do alcance de limites que
vao além do ensino formal destinado ao espaco da sala de aula. Um trabalho que buscou
projecdo no processo inferencial da leitura, apostando na literatura, em seu condicionamento
ao aspecto das atividades humanas representadas em si para composicao do canal de acesso a

construcdo da identidade de sujeito social do aluno na Educacéo de Jovens e Adultos.

Como instrumentos da pesquisa, destaca-se a abordagem interpretativa do documento
da proposta da Rede Publica Estadual para a Educacgédo de Jovens e Adultos. Nisso, o trabalho
esta articulado em trés capitulos, os quais se completam pelo encadeamento de ideias que dao
margem a correlacdo e estruturacdo da formacdo desse sujeito. Adentrando a subdivisdo dos
capitulos poder-se-a perceber o trajeto do processo de formacéo pelo qual passa o aluno dessa
modalidade, levando em consideracdo o contexto criador de formacdo - o literario -, o
momento de lutas sociais que definiram e consolidaram o direito a educacdo do contingente
adulto e, bem importante por sinal, o cotejo entre préaticas de leitura literaria e educacdo para
formagéo social do sujeito.

* Tomemos nessa inferéncia 0 meio termo entre atualidade/possibilidade como sendo a realidade do sujeito
frente ao descobrimento dos discursos literarios, donde formulara os saberes de si e do mundo.



16

No primeiro capitulo, tratamos da caracterizagdo da Instituicdo Literéria, sua
pluralidade de enunciacdo discursiva, 0 prazer estético e tantos outros enlaces proprios da
leitura literaria. Tratando da confluéncia entre educacéo e literatura, Roberto Acizelo (2014)
afirma que, desde a Grécia Antiga, a literatura esta ligada a verdade, pois 0s poetas eram
consagrados como os “mestres da verdade”. A literatura representava fonte de conhecimento e
sabedoria. O autor afirma que junto a um conjunto de praticas letradas, como a oratoria,
historia e filosofia, a literatura generalizava o aprendizado humano, fazendo-se necessario

especializar o seu estudo.

Esse capitulo aborda ainda, a nocdo de cultura a partir de uma linha teérica que a
centraliza no campo das atividades humanas. Nesse sentido, sua conceitualizacdo serve de
aporte ao entendimento de que a leitura literaria como atividade humana ¢ uma “producao
interativa associada as atividades sociais” (BRONCKART, 2009, p. 34). Portanto,
defendemos a cultura literéria na escola, desde que seja produzida como atividades de leitura
literria entre os alunos, de modo que possa interagir com os demais saberes de sua area de
socializagdo. Como o homem é um sujeito historico, suas escolhas estdo a todo tempo

atreladas as suas atividades.

No segundo capitulo, trazemos a discussdo do movimento popular em prol do direito a
educacdo. Esse movimento, desencadeado desde a Europa e decorrente das transformacdes do
poés-guerra, nos da um entendimento do processo de formacgdo pelo qual passa esse aluno,
desde uma perspectiva historica de luta e conquista do espaco, até os dias atuais, em que
permanece viva a luta pela garantia de aspectos materiais, financeiros e pessoais dessa

modalidade.

No terceiro capitulo, tragamos um paralelo entre as experiéncias relatadas da pratica
docente de atividades diversas com leituras literarias a luz das analises sobre o ser da

literatura como instrumento promotor de formacdo humana.

Assim, a abordagem tedrica deste trabalho se define bem mais pela compreensao
sustentada no viés socioldgico das questfes pertinentes & educacao, educacdo popular, direito
a educacdo, cultura e cultura literéria, literatura, sujeito social e formacéo social. Dessa forma,
defendemos a cultura literaria na modalidade de EJA enquanto pratica de leitura literaria para

a formacéo do sujeito social.
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1 ARELACAO LEITURA-FENOMENO LITERARIO: FORMACAO DO SUJEITO
SOCIAL

Com o objetivo de preparar terreno para a posterior analise do ensino de literatura na
EJA, o presente capitulo tem a finalidade de discutir a formacéo do leitor de textos literarios e
suas relacbes com a constituicdo dos sujeitos sociais. Para tanto, vale lembrar que o ato da
leitura se consubstancia como um processo complexo e abrangente de uma pratica que se
fundamenta em modos diversos de ler. Estes modos, por sua vez, sdo estruturados e
formatados a partir dos diferentes espacos institucionais, ocupados pelos sujeitos-leitores, 0s
quais podem ser, grosso modo, leigos ou profissionais®. Dai, podemos apontar, por exemplo,
as diferencas entre a leitura-fruicdo e a leitura-critica de textos literarios.

Tratando da capacidade das linguas naturais configurarem a multiplicidade das
atividades do homem em formas textuais maltiplas e relativamente estaveis. Bakhtin (2011, p.
261) afirma que “Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem”™, ou seja, nesta concepcao de lingua, cada grupo humano, cada situacdo, cada
profissdo ou esfera da atividade influencia na producdo linguistica que dela deriva. As
linguagens humanas, desse modo, sdo sempre hipersensiveis as condi¢des sociais em que sdo
produzidas.

Segundo o tedrico russo, a comunicacdo humana se da através da producdo de
enunciados concretos, 0s quais, segundo suas especificidades, expressam a finalidade com
gue sdo usados, em concordancia com as esferas particulares das atividades humanas a que
dao vida. Para Bakhtin as diferentes atividades humanas sdo responsaveis pela realizacdo de
um repertério de enunciados® relativamente estaveis, em géneros do discurso, pois eles (...)
sdo correias de transmissao entre a historia da sociedade e a historia da linguagem” (p. 268).

Nessa acepg¢ao, os “géneros do discurso” sdo formas relativamente estaveis de discurso

que permitem o reconhecimento ndo apenas dos campos especificos em que emergem as

> A leitura se concretiza na pluralizacdo de uma sociedade constituida a partir da interacdo dial6gica do texto e
seus interlocutores. Nessa préatica reconhecemos a leitura como elo entre o ser e 0 mundo, trazendo decifracdes e
interpretacdes de acordo com a experiéncia de mundo, ndo implicando necessariamente o dominio da leitura
codificada e escrita. Reconhece-se também pelo prazer e trato critico social de dominacdo de sua prética.
Portanto, a leitura desloca o sujeito mediante o lugar ocupado e a situacéo vivida por ele.

® “O enunciado ndo é apenas uma unidade convencional, mas uma unidade real, precisamente delimitada, da
alterndncia dos sujeitos do discurso, a qual termina com a transmissdo da palavra ao outro, por mais silencioso
que seja o ‘dixi’ percebidos pelos ouvintes [como sinal] de que o fante terminou” (p. 275). Para Bakhtin, as
réplicas do dialogo culminam na utilizagdo dos géneros do discurso que determina a fala e a comunicagéo.
Segundo o autor, falamos através de géneros e também aprendemos a molda-los para nossa fala com o outro.
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enunciagdes (definidas pelo conteudo, pelo estilo verbal e pela constru¢cdo composicional),
mas também das posi¢des ocupadas pelos sujeitos no conjunto de atos de fala, sejam elas
orais ou escritas. Disso entendemos que a linguagem é eminentemente acdo comunicativa
direcionada, em larga medida, pelas tradi¢bes institucionalizadas de usos da lingua. Para
Bakhtin (2011):

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade
virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta
um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a
medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa (p. 262).

Tomando os géneros do discurso como um principio estruturador de todas as areas da
comunicacdo humana, em sua grande heterogeneidade, Bakhtin fala nos géneros literarios, em
todos os seus modos, como tipos particulares de enunciados. O autor afirma que os géneros
literarios, embora sendo “estudados pelo angulo artistico-literario de sua especificidade, das
distingdes diferenciais intergenéricas (nos limites da literatura)”, diferenciam-se dos demais
géneros do discurso, “com os quais contudo t€m em comum a natureza verbal (linguistica)”

(Idem, p. 280).

Assim, a configuragdo textual dos géneros do discurso conduz os leitores a préaticas de
leituras bastante diferenciadas’. O texto literario, e seus enunciados, pede uma leitura de
“situagdo comunicativa que rearticula as dimensdes de producao e recepcdo, ou seja, quer ser
entendido como fator de uma relacdo comunicacional em que desempenha fungées reguladas

por determinadas condi¢des institucionais” (OLINTO, 1995, p. 18).

Se concordarmos com Bakhtin, podemos supor que a producdo de sentido é
delimitada, em grande parte, pelo contexto da proposta comunicativa em que os enunciados
concretos sdo produzidos e se manifestam para a recepcdo. Assim, parte dos sentidos de um
texto depende do contexto em que se manifesta e do género especifico em que ele se realiza.

Esbocando uma concepcdo de leitura literaria nesses moldes, Rildo Cosson (2014, p.
34-35) afirma que “a base para tal concepgdo vem, principalmente, de Bakhtin (1992, 1997),

quando concebe o enunciado como um elo da corrente da comunicacdo verbal que se

7 Esse fato faz com que se classifique o tipo de leitor de acordo com sua compreenséo e experiéncia leitora. Os
leitores podem ser, para aqui melhor explicar, simplesmente uma dupla de compadres discutindo sobre o dia do
batizado e seus preparativos, como também um momento de deleite de um texto literario com breves
observagdes e construgdes criticas.
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relaciona tanto com os enunciados anteriores quanto posteriores em um movimento dindmico

de interacdo social”.

O cerne dessa cadeia de significados formada pelos enunciados é, para Bakhtin,® a
troca verbal, ou seja, 0 didlogo. Para este tedrico, 0 emprego de uma Unica e mesma palavra
pode denotar, em contextos diversos, sentidos que podem ora se opor, ora se justapor, ora se

complementar, ora conflituar. Para o autor,

E evidente que o dialogo constitui um caso particularmente evidente e ostensivo de
contextos diversamente orientados. Pode-se, no entanto, dizer que toda enunciacéo
efetiva, seja qual for a sua forma, contém sempre, com maior ou menor nitidez, a
indicacdo de um acordo ou de um desacordo com alguma coisa. Os contextos ndo
estdo simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes uns aos outros;
encontram-se numa situacdo de interacdo e de conflito tenso e ininterrupto
(BAKHTIN, 2010, p. 110-111).

Como se nota, para Bakhtin, a lingua € um fendmeno social que se configura por meio do
dialogo. Mais que mero instrumento de comunicacdo, a lingua é, nesta concepcao, elemento de
interacdo dentro de um processo. Essa condicdo permite conceber o ato da leitura enquanto

fendmeno eminentemente social, de carater historico, politico, intelectual e cultural.

Bakhtin trata da condicdo da lingua e, consequentemente, da palavra, do enunciado, do
texto, enquanto relacdo de consciéncia subjetiva entre o individuo e um sistema objetivo
normatizado. No ato comunicativo da escrita, 0 eu e 0 outro estdo em contato num

determinado contexto mediatizado pela leitura. Segundo Bakhtin (2010),

O sentido da palavra é totalmente determinado por seu contexto. De fato, ha tantas
significagBes possiveis quantos contextos possiveis. No entanto, nem por isso a
palavra deixa de ser una. Ela ndo se desagrega em tantas palavras quantos forem os
contextos nos quais ela pode se inserir (p. 109-110).

Para Bakhtin, as significacbes das palavras de uma dada lingua s&o definidas em sua
totalidade pela polissemia estruturante, presente no seu conceito de enunciacdo. Por sua vez, a
enunciagdo é a propria linguagem em exercicio. De acordo com Bakhtin, a linguagem é muito
mais que simples objeto, configurando-se, portanto, de fato, numa realidade definida na
propria condigdo humana.

® A teoria bakhtiniana é sustentada a partir da critica sobre as correntes tedricas existentes em seu tempo, das
quais se destacam o subjetivismo idealista, representado por Humboldt, e o objetivismo abstrato advindo dos
estudos de Saussure. Bakhtin se refere aos postulados linguisticos em que a no¢do de leitura esta imbricada
principalmente no conceito de lingua.
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Baseado nessa premissa, Rildo Cosson (2014, p.36) acredita ser a leitura “um processo
de compartilhamento, uma competéncia social”. Para ele, a leitura se constitui como pratica
de producao de sentido, espécie de interacdo dialogica com o passado e de compartilhamento
de experiéncias. Define que o ato ou processo de leitura é composto de quatro elementos

fundamentais: o leitor, o autor, o texto e o contexto.

Uma vez que entendemos que o ato da leitura se estabelece enquanto situacdo
comunicativa de caréter sociodiscursivo® da linguagem, emanando da interacio existente entre
0 autor, o texto e o leitor, trespassada pelo contexto, podemos entdo propor uma definigéo,
segundo Manguel (1997, p. 196), que ressalta que “Para Whitman, texto, autor, leitor e mundo
espelhavam-se uns aos outros no ato da leitura, um ato cujo significado ele expandiu até que
servisse para definir cada atividade humana vital, bem como o universo no qual tudo

acontecia”.

Assim também ¢ a perspectiva que nos apresenta Marcel Proust em “Sobre a Leitura”.
Nesse ensaio, o autor define a leitura recebida enquanto ato comunicativo entre autor e leitor,
estando ela consumida através do contato individual de apreciacdo de um poder intelectual. A
leitura é individual, mas os enlaces de seu ato tornam coletiva a agdo intelectual nele

embutido.

Nesta concepcao, a leitura desempenha papel dominante em nossas vidas, uma vez que
é capaz de elevar nossa capacidade de producdo de espirito. A interacdo entre interlocutores

através da leitura

(...) nos fard compreender o papel, a0 mesmo tempo essencial e limitado que a
leitura pode desempenhar na nossa vida espiritual que para o autor poderiam
chamar-se de “Conclusdes” e para o leitor “Incitagdes”. Sentimos muito bem que
nossa sabedoria comega como a do autor termina, e gostariamos que ele nos desse
respostas, quando tudo o que ele pode fazer é dar-nos desejos (PROUST, 2003, p.
30).

Da leitura, resta-nos o acesso as verdades, as quais, segundo o autor, ndo nos sao

entregues por completo, ela apenas, nos envolve, incita-nos o desejo.

Este é 0 preco da leitura e esta é a sua insuficiéncia. E dar um papel muito grande ao
que ndo é mais que uma iniciacdo para uma disciplina. A leitura estd no limiar da
vida espiritual; ela pode nela nos introduzir, mas ndo a constitui (Idem, p. 32).

° O carater s6cio discursivo da linguagem é centrado na concepgdo de linguagem que, segundo Bakhtin, é
dialégica e polifonica.
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Segundo Proust (2003), ¢ a leitura que faz resvalar o leitor para o “progresso intimo de
nosso pensamento”. Um progresso de espirito que, como afirma o autor, pode levar ao
entendimento articulado do mundo e das coisas do mundo, em suas palavras: “Na medida em
que a leitura é para nés a iniciadora cujas chaves magicas abrem no fundo de nés mesmos a
porta das moradas onde ndo saberiamos penetrar, seu papel na nossa vida ¢ salutar”

(PROUST, 2003, p.35).

Uma perifrase de Proust nos transmite fielmente a ideia de interacdo do processo de
leitura na construcdo do sujeito leitor social, engajado e dono de sua compreensdo. As

palavras do autor nos dizem que a leitura é

(...) depositada entre as folhas dos livros como um mel todo preparado pelos outros e
que ndo temos sendo de fazer o pequeno esforco para pegar nas prateleiras das
bibliotecas e, em seguida, degustar passivamente num repouso perfeito do corpo e
do espirito (1) (Idem, p. 35-36).

Portanto, podemos afirmar, com base nesse postulado, que a leitura se constitui como
pratica de inducdo ao conhecimento, de fuga da banalidade cotidiana. E uma atividade de
elaboracdo de sentidos dentro de légicas culturais e intelectuais, que pode ser extremamente
prazerosas. Enfim, € a chave de acesso a compreensdo de mundo por meio da interacdo entre

referéncias proprias, do leitor, e as do outro, o autor.

A leitura como um “processo intelectual segundo o qual € possivel chegar a uma
conclusdo a partir de premissas™'®. Assim, para Marcuschi (1999), o processo de leitura
enreda o sujeito num jogo de “avangos” e “recuos” que se estabelece por estagios na
construcdo do conhecimento. O autor toma a leitura como um processo inferencial, pois, para
ele, no ato da leitura diversas atividades cognitivas sdo acionadas, mas apenas aquelas
estritamente necessarias a situacdo se interposicionam como indutivas ao processo de

construcdo do conhecimento.

Na verdade, a leitura é um processo de selecdo que se da como um jogo com avango
de predic6es, recuos para correcdes, ndo se faz linearmente, progride em pequenos
blocos ou fatias e ndo produz compreensfes definitivas. Trata-se de um ato de
interacdo comunicativa que se desenvolve entre o leitor e 0 autor, com base no texto,
ndo se podendo prever com seguranca os resultados. Mesmo os textos mais simples,
podem oferecer as “compreensdes” mais inesperadas (MARCUSCHI, 1999, p. 96).

% A afirmacéo é tomada do conceito de um verbete do Dicionario Online de Portugués com acesso em 25 de
Agosto de 2016, por apresentar semelhanga com o pensamento de Luis Antdnio Marcuschi quando trata da
leitura como um processo inferencial.
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As afirmacdes de Marcuschi aqui nos indicam o contexto como 0 espaco em que esta
inserido o leitor, o qual se faz necessario a progressdo do conhecimento no ato da leitura. Isso
se da porque o conhecimento de mundo sdo as experiéncias e crengas individuais do sujeito,
ora interpeladas, ora ndo, num processo de construcdo ininterrupto. Todas essas prerrogativas
inerentes ao sujeito leitor interferem na organizacdo das inferéncias durante a leitura
(MARCUSCHI, 1999).

A leitura adulta é ressaltada, conforme esse autor, como uma ‘“atividade de
elaboragdo”, na qual o leitor usa suas razdes de cunho semantico, pragmatico, logistico e
culturais. Desse modo, o processamento de leitura é subordinado por fatores linguisticos e
extralinguisticos, que atuam na abstracdo e na reconstrucdo do discurso emoldurado pela

leitura.

Levando em consideracdo o que ja fora dito sobre as relagdes que mantém a leitura
com a construcdo do conhecimento, podemos afirmar que ler ¢ uma pratica intelectual
amalgamada as experiéncias e valores prévios, que sdo acionados no ato interativo da leitura.
A leitura engloba as representagdes do mundo e do individuo, conduzidas por informacGes
multiplas de arranjos cognitivos dos diferentes significados.

A prética de relacionar significados é, desse modo, potencializada pela pratica de
leitura. A respeito dos significados, Lajolo e Zilberman (1982) apontam muito mais para 0s
significados desvelados pela multiplicidade que tem o ato da leitura em seus diversos

enunciados, do que para uma atividade puramente mecanica de decifracdo. Para as autoras,

Ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhag@es, o sentido de um texto. E, a
partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo a todos
0s outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo de leitura que
seu autor pretendia e, dono da prépria vontade, entregar-se a esta leitura, ou rebelar-
se contra ela, propondo outra ndo prevista (LAJOLO; ZILBERMAN, 1982, p. 59).

Um primeiro passo necessario para a leitura é a alfabetizacdo, processo que se
consubstancia por meio do (re)conhecimento dos cddigos do alfabeto. Porém, diferentemente
de uma prética de letramento social na qual vive e se comunica diariamente o individuo, a
insuficiéncia da alfabetizagdo de fato, ndo desmerece as diversas leituras de mundo que cada
sujeito, seja ele crianca ou adulto, faz para compreensdo de si e do mundo ao seu redor.

A autora afirma em outro momento que:
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A universalidade do ato de ler provém do fato de que todo individuo esta
implicitamente capacitado a ele, a partir de estimulos da sociedade e da vigéncia de
cddigos que se transmitem, de preferéncia, por meio de um alfabeto (ZILBERMAN,
1983, p, 31).

No processo de compreender o ciclo, ou circulo de leitura, ndo valoriza tdo somente a
alfabetizacdo, nos fazendo perceber que todo individuo estd em um processo de leitura por
que pertence a uma sociedade. Em sua percepcdo, a leitura consolidada como instrumento de
expressdo de uma sociedade produz a emancipagdo dos individuos frente & ideologia de saber
de uma elite dominante. Isso se institucionaliza quando da aquisi¢do e dominio dos codigos
escritos.

Segundo a autora:

A posse de um codigo escrito determina a ruptura com a situacdo de inferioridade,
por ndo ter o individuo, antes de ser alfabetizado, instrumentos intelectuais para
questionar os valores que, na expectativa do grupo no poder, teria de incorporar
passivamente (Idem, p. 38).

O problema da alfabetizacdo se configura na valorizacdo de um codigo escrito que
impera como primeiro passo para apropriacdo de fato do conhecimento. As interfaces
construidas ao longo de uma vida em sociedade disponibilizardo os marcadores para a
assimilacdo de valores e saberes da sociedade. Todavia, procedendo assim, a leitura configura
de fato, um ato social de uso da significacdo inquirida nos enunciados, como pensava Bakhtin,
dos quais podem ser inferidos elementos ou aspectos de ordem ideoldgica, politica,
econbmica, social, familiar, dentre outros componentes dos discursos.

Deste modo, Zilberman (1983) criticando a visdo tradicionalista da alfabetizacdo por
meio do recebimento de “um universo de sinais antecipadamente constituido”, num processo
em que a imutabilidade e a codificacdo seguem regras conhecidas que forcam a leitura como
pratica de incorporacdo passiva de valores e falta de expectativa, acredita que esta muito mais
associada a reforma da escola e ao dominio da leitura e escrita, delimitadoras da apropriacdo
de conhecimentos intelectuais.

Ainda assim, outras razdes como as de ordem econdmica e ideoldgica se opdem a
apropriagdo do conhecimento por meio da leitura. Economicamente se imple pela
massificacdo da cultura do livro de um modo responsivo de leitura, atendendo a uma

tendéncia de momento. Na ordem ideologica, a afirmacdo de valorizacdo da alfabetizagéo,
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como vinculo motor do conhecimento em funcdo do saber, desmerece o conhecimento de
mundo do individuo.

Na seara desta discussdo, Paulo Freire foi o intelectual brasileiro que ordenou o
universo de vivéncia do individuo como peca motriz para a alfabetizacdo. O autor afirma que
a leitura “(...) ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita, mas se antecipa e se
alonga na inteligéncia do mundo” (FREIRE, 2011, p. 19). O ato da leitura consiste numa

pratica consciente que demanda um estado de “ser” e de “estar”” no mundo.

Paulo Freire trata de importantes abordagens de alfabetizac¢do vinculadas a reproducéo ou
producdo cultural. Associando as estruturas sociopoliticas de uma sociedade e o ato de ler, o
intelectual pernambucano discute as diversas tradicbes da leitura sistematizadas por uma

ideologia que prega o leitor como “objeto”.

O autor reflete sobre a alfabetizagdo enfatizando-a como ato politico.

Para que a ideia de alfabetizacdo ganhe significado, deve ser situada dentro de uma
teoria de producdo cultural e encarada como parte integrante do modo pelo qual as
pessoas produzem, transformam e reproduzem significado. A alfabetizacdo deve ser
vista como um meio que comp@e e afirma os momentos historicos e existenciais da
experiéncia vivida que produzem uma cultura subalterna ou vivida. Dai, ser ela um
fendmeno eminentemente politico e deve ser analisada dentro do contexto de uma teoria
de relacbes de poder e de uma compreensdo da reproducdo e da producdo social e
cultural (FREIRE, 1990, p. 90).

No processo da alfabetizacdo ocorre a centralizacdo da leitura, que no pensamento
freireano é um entrecaminho da leitura do mundo para a leitura da palavra. Ndo ha como

dissociar as praticas culturais do processo de educacdo formal.

Uma relacdo antagonica deve oportunizar o leitor a por em cheque sua realidade na
producdo do conhecimento. O autor defende que “uma alfabetizagao critica, sobretudo uma pos-
alfabetizacdo, ndo pode deixar de lado as rela¢fes entre o econémico, o cultural, o politico e o
pedagodgico” (FREIRE, 1990 p. 32).

Assim como na alfabetizacdo convencional se da a decifracdo de cddigos, na
alfabetizagdo critica de vida a vivéncia é premissa a propria existéncia do individuo. Ela, a
vivéncia, esta antecipadamente posicionada, no dia a dia, se realocando ao bel prazer, na

constituicdo de sentidos.
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O pensamento freireano é de que somente o respeito & ingenuidade'! de um povo o
levaria educativamente ao processo de emancipacdo do conhecimento. Nisso a compreensdo
critica se manifestaria a partir do uso da linguagem em prol da aquisi¢do consciente do poder e

cultura do meio social para a formagdo humana. Para o pensador:

Sentiamos — permitia-se nos a repeticdo — que era urgente uma educacdo que fosse
capaz de contribuir para aquela insercdo a que tanto temos nos referido. Insercéo que,
apanhando o povo na emersdo que fizera com a “rachadura da sociedade”, fosse capaz
de promové-lo da transitividade ingénua a critica. Somente assim evitariamos a sua
massificacdo (FREIRE, 2011, p. 140).

Seria, entdo por meio do didlogo entre os sujeitos, dento de uma acdo cultural, que se
experimentaria a liberdade de formacdo na sonhada educacao libertadora de Paulo Freire.

Através de uma alfabetizacdo emancipadora realizada através do dialogo® chega-se a
apropriacdo dos codigos e, consequentemente, das culturas da elite dominante. O dialogo
inquerido por Freire € um ato de consciéncia politica, sendo nesse ponto, que acontece a leitura

como acao interventiva do homem em sua realidade social.

Sobre esse método Freire pensava a partir dos seguintes termos:

Era o dialogo que opunhamos ao antididlogo, tdo entranhado em nossa formagdo
histérico-cultural, tdo presente e ao mesmo tempo tdo antagdnico ao clima de transicao.
O antidialogo que implica numa relagdo vertical de A sobre B, é 0 oposto a tudo isso. E
desamoroso. E acritico e ndo gera criticidade, exatamente por que desamoroso. N&o é
humildade. E desesperancoso. Arrogante, auto-suficiente. No antididlogo quebra-se
aquela relagdo de “simpatia” entre seus polos, que caracteriza o dialogo. Por tudo isso, 0
antidiadlogo ndo comunica. Faz comunicados (FREIRE, 2011, p. 141-142).

O debate de Freire evidencia a questdo da alfabetizacdo emancipadora, fato que
diretamente destaca a pratica da leitura como ato de fundamental importancia para a tomada de
consciéncia sobre o lugar do individuo no mundo. Freire pde em perspectiva duas maximas a

serem consideradas no processo da leitura: a valorizacdo da propria historia do sujeito-aprendiz,

"' A ingenuidade aqui se refere ao conhecimento e experiéncia de cada sujeito na sociedade. Quer seja uma
crianca com sonhos infantis, quer seja um adulto com larga vivéncia, a ingenuidade, no pensamento de Freire, se
traduz nos instrumentos que tem esse sujeito para construir sua emancipacdo de pensamento e possiveis atitudes
criticas.

2 paulo Freire pensava numa educac#o critica do sujeito, porém via de acesso & essa condigdo era meramente a
aquisicdo dos codigos da alfabetizagdo como meio de tornar funcional e social a leitura. Questionava-se quanto a
promocéo da criticidade humana. Paulo Freire langa méo de uma experiéncia educativa centralizada no uso da
linguagem por meio do didlogo a fim de inserir o homem no debate critico da realidade, chegando num método
ativo dialogal, critico e criticizador.
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por um lado, e a necessidade de apropriagdo dos codigos e demais elementos culturais que o

circundam, por outro.

A diferenca de perspectiva de Freire sobre a leitura reside no fato de que ela incide sobre
a formacédo da consciéncia. Desta perspectiva, a leitura da palavra e a leitura do mundo néo
entram em choque, de modo a sufocarem-se mutuamente, prejudicando, assim, a formacéo da
subjetividade do sujeito leitor. Ou seja, nesta concepcao, o candidato a alfabetizacdo € um ser
social munido de préticas e de atitudes sociais. Adquirindo o controle dos cddigos da escrita de
uma lingua, o sujeito pode se tornar um leitor critico e, além do mais, mais participante da vida

de sua comunidade.

Em A importancia do ato de Ler o autor afirma que a obtencdo de consciéncia sobre
diferentes aspectos da vida ocorre enquanto praxis social, e, em boa medida, se da através da
lapidacéo do ato de ler. O reconhecimento e o fortalecimento de aspectos da individualidade sé&o,
desse modo, fatores condicionantes do processo em que o individual se torna politico e,
consequentemente, critico. Para Freire ¢ bem claro que “Inicialmente me parece interessante
reafirmar que sempre vi a alfabetizagdo de adultos como um ato politico e um ato de

conhecimento, por isso mesmo, como um ato criador” (FREIRE, 2011, p. 28).

Portanto, a questdo da leitura encerra-se, no pensamento freireano, como questéo de acéo
humana voltada para as préaticas sociais e para 0 empoderamento dos bens e dos valores de uma
dada cultura. A capacidade de leitura em profundidade somente serd atingida quando se

considerar, para além da leitura da palavra em-si, a existéncia da palavramundo.

Disso se pode inferir, portanto, que a leitura é uma prética vivenciada desde a mais tenra
idade. Dai resulta, portanto, sua utilidade social para o sujeito que interage e que, desse modo,
pode participar em toda e qualquer forma de convencdo social. Ademais, ela, a leitura, deve

extrapolar o espaco da escola e ir ao encontro das condi¢6es de existéncia do individuo.

O processo de leitura implica, pois, em reconhecimento da existéncia do ser-no-
mundo, mas também na valorizacdo de conhecimentos prévios e na aquisicdo de novos
conhecimentos, bem como na construcdo de significados que se expandem em um processo
continuo e que se solidifica naquilo que chamamos de aprendizagem. A leitura é, por fim,
uma atividade que ajuda a construir as subjetividades dos leitores. Ela se fortalece no
cotidiano, nos mais diferentes eventos de que o sujeito participa e nos quais interage, lendo e,
concomitantemente, construindo discursos sobre si e do outro, para si e para 0 outro, sendo

também sentidos e significados para os fatos e eventos do mundo.
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Feitas essas consideragdes sobre o ato da leitura, trataremos do sujeito leitor.

1.1 O SUJEITO LEITOR

O homem enguanto sujeito e objeto do conhecimento é definido por Michel Foucault a
partir das sinteses do pensamento empirico. Segundo Machado (2005, p. 91), para o fildsofo
francés, a ciéncia “cria 0 homem como um fato, um objeto, uma empiricidade, como um ser
finito situado na histéria, no tempo, é coetaneo do nascimento de um novo tipo de filosofia
em que o homem aparece como fundamento, ou melhor, como condigao™.

Dessa forma, a ideia do pensamento foucaultiano, situado na fase em que o filésofo
define como a arqueologia dos estudos sobre as ciéncias humanas, nos remete a pensar no
homem como sujeito e objeto do saber a partir de suas relacbes com a vida, o trabalho, a
linguagem. Para Foucault, o discurso do pensamento moderno rompe com a ideia de
representacédo, de ordenacdo, que permeava 0 renascimento, para evidenciar a construcao dos
saberes do sujeito.

Segundo Foucault, toda a epistémé®® do conhecimento se rompe com a ideia de
observacao das empiricidades. O conhecimento, do ponto de vista da episteme moderna, se da
quando, no destaque do fato empirico, se desvela o campo transcendental da subjetividade.

Para o filosofo,

[...] esta claridade de hoje, ainda palida mas talvez decisiva, que nos permite, se ndo
contornar por inteiro, ao menos dominar fragmentariamente e ter um pouco sob
controle aquilo que, desse pensamento formado no limiar da idade moderna, chega
ainda até nds, nos investe e serve de solo continuo ao nosso discurso (FOUCAULT,
1999, p. 344).

Foucault reconhece a amplitude e a importancia das primicias do pensamento moderno

para que haja total ruptura do modelo da simples representacdo, tomando agora 0 homem

" No pensamento de Foucault, que sugere uma arqueologia do conhecimento, surge a necessidade de uma nova
episteme, esta vindo romper com a nocdo de conhecimento verdadeiro de forma que os métodos e pressupostos
de natureza cientifica sejam assimilados ndo fechados em uma unidade de compreensdo, mas num paradigma do
discurso das construgdes historicas. Para Foucault “A episteme ndo ¢ uma forma de conhecimento, ou um tipo de
racionalidade que, atravessando as ciéncias mais diversas, manifestaria a unidade soberana de um sujeito, de um
espirito ou de uma época; é o conjunto das relagGes que podem ser descobertas, para uma época dada, entre as
ciéncias, quando estas sdo analisadas no nivel das regularidades discursivas.” (FOUCAULT 1999, p. 214)
VERSAO DIGITALIZADA.
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como agente do préprio saber, chamado, portanto de conhecimento empirico. Também critica
a progressdo horizontal e continuista da historia, colocando em cheque as condigdes e
possibilidades que recobriu certo tipo de pensamento.

Com a chegada da idade moderna o fundamento do saber da lugar a visdo do homem
como sujeito e objeto das ciéncias humanas. Foucault afirma: “(..) o limiar da nossa
modernidade ndo esta situado no momento em que se pretendeu aplicar ao estudo do homem
métodos objetivos, mas no dia em que se constituiu um duplo empirico-transcendental a que
se chamou homem.” (FOUCAULT, 1999, p. 439). O conhecimento torna-se, a partir de entéo,
palpavel a um homem soberano, dono de si e da proporcéo de seu saber.

As proposic¢des sustentadas pelo filésofo por meio de uma arqueologia dos saberes do
homem e da sociedade sdo importantes para entendermos a ideia de encerramento da funcao
do “Discurso” para o de “linguagem”. Dessa forma, segundo Foucault, ndo ha mais discurso
pronto no contexto do homem moderno, pois seu saber se faz e refaz pela linguagem que €
interativa.

Pensando nas ciéncias humanas e na possibilidade do nascimento de novo homem
como um sujeito empirico que vive e produz viver, compreendemos que de sua existéncia se
determinam os fundamentos do conhecimento humano.

Foucault traz questionamentos sobre linguagem e mundo. A isso relaciona a
linguagem e o ser, verificando também nesse percurso a literatura. Nesse sentido, diferencia a
linguagem literaria como um ser capaz de tornar novas as experiéncias e formas de pensar.

Para o autor as questdes de linguagem:

(...) tornaram-se possiveis pelo fato de que, no comeco do século XI1X, estando a lei
do discurso destacada da representacdo, o ser da linguagem achou-se como que
fragmentado; mas elas se tornaram necessaria quando, com Nietzsche, com
Mallarmé, o pensamento foi reconduzido, e violentamente, para a prdpria
linguagem, para seu ser unico e dificil (FOUCAULT 1999, p. 422).

Para Foucault trata a escrita literdria aprofunda a experiéncia com a linguagem em si
mesma, em razdo de que a literatura propicia uma leitura transgressora e condutora de novas

experiéncias de pensamento do homem.

Inferindo entdo, uma no¢do do nascimento do homem moderno pode-se afirmar que
proporcionando leituras em linguagem literaria, o leitor pode realizar-se como sujeito que
constroi seu conhecimento, e que vive, trabalha, mantém rela¢Ges sociais, de experiéncias

autdbnomas.
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Foucault nos leva a refletir sobre a interacdo que tem a leitura literéria quando do
contato do sujeito leitor com o texto. Ele o faz defendendo a literatura como instrumento que
reduplica a interioridade do ser para a exteriorizacdo do sujeito engajado. A literatura em
termos foucaultianos € a linguagem capaz de ultrapassar os limites da significacdo. Ela

mesma n&o est4 presa a um vocabulario, conceitos ou tradicao.

Dessa forma, a insercao do sujeito junto ao ser da linguagem literéria é algo que deva
ser respeitado sempre que se tem um processo de aprendizagem. O sujeito em interagdo com o
texto ¢ alocado “por um espaco vazio fundamental onde ela se propaga se expande, se
repetindo, se reduplicando indefinidamente.” (MACHADO, 2005, p. 113).

O autor faz uma leitura de Foucault observando a amplitude da linguagem literaria
como ser da linguagem. De suas afirmac6es podemos deduzir que € essa mesma linguagem, a
literaria, que da ao sujeito a possibilidade de formacéo leitora. O sujeito em contato com tais
leituras interage por meio de suas ideias pré-concebidas e a dupla significacdo do texto.

Destacando todo o pensamento advindo dos ideais de Foucault acerca da literatura e
sua dupla funcdo, pode-se dizer que, sua pratica, possibilita, ao sujeito leitor, uma melhor
insercdo social. A leitura, capacita-o a “esvaziar-se” para reinterpretar o mundo e imprimir
sentido para a vida, além de posicionar-se nesta.

Para Machado, em “As Palavras e as Coisas” esta exposto a possibilidade de que o ser
da linguagem da literatura apds a modernidade “(...) € também elisdo do sujeito, da alma, da
interioridade, da consciéncia, do vivido, da reflexdo, da dialética, do tempo, da memoria (...)”
(MACHADO, 2005, p. 115).

As ideias de Michel Foucault a partir dessa leitura evocam a morte do discurso da voz
do autor, para que se tenha a abertura de participacdo do sujeito leitor na construcdo de
sentido, a qual é sempre multifacetada, pois, nessa mesma leitura, a literaria, se inter-
relacionam saberes de sujeitos no dado circulo em que ocorre.

A questdo da literatura em Foucault se posiciona no momento em que:

(...) a linguagem escapa da representacdo classica e tematizada como significacdo
na modernidade, a palavra literaria se desenvolve, se desdobra, se reduplica a partir
de si propria, ndo como interiorizagdo, psicologizacdo, mas como exteriorizacéo,
passagem para fora, afastamento, distanciamento, distanciacdo, fratura, disperséo
com relacédo ao sujeito (...) (MACHADO, 2005, p.115).

Desta feita, entendemos entdo que o sujeito € parte no ato de ler, pois nessa pratica

interagem as experiéncias de sua condicdo humana. A interagdo ocorre de forma linear,
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levantando argumentos que vao do exterior para o interior, e deste para o exterior, a fim de
gue no estranhamento se produzam os sentidos e significados. Portanto, entendemos que o
fendmeno literario requer a redefinicdo dos elementos que compdem o ato da leitura: autor —

obra — leitor.

Para Chartier afirma que ao processo de interacdo ocorrido na leitura, deve-se dar que

acima de tudo:

(...) o estatuto de uma pratica criadora, inventiva, produtora, e ndo anula-la no texto
lido, como se o sentido desejado por esse autor devesse inscrever-se com toda a
imediatez e transparéncia, sem resisténcia nem desvio, no espirito de seus leitores
(CHARTIER, 2001, p. 78).

Exatamente o que propde a ideia de morte do autor em Foucault, no discurso literario,
para a manifestacdo dos saberes leitores amalgamados as expectativas do autor no texto. O
circuito de leitura entre o sujeito leitor e texto deve-se, pois, apresentar como interacdo de

experiéncias de um para com o outro.

Esses entendimentos podem fazer com que compreendamos que o processo de leitura
é também um processo de construgdo empirica de um sujeito social, reflexivo, inquiridor,
legitimado para insercdo social e politica. Chartier (1999) enfatiza que existem mudltiplas
experiéncias que se ligam a situacdo do leitor, a forma de difusdo e a percepcao individual do

texto no ato da leitura.

Para o autor, a leitura como pratica social ¢ sempre se convencer de ser “(...)
apropriacdo, inven¢do, produgdo de significados” (CHARTIER, 1999, p. 77). O autor ainda

afirma sobre a histéria de toda e qualquer leitura se supde que:

(...) seu principio, esta liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o livro
Ihe pretende impor. Mas esta liberdade leitora ndo é jamais absoluta. Ela é cercada
por limitagBes derivadas das capacidades, convengdes e habitos que caracterizam,
em suas diferencas, as praticas de leitura (Idem).

A leitura deve, pois, conduzir o sujeito a aprendizagem, em que é ele mesmo quem
estabelece suas pautas, como trampolim para um processo de apropriacdo e ressignificacdo

das possibilidades de realizar as construcfes necessarias ao seu desenvolvimento. O sujeito
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leitor estd inserido em um contexto de autonomia do pensamento. Sua linguagem é um

fendmeno social, estruturada de forma ativa e grupal, do ponto de vista cultural e social.

A construcdo do conhecimento é prerrogativa a formagdo do sujeito leitor. Tendo
intima ligacdo com o héabito da leitura, proporciona a elaboragdo e a veiculacdo de
informagdes que servem de instrumento para consolidagéo de valores e saberes. Britto (1999)
trata sobre a formacdo intelectiva preparada pela aquisicdo de informacgdes por meio da

leitura.

Ler é uma acgdo intelectiva, através da qual os sujeitos, em funcdo de sua
experiéncia, conhecimentos e valores prévios, processam informagdes codificadas
em textos escritos. A leitura se faz sempre sobre textos que se dao a ler, textos que
trazem representacdo do mundo e com os quais 0 leitor vé-se obrigado a negociar ja
que “ao ler um texto, o leitor mobiliza dois tipos de informagdes: aquelas que se
construiram em sua experiéncia de vida e aquelas que lhes fornece o autor em seu
proprio texto” (BRITTO, 1999, p. 84).

Podemos observar com o pensamento do autor como a leitura através do ser da
linguagem® insere o leitor, um sujeito consciente de si, num espaco reciproco da linguagem
acessivel a remodelacdo ou reconstrucdo. Essa linguagem configura um contexto impregnado

de discursos prévios.

A escola por meio da oportunidade de primar pela pratica de leitura literaria torna-se
espaco de legitimacdo da relagdo de construgdo de sentidos entre o mundo e vivéncia. A
escola é promotora do espaco de mediacdo entre texto, leitor e formacdo social para formar

cidadaos criticos.

Nessa perspectiva, Rildo Cosson trata do lugar da literatura na formacéo do leitor,
aquele leitor que indaga, questiona: o que somos? O que queremos? Cosson afirma que a
leitura literdria € formativa. Localiza a literatura como potencializadora de modos
diversificados de se ler, dos quais se forma o sujeito leitor.

Para Cosson (2014, p. 50) “A matéria-prima da literatura é a palavra, 0 mundo da
literatura &, em primeiro e Gltimo lugar, linguagem. Dessa forma, a leitura literaria demanda
do leitor que se debruce sobre 0 modo de dizer a0 mesmo tempo em que se inteira do que é

dito”.

* De Michel Foucault com a ideia proposta na perspectiva de lancar méo da reduplicagdo da linguagem com
murmurios outros trazidos pelo leitor quando em contato com o texto.
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Isso confirma o que Olinto (1995, p. 24) diz a respeito do leitor: “O leitor ndo esta
isolado no espago social, reduzido a qualidade tinica do sujeito que 1€”. Essa ¢ uma questdo
entre produtor e receptor, ralagdo da qual, segundo a autora, “referéncia institucional formada
por multiplos reguladores da esfera cultural e social” (Idem, p. 25).

Para Olinto os textos ndo séo lidos, antes sdo recriados pelos leitores por intermédio
das marcas textuais que se adquire a partir de uma pratica de leitura. Sobre a criacdo de textos,

envolvendo a interpretacdo do leitor:

A percepcdo da responsabilidade do leitor, na producdo de sentido de textos
literarios, equivalia, portanto, a uma auténtica revolucdo dos pressupostos
epistemoldgicos, resumivel pela passagem de concepgdes substancialistas para
concepgdes construtivistas que questionam, antes de mais nada, todo um repertério
de dicotomias tradicionais como sujeito/objeto, individual/social, real/ficcional
(OLINTO, 1995, p. 30).

A questdo da autora em afirmar as dicotomias em torno da leitura é exatamente arguir
sobre as acdes do texto sobre o leitor, e a0 mesmo tempo, as a¢des do leitor na leitura de um

texto.

A compreensdo do texto literario instiga o leitor a se encontrar na convergéncia do
mundo real e da experiéncia literaria exposta no livro. Assim, o leitor exercita a memoria e
pratica a intertextualidade através do resgate de suas memorias pessoais de vida e de mundo.
Com isso, o leitor entra em contextos abrangentes orientados a apropriacdo do conhecimento

e de um comportamento social e critico.

De acordo com Culler (1999, p. 66) “A ideia de competéncia literaria focaliza a
atencdo no conhecimento implicito que leitores (e escritores) trazem para seus encontros com
os textos”. As interpretagdes do leitor dependem das associagdes subjetivas encarnadas diante

do texto.

Sendo assim, agora focalizando o leitor de leitura literéria, situamos as esferas que
delimitam o sujeito leitor no circulo de leitura literaria. A internalizacdo dos sentidos do texto
em contato com a recepcdo intima do leitor o leva a abstracdes e produgdes de significados

como base de sustentacdo na formacao do sujeito social.

Pensando nos conceitos da histéria da modernidade, do nascimento e da morte do
homem moderno, supostamente autbnomo, de consciéncia humana e subjetividades, na linha

do pensamento de filosofos como Emannuel Kant, Friedrich Nietzsche e mais tardiamente
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Michel Foucault, concluimos como o leitor dispGe de caracteres sociais para formacéo e

autonomia do pensamento na constitui¢do de si como sujeito.

No campo da teoria literaria, Culler (1999) evidencia a nocdo do homem
historicamente construido no interior das préticas sociais dentro de uma abordagem da
literatura. Elabora consideragdes sobre a constituicdo da identidade, identificagéo e sujeito no

contexto da leitura literaria.

Jonathan Culler evoca as vertentes do pensamento moderno de compreenséo da funcao
do sujeito. A questéo de identificagcéo do sujeito, a que, nesse estudo pensamos como 0 sujeito
leitor de uma leitura literaria, ¢ entendida pela “tradicdo moderna dominante no estudo da

literatura” que:

[...] trata a individualidade do individuo como algo dado, um &mago que é expresso
em palavras e atos e que pode, portanto, ser usado para explicar a acdo: fiz o que fiz
porque sou quem sou e para explicar o que fiz ou disse vocé deveria olhar para o
"eu" (quer consciente ou inconsciente) que minhas palavras e atos expressam
(CULLER, 1999, p. 107-108).

Sé&o essas palavras e atos que o leitor encontra na literatura, vestigios de construcao do
sujeito social. Essa é uma questdo evidenciada em sua obra a que espreita, muito mais em
relacdo a tomada de consciéncia do sujeito em formacédo, do que da repeticdo dos moldes de
identidades explicitados pela literatura. “A literatura sempre se preocupou com questdes de
identidade e as obras literarias esbocam respostas, implicita ou explicitamente, para essas

questoes” (Idem).

Porém, o autor se isenta de assumir a culpa ou nédo da literatura na constituicdo do que
somos. Ele mesmo explica afirmando que “Diz-Se que a literatura corrompe através de
mecanismos de identificacdo. Os paladinos da educacdo literaria esperam, ao contrario, que a
literatura nos transforme em pessoas melhores através da experiéncia vicaria e dos

mecanismos de identificagdo” (Idem, p. 111).

Notamos, portanto que ser leitor ndo € apenas uma simples questdo de decifracdo de
textos. O posicionamento do leitor vai muito além de comumente ler um livro vez ou outra.
Ser leitor é estar em continua construgdo dentro de um encadeamento social em trés

elementos indissollveis delimitados sempre por fatores socioculturais: autor, obra, leitor.
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O leitor que € considerado nesse estudo, do contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos, é o sujeito que mesmo de posse de uma identidade, seja qual for a sua formagao de
vida, estd por, ora desfazer-se, ora refazer-se diante das estruturas socialmente construidas.
Assim, da confluéncia entre identidade, educacdo e letramento como uma prética de leitura
literaria, este leitor se posiciona especificamente num processo de formacéao social a partir de

uma relagéo interativa entre seu ser e 0s outros revelados nas leituras.

Esse constructo de aprendizagem e formacdo através do trato com a literatura é
possivel quando esta é entendida a partir de uma visdo humanistica de direito e estruturada
como pratica de cultura. Nas proximas secBes deste capitulo serdo considerados aspectos
referentes que realoca o sujeito numa situacdo de comunicacao intelectiva de formacao diante
do contraponto historia de vida e da sociedade. Desse modo veremos o desenvolvimento do

entendimento sobre cultura e a importancia da literatura como um direito humano.

1.2 CULTURA E CULTURA LITERARIA

Trataremos agora da nocdo de cultura, importante para a definicdo da abordagem da
proposta de “cultura literaria” do sujeito que maneja textos literarios, ou seja, do sujeito social
leitor. Assim, nosso foco principal é evidenciar a cultura literdria como préatica coerente de

formacdo, com o fim de prepara terreno para posteriormente apresentar a experiéncia da EJA.

A primeira definicdo conceitual do termo foi elaborada pelo fundador da antropologia
britdnica, Edward Tylor, que abordou a cultura como expresséo da totalidade da vida social
do homem, caracterizando-se por uma dimensdo coletiva. Etimologicamente, “cultura é um

conceito que deriva da natureza™.

No campo das ciéncias sociais, segundo Machado (2011), a cultura abarca significados
que podem incluir, por um lado, toda a atividade ou cultura humana e, por outro, pode
envolver apenas atividades de grupos distintos, delimitados por tempo e espago, €, também

pode ainda significar um o conjunto de atividades artisticas determinadas.

® (EAGLETON 2003, p. 11) o autor ndo se limita em abordar a cultura associada & questio natural, mas
empreende um ensaio literario de andlise historica do conceito e das origens que a palavra cultura obteve ao
longo dos tempos.
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Para Eagleton (2003) os significados sobre cultura também confluem para o campo
das atividades humanas. De um estudo detalhado de Raymond Williams na obra Cultura e
Sociedade, Eagleton conclui ser estes significados ponto de partida na formacdo humana.
Segundo o autor, para Williams o emaranhado dos sentidos em torno da ideia de cultura
“indica uma complexa discussdo sobre as relagdes entre o desenvolvimento humano e um

modo de vida em particular e entre estes e as obras e as praticas da arte e da inteligéncia”

(WILLIAMS, 1958 apud EAGLETON, 2003, p. 33).

Em Palavras-Chave, Raymond Williams desvenda o significado do termo cultura
segundo o sistema de significados da sociedade moderna e a evolugdo historica das palavras.
Para o autor por volta do século dezesseis o termo deixa a ideia de crescimento natural,
ampliando-se “[...] para incluir o processo desenvolvimento humano” (WILLIAMS, 2007, p.
118).

Considerando ainda a leitura de Eagleton sobre cultura, vemos que a cultura é uma
“forma de subjetividade em elaboracdo dentro de cada um de nos” (EAGLETON 2003).
Neste sentido, podemos aventar que a cultura literaria tem a ver com 0 processo de
estruturacdo da subjetividade do sujeito-leitor que, através da leitura criativa, se torna capaz

de estabelecer a construcao subjetiva do saber. Para o autor:

[...] o que a cultura faz é destilar a nossa humanidade comum dos nossos sectarios
eus politicos, redimindo o espirito das sensagdes, arrancando o imutavel ao temporal
e extraindo unidade da diversidade. A cultura significa um tipo de autodivisdo bem
como de auto-cura através do qual os nossos eus fragmentados e sublunares ndo sao
abolidos mas aperfeigoados a partir de dentro por uma mais ideal espécie humana
(EAGLETON, 2003, p. 19).

A cultura se constitui, pois, como uma pratica coletiva de saberes que impulsionam o
ser humano a ampliar sua condicdo existencial no cotidiano de suas a¢@es. O autor entende a
cultura como uma disciplina do ensino ético, com o fim de dotar cidaddos de capacidades

politizadas.

A vida cotidiana exige a insercdo pratica de valores que facam existir a transformacéo
critica da existéncia. Dessa forma Williams observa a nogdo de cultura como
“reconhecimento da separacdo pratica de certas atividades morais e intelectuais dos impetos
impulsionadores de uma nova espécie de sociedade” (WILLIAMS, 1958 apud EAGLETON,
2003, p. 47).
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Da mesma forma, Bauman (1998) *° diz que a cultura perpassa o campo da educacio
enquanto acdo positiva e capaz de tirar o homem do estado de barbarie para atuar segundo a
razdo em funcdo de um mundo melhor. Para Bauman, da ideia de acdo educativa nasceu a
nocdo de cultura, sendo que, neste processo constituem-se a relacdo entre (seres humanos)
aqueles que fazem e os que séo feitos, ou seja, 0s que ensinam e 0s que aprendem. Assim,
refaz a evolugdo do conceito de cultura desde seu nascimento no lluminismo. Segundo o

autor:

O francés civilization, o alemdo Bildung, o inglés refinement (as trés correntes
discursivas destinadas a desembocar conjuntamente no leito do rio do discurso
cultural supranacional) eram todas denominacfes de atividade (e, além disso,
atividades intencionais). Informavam acerca do que tem sido feito e do que devia ter
sido feito ou deverd ser feito; falavam sobre um esforco civilizador, sobre educacéo,
aperfeicoamento moral ou elevacdo do gosto. Todos os trés termos transmitiam
sentimento de ansiedade e impeto de fazer algo acerca de suas causas. Todos 0s trés
termos continham a mesma mensagem, clara ou oculta: se deixarmos as coisas a sua
sorte e nds abstivermos de interferir nos que as pessoas fazem quando se deixa que
ajam como entenderem, ocorrerdo coisas demasiadamente horripilantes de se
comtemplar (...) (BAUMAN 1998, p. 161).

Neste sentido, a definicdo de cultura pode dar bases para a compreenséo da relacdo das
praticas de leitura literaria com a assimilacdo consciente de um processo de civilidade, no
qual o homem constroi-se como ser humano em um “mundo excelente” (idem). Dessa forma,
para este trabalho a nocdo de cultura literdria se constroi exatamente no sentido de uma
atividade de ascensdo social dentro de um plano intelectual. Entendemo-la como o
desenvolvimento de uma praxis de educacgdo que se permite tornar menos alienados aqueles

que estavam privados da compreensdo do estado de coisas do mundo.

Enquanto processo de autoconhecimento perfilado na formacdo do sujeito, a cultura
nunca é, segundo Williams, consciente, pois nunca sera realizada plenamente, pois se trata de
um sistema aberto de préaticas e a¢bes humanas. Eagleton (2003, p. 153) afirma que, para
Willians, “A cultura ¢ uma rede de significados partilhados e de atividades jamais
autoconsciente como um todo, desenvolvendo-se antes no sentido de um ‘avan¢o em
consciéncia’ e, consequentemente, em humanidade plena, de toda uma sociedade”, a cultura

serd comum “quando for coletivamente produzida” (Idem). Willians define uma cultura em

'® Para Bauman (1998, p. 161) ¢ a partir da “[...] filosofia da historia, a antropologia e a estética, todas
reordenando em harmonia a visdo do mundo em torno de ideias e atividades humanas” que acontece a
manifestacdo da cultura.
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comum como meio que se reporta & mudancga social, dentro de um processo que envolve o

consciente e o inconsciente.

Dito de outro modo, Cuche (2002, p. 15) defende o termo cultura sob a visdo das
ciéncias sociais: “(...) a cultura ndo se decreta; ela ndo pode ser manipulada como um
instrumento vulgar, pois ela esta relacionada a processos extremamente complexos e, na
maioria das vezes, inconsciente”. Cuche trata do conceito de cultura na perspectiva de ser ela
necessaria para se pensar na unidade da humanidade dentro de uma diversidade que ultrapassa

os termos biolégicos.

Cuche (2002) afirma que a partir do século XVII o termo cultura toma o sentido
figurado, designando “formagdo”, “educagdo do espirito”. Dai em diante, cultura deixa de ser
acdo para se tornar estado de espirito. Ainda segundo o autor, pensadores do lluminismo a
concebiam como “carater distintivo da espécie humana” (Idem, p.20-21). O autor traz também
diversas nocdes de cultura dentre as quais destacamos a cultura como obras culturais

referentes aos produtos simbdlicos socialmente valorizados no dominio das artes e das letras.

Diante dessas prerrogativas podemos tomar a cultura por uma capacidade que o
homem adquire ou assimila para transformar-se dentro das construgdes historicas em que vive
por meio das relacdes sociais. Trata-se de um processo'’ social e cultural que ganha lugar de
destaque na escola como “cultura literaria”, uma vez que ela propicia a experiéncia de

concepcdes de mundo que podem acarretar mudancas.

A constatacdo de Cuche (2002) sobre o conceito de cultura nos leva a estabelecer, de
certa maneira, que o trabalho de formacdo social dentro de uma possivel cultura literaria é
muito mais fundamentado no psiquismo do aluno diante de situacBes de leitura do que na
ideia falida de simplesmente ser uma atividade pontual, tipica da esfera escolar. A cultura,

. L, ocen . . .. 1
neste sentido, € “instrumento constitutivo de outros processos sociais” 8

Assim, podemos considerar a riqueza da aventura do texto literario como instrumento

de promocdo do ser social, sem necessariamente denotar uma pratica didatico-metodoldgico-

' Paulo Freire afirma que “Toda pratica educativa implica uma concepgdo dos seres humanos e do mundo”.
Visto dessa forma, para Freire o processo construtivo do conhecimento no processo de alfabetizacdo se da na
unidade dialética entre subjetividade e objetividade porque envolve concepgdo e acdo transformadora. Nesses
termos, pensar num processo cultural literario € também imaginar o jovem e o0 adulto em um sub processo, o de
alfabetizacdo literaria para a libertagdo. (FREIRE 2011, p. 67).

'® Raymond Williams, segundo Eagleton (2003, p. 51)
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avaliativa'®. De tal modo, 0 empenho em formar sujeitos a partir do principio da subjetividade
inerente as praticas de leitura literaria nos leva a pensar a cultura literaria como algo que

merece ser devidamente pensado e observado na pratica escolar diaria.

Mas a cultura ndo se revela nos meros instrumento metodoldgico do conjunto dos
propositos curriculares, tampouco enquanto atividade de puro deleite, porque suas
possibilidades de ampliacdo da percep¢do de mundo pelo sujeito é real. Mas, para tanto, ela
necessita se tornar uma pratica espontanea no cotidiano escolar, no trabalho das disciplinas de

Lingua Portuguesa e/ou Lingua Estrangeira.

Segundo Lobo (2015), o conceito de cultura literaria ¢ norteado pelas “tradi¢des
literarias™ concretas, das quais se consolidam determinadas culturas®®. Dessa forma vé a

cultura literaria como:

[...] modos proéprios de conceber, produzir, fazer circular e interpretar ideias, ideais e
valores. Isto é, reporta a culturas de comunicacao escrita e de leitura, cultivadas num
leque alargado e crescente de linguas, que na modernidade tiveram no ensino e na
imprensa os instrumentos fundamentais de derramamento social (LOBO, 2015, p.
55).

Pois bem, entendendo o sentido do cultivo de uma cultura literaria com vistas ao
trabalho humano no campo de sua subjetividade, baseamo-nos também nos postulados de
Cassirer (1994, p. 115) sobre uma filosofia da cultura humana que nos afirma ser “(...) o
sistema das atividades humanas, que definem e determina o circulo da ‘humanidade’”.
Consideramos assim, a base de leitura literaria uma fonte de informac&o e formacao do sujeito

primeiramente humano para assim tornar-se social.

Nesse sentido, Bronckart (2009) trata sobre o homem e sua relagcdo com a linguagem
num estado de interacdo por meio da atividade, ou seja, tudo aquilo que o homem faz ou
pratica enquanto sujeito social. Para esse autor, 0 homem é um ser que se estabelece mediante

a interacédo, tendo na linguagem um diferencial frente aos outros animais. Para Bronckart, o

' Em uma das versdes de cultura tratada por Eagleton (2003) esta a diferenca entre civilizacdo e cultura proposta
como um conflito entre tradicdo e modernidade. Se compararmos 0s itinerarios que levam a cultura literéria
dentro dessa prerrogativa, temos que como civilizagdo se preocupa em garantir que alunos tenham acumulagéo
de leitura literaria e conhecimento do canone literario, sendo mecénica e utilitaria de avaliacdo tradicionalista,
com o fim de promover pela bagagem literaria, ao passo que como cultura entendemos que se eleva pela
transcendéncia do sujeito, promovendo por sua fluéncia de leituras.

?° sandra Ataide Lobo é doutora em Histéria da Ideias, Especialidades, Pensamento, Cultura e Politica pela
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade de Lisboa. Em sua tese trata da cultura goesa,
apostando na crenca da cultura literaria desse povo enquanto praticas de leitura e difusdo de obras literarias. A
referéncia aqui menciona diz respeito a sua fala no Congresso LIA Il. Historias literérias e culturais de Goa:
Conflito, negociacédo e impasse, S. Paulo, 2-4 Setembro 2015.
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homem num processo evolutivo constitui-se a partir da atividade de organizacao realizada em
coletivo. Logo, a atividade humana “[...] designa as organizagdes funcionais de
comportamento dos organismos Vvivos, através das quais eles tém acesso ao meio ambiente e

podem construir elementos de representagio interna” (BRONCKART, 2009 p. 31).

Bronckat afirma que essa organizacdo se d& por meio das interacBes verbais, pelo uso
da linguagem humana, na dimensdo do que Habermas (1987) 2! chama de “agir
comunicativo”. O homem nesse contexto se permite estruturar representacdes de
conhecimento através da linguagem, logo o autor o chama de homem de atividade social de

linguagem.

Suas afirmacdes remetem ao signo linguistico como alicerce para um mundo social e
subjetivo dos conhecimentos acumulados, por meio do qual se da a interacdo, onde 0 homem
sofre o efeito do social por viver no coletivo da producdo de conhecimento. A concepgéo de
Saussure, baseada na ideia de signo atrelada a significacdo de carater psiquico e no Viés
sincronico de sua teoria, se baseia a atividade social e linguagem de “ordem comunicativa ou

pragmatica” (BRONCKART, 2009, p. 34). Dessa forma para o autor:

[...] linguagem humana se apresenta, inicialmente, como uma produgdo interativa
associada as atividades sociais, sendo ela o instrumento pelo qual os interactantes,
intencionalmente, emitem pretensdes a validade relativas as propriedades do meio
em gue essa atividade se desenvolver. (Idem, p. 34).

Entendido que a linguagem € primeiramente uma caracteristica da atividade social
humana descrita aqui por este autor, podemos entdo, descrevé-la como pano de fundo das
concepcdes educacionais para a educacdo de jovens e adultos. E no desenvolvimento da
linguagem do adulto, considerando sua larga experiéncia, que a educacdo nessa modalidade
acontece e, nesse contexto, justifica-se a consciéncia de uma possivel cultura literaria como

atividade social de linguagem construtiva do conhecimento e formag&o do sujeito social.

Embora pensemos no jovem e adulto como meros alunos, ao voltarem para a escola,
eles o fazem em meio a conflitos que perpassam o medo, 0 preconceito, as criticas, a
vergonha, dentre outros. No entanto, essa volta pode-se configurar-se como meio
emancipador na intens@o do aprender a ser sujeito de potencialidades discursivas eu 0s tornem

sabedores e possuidores de praticas de liberdade.

*! A citago desse autor é segundo Bronckart (2009) descreve em seu texto.
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Pinto (2007) traz as Sete LicOes sobre Educacdo de Jovens e Adultos tratando a
educagdo como referente a vida do ser humano desde sua infancia. Logo, se encerra como
fendmeno cultural, pois os saberes da vida do individuo estdo inseridos nos processos que
fundamentam uma sociedade. Para Pinto (2007, p.31) “O saber ¢ um conjunto dos dados da
cultura que se tém tornado socialmente conscientes e que a sociedade € capaz de expressar
pela linguagem”. A educagdo torna-se, portanto, um ‘“fato consciente”, um ‘“processo

exponencial”.

No sentido da educacdo como um crescimento acelerado, vejamos ainda o que diz

Pinto:

A falta de educacdo formal ndo é sentida pelo trabalhador adulto como uma
deficiéncia aniquiladora, quando a outra educacdo — a que é recebida por sua
participacdo na realidade social, mediante o trabalho — proporciona os fundamentos
para a participagdo politica, a atuacao do individuo em seu meio (Idem, p. 80).

De acordo com o autor “[...] a educacdo é a transmissdo integrada da cultura em todos
os aspectos, segundo os moldes e pelos meios que a propria cultura existente possibilita”
(Idem, p. 31). O sujeito cognoscente é aquele, inserido em uma cultura, o qual tem autonomia
no processo de construcdo de seu conhecimento, levando em consideracdo as préticas e
atividades do seu meio cultural. O jovem e adulto da EJA é esse sujeito, o sujeito do pensar
que traz consigo um histérico de vida e experiéncia, que é conhecedor de suas habilidades e

dificuldades, possuindo assim, maior consciéncia para a reflexdo nesse processo.

A EJA é um campo de ensino que apresenta larga diversidade tanto no embate de
culturas, traduzidas como modo de vida, quanto, mais atualmente, de idade, ja que se observa
um puablico extremamente jovem ocupando as salas de aula da modalidade. Isso nos leva a
entender que a partir da interacdo social desses sujeitos de aprendizagem, a educacao estara
em absoluto refletida na sua condicdo de ser social. Podemos destacar ainda, que essa
diversidade ndo é de todo observada em relacdo as estruturas metodoldgicas que sustentam a
educacdo de jovens e adultos, e mesmo assim, quando o0 é, ndo sao garantidas as diretrizes que

conduzem o trabalho.

Jacques Delors (1991) diz que os quatro pilares da educacdo podem sdo interpretados
como homogéneos por apreender que a educagdo engloba a vida no plano cognitivo-pratico-

social, ou seja, é a aprendizagem para o ser humano. Segundo essa Viséo:
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Para poder dar resposta ao conjunto de suas missdes, a educacdo deve organizar-se
em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, seréo
de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para
poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser,
via essencial que integra as trés precedentes (DELORS, 1991, p. 80-90).

Para o autor, “E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que
existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta” (Idem, p.
90). Delors distingue ensino formal e formacdo para a vida. Desta, destaca a pessoa ou
membro na sociedade, enquanto que naquela enfatiza o conhecimento e seu uso em aplicagdes

préticas.

Embora as bases sobre a pedagogia do aprender, lancada por Delors, enfatizem a
busca pelo conhecimento esta inteiramente aliada a ideologia pds-moderna capitalista, na qual
o individuo ao invés de desenvolver-se pelo conhecimento se torna repositorio de informacéo.
Nesse contexto educativo, o papel do professor € o de mediador, o que torna irrelevante sua
qualificacdo para tal. Isso esbarra num outro problema da atualidade, a relacdo com um tipo
de conhecimento em que ndo cabe busca da verdade, pois € relativa numa sociedade

capitalista.

A luta da educacdo de adultos fora grande até chegar na concepc¢do atual de educacéo
para a vida, porém tornando o conhecimento individualizado, a pedagogia se tornou na préatica
propulsora de uma educacdo aliada aos ideais da sociedade do conhecimento moldado,

inconsistente, liquido.

Veremos, pois, a partir de agora, de acordo om a proposta de Antonio Candido, a qual
defende a literatura como um direito humano, a proposta de uma literatura com uso

qualitativo e quantitativo nas salas de aula da Educacdo de Jovens e Adultos.

1.3 O DIREITO A LEITURA LITERARIA NUMA PERSPECTIVA HUMANISTICA

Via de regra, se depreende que, a literatura enseja apenas leituras de cunho prazeroso e

despretensioso como ja as chamamos aqui, de leitura-fruicdo, no qual o leitor se deleita em
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narrativas de diferentes teméticas, poemas, crénicas que o lembra de estarem cotidianamente

interagindo nas mais diferentes relagdes sociais.

Porém, esse ndo é tipo de leitura proposto para a analise desse trabalho, uma leitura da
literatura pelo simples gosto de ler, como anuncia Marcel Proust em seu escrito “Sobre a
leitura”. Mas, também ndo o é sem esta, primeira leitura, que inicia o leitor a causar em si 0

principio da humanizacdo defendida por Candido e que abordaremos doravante.

Na ideia de Proust um inconsciente ativo, a imaginacéo, passeia por lugares em novas
experiéncias jamais esquecidas. Para Candido, isso se configura como o “contato com alguma
fabulacdo” (CANDIDO, 2011, p. 176). Digamos entdo que do contato com as leituras

literarias ativamos a linguagem da imaginacao.

No entanto, para pensarmos sob a literatura a partir de uma perspectiva humanistica,
enquanto instrumento de ascensdo social de um sujeito fora de transito escolar fluente, o
sujeito da EJA, significa dizer que a literatura pode chegar além de “ensinar apreciagdo
desinteressada”, indo a “(...) proporcionar um senso de grandeza nacional, criar um
sentimento de camaradagem entre as classes, e em Ultima analise, funcionar como um
substituto da religido, quem parecia ndo mais ser capaz de manter a sociedade unida.”

(CULLER, 1999, p. 42).

Pensando dessa forma, se colocarmos a literatura apenas como leitura literaria em
relacdo ao mundo num campo ficcional do entretenimento estaremos desmerecendo sua
integracdo de literariedade linguistica, também, com o mundo dos discursos e das constru¢des

discursivas a que se expde o leitor.

Culler afirma que consensualmente a literatura é uma construcdo relacionada a outros
discursos e contextos. Porem, sem definir tais propriedades, nos importa dizer que para o
autor “O que os tedricos fizeram foi refletir sobre a literatura como uma categoria histérica e
ideolodgica, sobre as fungdes sociais e politicas que se pensou que algo chamado literatura

desempenha” (Idem, p. 42).

Jonathan Culler discutindo a nogdo de Teoria e o papel da historia literaria num
abrangente da teoria literaria e cultural trata da literatura em varios aspectos relacionados a
sua natureza e importancia. Em um desses aspectos trata a literatura na perspectiva de

“construc¢ao intertextual ou auto reflexiva”. O critico literario usa da desconstru¢ao da nog¢ao
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do que seriam as propriedades nas obras literérias, as quais nos fazem reconhecé-las como

literarias, para a atencdo particular a linguagem considerada como literatura®.

A literatura é vista como um tipo especial de escrita que, argumenta-se, poderia
civilizar ndo apenas as classes mais baixas mas também os aristocratas e as classes
médias. Essa visdo da literatura como um objeto estético que poderia nos tornar
“pessoas melhores” se vincula a uma certa ideia do sujeito, o qual os teodricos
passaram a chamar de “sujeito liberal”, o individuo definido ndo por uma situagio
social e interesses mas por uma subjetividade livre de determinantes sociais. O
objeto estético, desligado de propésitos praticos e induzindo tipos particulares de
reflexdo e identificacdo, ajuda a nos tornarmos sujeitos liberais através do exercicio
livre e desinteressado de uma faculdade imaginativa que combina saber e
julgamento na relacéo correta (Ibidem, p. 44).

Vemos, portanto que essa pratica propicia 0 sujeito a participar. Que a funcdo da
literatura junto aos leitores ruma muito mais para um lugar de formacdo a partir das
prerrogativas que a literatura em si oferece, ou seja, a percepcdo da necessidade de uma
leitura-critica, emergente a cada individuo que se constitui sujeito em formacao intelecto-

critica e humana.

Assente essa compreenséo da literatura no desenvolvimento do conjunto da sociedade,
nos valemos em parte da tendéncia marxista de compreensdo das relacdes existentes entre a

literatura e a vida social.

O pensamento marxista acredita na autoconstru¢cdo do género humano. Varios
pensadores e artista desenvolveram interpretacdes da logica de Marx a respeito da literatura.
O complexo de sua obra traz a concepcao do processo histérico da humanidade em fatores
praticos, tecnoldgicos, mas principalmente no trabalho, que para Marx é um definidor do ser

social.

Porém, a arte nessa perspectiva € vista como um dos aportes imanentes no processo do
desenvolvimento humano. Marx e Engels deixam consideraveis escritos sobre a arte, como
por exemplo, a literatura que era vista como propriedade compreensiva ao desenvolvimento
humano. Para George Lukacs (1968, p. 21) “As indagagdes historicas de Marx e Engels no

campo da arte e da literatura entendem-se ao inteiro desenvolvimento da sociedade humana”

?? para Culler no tratado que faz desconstruindo a nocéo de linearidade de propriedades da literatura, o autor
exemplifica que tais propriedades como, por exemplo, a intertextualidade pode e ocorre em outros discursos ndo
considerados como textos literarios.
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28 Lukécs foi um adepto do pensamento de Marx e trouxe & discussdo as questdes de
dialética.

A historia das relagcbes humanas vista pela teoria marxista explica o desenvolvimento
da sociedade a partir do entendimento do materialismo histdrico e dialético. Esta é promovida
por fatores préaticos, tecnoldégicos e também do modo de producdo. Todavia, dentro dessa
dindmica de compreensao, Marx ndo deixa de observar a literatura e 0 modo como se adequa

ao terreno da evolucao da sociedade.

» 24 astamos certos que vida

Assim, como “O homem se constitui a partir da linguagem
social e literatura mantem estreita relacdo. Dessa forma, consideramos que a leitura literaria
disponibiliza de caminhos e descaminhos que, levando o sujeito a diferentes tipos de leitura e
capacitando-os a subjetividades proximas com o real, possa tornd-los condutores nas mais

diversas atividades sociais.

Antonio Candido (2010) trata da literatura e vida social enfatizando tendéncias que se
relacionam com a obra ¢ o meio. “As possiveis influéncias efetivas do meio sobre a obra” e
o conteudo social das obras” sdo consideradas por Candido de acordo com formulagdo de

Tolstdi, que infere:

[...] a arte é social nos dois sentidos: depende da acdo de fatores do meio, que se
exprimem na obra em graus diversos de sublimacéao; e produz sobre os individuos
um efeito pratico, modificando a sua conduta e concepg¢ao do mundo, ou reforcando
neles o sentimento dos valores sociais. (p. 30).

Para Candido ha que se levar em conta os fatores socioculturais, principalmente 0s
relacionados “a estrutura social, aos valores e ideologias, as técnicas de comunicag¢do”
(Ibidem, p. 31). A relevancia desses fatores postos em destaque nas consideragfes do autor

serve a finalidade de recepcdo do meio, ou seja, a acdo da obra sobre o leitor.

Em outro momento, Candido discute essa tematica problematizando a literatura e 0s

direitos humanos. O autor centraliza a literatura no campo dos bens incompressiveis, ou seja,

2 Georg Lukacs, filésofo hiingaro, que se enveredou pela critica literaria e teoria da literatura, a partir de sua
visdo marxista sobre o desenvolvimento da mesma afirma que “A existéncia e a esséncia, a génese e a eficacia
da literatura s6 podem ser compreendidas e explicadas no quadro histérico geral de todo o sistema. A génese e 0
desenvolvimento da literatura sdo parte do processo histdrico geral da sociedade. A esséncia e o valor estético
das obras literarias, bem como a influéncia exercida por elas, constituem parte daquele processo social geral e
unitario através do qual o homem faz o seu mundo pela sua prépria consciéncia”. (LUKACS, 1968, p. 15)

* TODOROV, Tzvetan. As Estruturas Narrativas. S30 Paulo: Perspectiva, 2011. P. 54.
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é indispensdvel no processo de desenvolvimento humano. Nesse sentido associemos as
deliberacdes juridicas evocadas dos “Direitos Fundamentais”, mas sem a pretensao de fazer
levantamento bibliografico no campo de conceitos juridicos sobre o assunto e sobre
“dignidade da pessoa humana”. Mesmo assim, falaremos brevemente como a construcao

juridica assegura o cumprimento do direito a literatura.

Portanto, esse topico, que finaliza o capitulo se limita a trazer consideracdes sobre a
literatura como um direito na perspectiva humanistica. Tomamos como base a demanda da
Educacdo de Jovens e Adultos, observando para tal modalidade a garantia do direito a
literatura e a asser¢do verdadeira de Antonio Candido sobre a literatura ser um direito

humano.

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 fundamenta a protecdo dos direitos
humanos e da dignidade da pessoa humana com a finalidade de firmar condi¢cBes minimas de
existéncia humana. Do entendimento dos direitos fundamentais, pode-se abstrair que estes
revelam além da objetividade, uma dimensdo de subjetividade. A literatura é principalmente

de cunho subjetivo e trabalha no campo das construgdes subjetivas.

A positivacdo em que esta centrada a Constituicdo permite sua aplicabilidade em um
sistema aberto e abrangente ndo s6 de um conjunto de regras, mas também pela observacdo de
aspectos subjetivos importantes de formacdo humana. A partir do art. 215 a CF menciona as
garantias de Ordem Social no campo da cultura, do qual o inciso IV relata o direito de acesso

e democratizacao da cultura.

A CF garantindo os direitos fundamentais a dignidade humana torna possivel a
amenizacdo das desigualdades que sdao em parte reproduzidas pela falta de acesso
a cultura. O homem em contato com o objeto da cultura, como a literatura, por exemplo, tem
em maos instrumento de progresséo intelectual, pois nela encontra discurso e contra discursos

engajados da sociologia, filosofia, historia, outros.

A formacdo humanistica comeca, portanto quando de dentro para fora da sociedade o
homem recebe estimulos de formacao politica e cultural. Acredita-se que a literatura, além de
proporcionar ao ser humano tal formacao, é também capaz de dar-lhe “integridade espiritual”
(CANDIDO, 2011, p. 176).

A humanizagdo é considerada como:
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[...] processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos essenciais,
como o exercicio da reflexdo, a aquisicao do saber, a boa disposi¢cdo para com o
préximo, o afinamento das emoc@es, a capacidade de penetrar nos problemas da
vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, 0
cultivo do humor (Idem, p. 182).

Assim Candido confirma que é a literatura que desenvolve certa parcela de
humanidade nos fazendo mais “compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante” (Idem). Nao diferente o ¢ para Marx que pensa que a literatura enquanto arte
humaniza ao mesmo tempo em que é fruto da humanizacdo, ou seja, € resultante da

capacidade humana de dar sentido as coisas.

Candido comeca dizendo, no texto O Direito a literatura, que a literatura é claramente
a atividade de sublimacéo do individuo, pois, este necessita estar em periodo de entrega num
estado fabuloso. Nesse momento, toda criagdo ficcional ou poética estd tanto no erudito
qguanto no analfabeto, manifestando-se em eventos cotidianos, incomuns em “devaneio
amoroso ou econdémico no Onibus até a atencdo fixada na novela de televisdo ou na leitura

seguida de um romance” (Idem, p. 176).

Entendamos, de acordo com Candido, a literatura age no individuo por intermédio de
cadeia de acOes que engloba desde a producéo e definicdo do objeto literario, a linguagem em
sua forma de expressdo e finalmente, por ser uma forma de transmissdo de conhecimento,

mesmo que de incorporacdo difusa e inconsciente.

A literatura é uma estrutura construida com esboco de palavras correntes que atuam no
sentido de articular com o individuo. Por esse motivo, pra Candido “Este ¢ o primeiro nivel
humanizador” (Idem, p. 179). Sua organizagao faz com que conteudo e forma trabalhem para
a ordenacdo mental da percepcdo e visdo de mundo do leitor, de forma que a capacidade de
humanizar da literatura se dé devido:

O caos originario, isto é, o material bruto a partir do qual o produtor escolheu uma
forma, se torna ordem; por isso 0 meu caos interior também se ordena e a mensagem
pode atuar. Toda obra literaria pressupde esta superacdo do caos, determinada por
um arranjo especial das palavras e fazendo sentido (Ibidem, p. 180).

Em suas palavras, a literatura faz isso, pois seu encadeamento de palavras funciona de

forma que o discurso construido em si,
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[..] confirma e nega, propGe e denuncia, apoia e combate, fornecendo a
possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por isso, é indispensavel
tanto a literatura sancionada quanto a literatura proscrita; a que os poderes sugerem e
a que nasce dos movimentos de negacdo do estado de coisas predominante (Ibidem,
p. 177).

O papel da literatura é apresentado como formador, ndo configurando, portanto uma
atividade isenta de danos, mas pelo contrario esta na fronteira da humanizagéo, fazendo viver

o individuo em constante conflito diante da ideia do convencional.

Finalmente, na concepcdo do autor, a literatura € uma necessidade universal, pois o
homem carece estar em contato com o fantéstico, que o faz sonhar e, assim, construir e
(re)construir indagacdes que o levardo a depreender progresso em formagédo de consciéncia

moral, critica, solida. Ela torna-se um direito, necessaria para o equilibrio social.

A literatura é inerente ao desejo humano de ficcdo assim como as necessidades
elementares, por isso mesmo é capaz de atuar pela trilha de transmissdo do conhecimento na

busca do aprendizado e crescimento.

Diante disso, podemos considerar o que diz Octdvio lanni sobre a literatura. O
sociélogo menciona um contraponto entre linguagem literaria e linguagem cientifica,
classificando-as como formas de conhecimento® e imaginacdo®. Assim, para lanni, tanto a
narrativa literaria quanto a socioldgica apresentam temas que se assemelham por retratar a
complexidade social, pois “estdo repletas de tipos e tipologias elaborados literaria ou
sociologicamente” (IANNI, 1999, p. 57).

O propdsito deste texto € mostrar a literatura como um instrumento de
desmascaramento do convencional, da apatia, do rompimento da postura inativa rumo a
compreensdo de ser humano. As interfaces que o discurso literario oferece ao individuo

desdobram e refazem o caminho que ele precisa percorrer.

Através do contato com as estruturas narrativas literérias o sujeito € capaz de se definir
ser social, pois constantemente pode entrever e entrever-se num compromisso de

desconstrucéo e reconstrucdo de reformulacdes de suas experiéncias cotidianas.

** Sim as narrativas artisticas e cientificas sdo criagBes intelectuais impregnadas de figuras de linguagem,
imagens, metonimias, metaforas, alegorias, aforismos, parabolas. (IANNI 1999, pg. 56)
% A necessidade de fabular, segundo Antonio Candido.
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Para lanni, toda criagdo intelectual, seja cientifica ou artistica como a literatura, esta
construida sobre uma organizacdo de elementos que incitam o intelecto e a criticidade. Pode-

se inferir do contraponto que faz da literatura com o discurso socioldgico que:

A narrativa literaria compreende imagens e figuras de linguagem, além do ritmo e da
melodia. Compreende metonimias e metaforas, entre outras figuras, além de elaborar
parabolas, alegorias e outras modalidades de cantar e decantar, fabular e exorcizar.
A narracdo pode ser naturalista, realista, simbolista, fantastica ou outra, mas em
todos os casos estdo em causa imagens, figuras, ritmos e melodias, que podem
enriquecer-se com montagens, colagens, bricolagens, simulacros e outros artificios
narrativos. Talvez predomine na narrativa literaria a situacdo, o incidente, o
particular ou o singular, podendo ser prosaico ou excepcional, irrelevante ou
heroico, cdmico ou tragico, dramatico ou épico. E dai que o leitor depreende e
transcende, desafia e incomoda ou assusta e fascina. (Idem, p. 56).

Nesse sentido, sabemos que, do estado de leitor literario, o sujeito evoca
prioritariamente para si e para sua consciéncia humana o papel mediador de articulagdes
através do prazer estético da literatura. Isso acontece para, como diz lanni na citagdo acima, ir
além do ato de ler para encantar, mas desencantar-se, reformulando suas percepcdes da

realidade.

Diante do exposto da literatura como necessidade primordialmente humana e espaco
de discursos socialmente engajados enfatizamos que seu uso no contexto da modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos tem potencial para proporcionar um modo de desenvolvimento

dos sentidos humanos.

Por isso mesmo, a experiéncia literaria macica ou letramento literario, tal como
anuncia Rildo Cosson (2014), torna possivel o enfrentamento de um modo singular de viver,
ditado pelas convencdes sociais. Jovens e adultos outrora limitados socialmente podem a
partir das leituras literarias apropriarem-se do “locus do conhecimento” (COSSON, 2014, p.
15).

O engendramento das ideias com o trabalho literario €, pois associado a condicdo do
aluno jovem e adulto, o qual possui um historico de vida dotado de experiéncias concretas.

Um conjunto de saberes relevantes ao seu processo de ensino e aprendizagem.

A historia da educacdo de jovens e adultos € marcada por periodos de lutas que

buscaram assegurar um espacgo educativo definido para o sujeito de conhecimentos cravados
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na sua vivéncia. Dessa forma seu momento de educacdo vai além de uma educacdo formal
para integrar-se a “... recebida por sua participa¢do na realidade social...” (PINTO, 2007, p.
80).

Considerando, assim, os pontos até aqui discutidos a respeito da literatura e, feitas as
consideracdes sobre seu carater humano de formagdo passaremos entdo, a observar e a
analisar como foi construida a concepc¢édo da Educacdo de Jovens e Adultos ao longo de anos
e nos diferentes contextos histdricos. Essa concepcdo desde cedo esteve atrelada aos
fundamentos da educacdo popular difundida mundialmente e muito bem representada no

contexto brasileiro por pensadores como Paulo Freire.
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2 EDUCACAO POPULAR, EDUCACAO DE ADULTOS E AS INICIATIVAS AO
CONTINGENTE ADULTO

Neste capitulo, faremos breve explanagdo sobre as concep¢des que nortearam 0
processo de construcdo histérica da modalidade designada como Educacdo de Jovens e
Adultos, corriqueiramente tomada pelo jargao popular de EJA.

Para discutir o processo de construcao e de difusdo da concepc¢éo de educacgédo popular
e, também, sua influéncia no desenvolvimento de propagacdo da educagdo para adultos,
tomaremos por base os aspectos inter-relacionais e circunstanciais em que foi historicamente
forjada a nogdo de sujeito social. Além disso, apresentaremos, de forma sucinta, as nuances
vigentes nos primérdios da formatacdo da modalidade de educacdo popular, a partir da qual
foi delimitado, mais tarde, o campo da educacao de adultos.

Em raz&o de que a educacdo esta no centro de interesses das sociedades atuando para o
desenvolvimento do ser humano e a conscientizagdo de si enquanto sujeito pertencente a um
grupo nos baseamos numa concepcdo histérico-antropolégico que considera 0 processo
educacional enquanto processo continuo, a0 mesmo tempo interior e exterior a natureza
humana.

Nesse contexto, um primeiro dado a lembrar € que a expansdo das modalidades de
educacdo para as classes mais baixas da sociedade se deu movida pelos interesses de grupos
distintos do corpo das sociedades modernas. Isso quer dizer que a roda da historia da
educacéo voltada para as massas foi movida por sujeitos socialmente engajados: de um lado,
uns tantos articulados em torno de pensadores e defensores de uma educagéo verdadeiramente
popular, de outro, outros tantos articulados em torno de homens da vida pratica, que viam na
educacdo um instrumento valido de dominacéo politica das populacGes excluidas.

Sobre a questdo, Lemme (2000) afirma que o movimento educacional voltado para os
adultos se fundamentou a partir das necessidades criadas pela revolugdo industrial,
responsavel por mudancas radicais nas concepgdes de planificacdo das sociedades modernas.
Com a ascensdo da burguesia a condi¢do de classe dominante, a educacdo deixou de ser a
forma original de perpetuacdo das instituicdes e do conformismo social, para logo tornar-se
propulsora das grandes transformagdes exigidas pelo tempo.

Desse modo, no contexto dos paises em processo de desenvolvimento industrial, a

educacdo para adultos se consolidou, num primeiro momento, como um “direito humano e
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como parte integrante do acesso ao poder politico e a participaco politica” 2’. Porém, tdo
logo instalado no poder, o pensamento burgués “volta a assumir o papel de forca
conservadora dos periodos sociais estaveis, de formadora de homens que devem manter as
institui¢des vigentes” (LEMME, 2000, p. 58).

Ainda de acordo com Lemme, em fungdo dos interesses capitalistas a educagdo
ganhou nova significacdo, passando a gerar conflitos formadores de consciéncia e oposi¢ao de
interesses. Nesse sentido, arranjavam-se no palco politico e educacional as necessidades da
classe dirigente, do Estado e da burguesia, em detrimento das reivindicacbes das classes
populares, avidas por aperfeicoarem suas condigdes culturais e técnicas.

Um exemplo de manutencdo da dominacdo politica é demonstrado por Torres:

Apds o golpe de Estado, houve mudancgas profundas no padrdo de acumulagéo de
capital no Brasil e, evidentemente, no padrdo de dominagdo politica. No inicio da
década de 70, o Estado e a burguesia do Brasil viram-se diante da forte presenca de
setores progressistas da Igreja catélica na sociedade civil brasileira como um
obstaculo real ao processo de legitimacao politica e & busca de hegemonia. Dai que
uma hipdtese razoavel para se compreender a racionalidade politica da criacdo do
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — 0 mais importante experimento de massa
em educacdo de adultos na regido daquela década (Bhola, 1984; La Belle, 1986;
Fletcher, 1982) — ¢é a de que, como uma rede planejada de institui¢des educativas, ele
poderia contribuir para criar o apoio e o consenso social e politico para um regime
burocratico-autocratico. (TORRES, 1992, p. 77).

Para este autor, diante das tendéncias de implantar um regime de autocracia politica e
de centralizacdo do poder, o Estado interpretava as novas ideologias e crencas dos
movimentos populares, que lutavam por espacos democraticos, como uma ameaca a
reproducdo simbdlica das classes dirigentes. Concomitantemente, a polarizacdo acarretava a
arregimentacdo de forcas de carater libertario e autonomista, que impulsionando o movimento
em defesa da educacdo popular, abrangendo-se o ensino elementar e a educacéo de adultos.

Dessa forma, podemos depreender que a educacdo popular, dentre elas a modalidade
de educacdo de jovens e adultos, se estruturou a partir de uma dupla orientacdo: de um lado,
pesaram o0s ideais que defendiam que as modalidades de educacdo popular deviam ser
restruturadas e concebidas como instrumento de luta e de libertagdo da consciéncia das
massas, e de outro, os que defendiam a educacdo como um processo de conducdo e de

cooptacao das massas semialfabetizadas.

% Martin Carnoy em prefécio a Carlos Alberto Torres. “A Politica da Educagdo néo formal na América Latina”
(1992, p.17).
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Essa contradigdo ainda se faz presente nas formas de educagdo popular nos dias de
hoje. Na propria EJA, por exemplo, apesar de toda a precariedade das condic¢Ges de oferta, 0s
estudantes lutam por se manter no contexto educativo. Eles possuem larga experiéncia de vida
e ainda dependem do apoio da sociedade para ter acesso a educacao.

A educacdo de jovens e adultos é parte integrante do esforco que faz a sociedade pela
educacédo (PINTO, 2010). De acordo com este autor, esta modalidade se configura ndo como

(13

um apéndice da educacdo elementar, mas, antes como parte essencial, que tem
obrigatoriamente que ser executada paralelamente com a outra” 28 (PINTO 2007, p. 85).

Nesse cenario ha de se considerar que condicdo do jovem e do adulto é atipica, uma
vez que, segundo Oliveira (2001), ndo se trata de uma crianca em nivel de desenvolvimento
num ciclo regular de aprendizagem; tampouco de um estudante universitario ou adulto
interessado em se aperfeicoar, ou ainda, do estudante adolescente que busca passar no
vestibular. O aluno da EJA € um excluido da escola regular, restando-lhe o ingresso em cursos
que muitas vezes possui uma préatica cotidiana fadada ao fracasso escolar, ocasionando na
maioria dos casos em evaséo da sala de aula®.

O jovem e o adulto da EJA tém suas experiéncias formadas por referéncias pessoais,
temporais e espaciais, as quais séo relevantes no processo educativo. A educacéo oferecida a
esse publico se torna modalizada mediante as caracteristicas circunstanciais para a
aprendizagem significativa, ou seja, a consideracdo da vivéncia do aluno, o periodo letivo
determinado pelo 6rgdo constituinte e as relacdes trabalho/escola, familia/escola somam no
processo educativo.

Pinto afirma:

O adulto é por conseguinte um trabalhador. Por um lado, s6 subsiste se efetua no
trabalho, mas, por outro lado, s6 pode fazé-lo nas condicdes oferecidas pela
sociedade onde se encontra; que determina as possibilidades e circunstancias,
culturais de seu trabalho, ou seja, que neste sentido trabalha sobre ele (PINTO,
2007, p. 83).

Feitas essas consideracfes de ordem geral, a seguir faremos o esboco histérico das
concepcOes da educacdo popular e seus direcionamentos, observando, para tanto, 0s

momentos principais e 0s eventos e discussdes em ambito nacional. Além disso, também

%% Alvares Vieira Pinto fala da educagéo de jovens e adultos como um paralelo da educacéo elementar.

?® Um fato corriqueiro na educaco de jovens e adultos é iniciar o semestre letivo com turmas lotadas de alunos
com sonhos e objetivos em concluir o ensino para ingressar na faculdade e ascender em conhecimento e
maturidade. Porém diante de lutas como o cansago do trabalho e uma dindmica de aulas com repeticdo massiva
de repetigdo de contetidos, ocorre a possibilidade de abortarem precocemente seus sonhos.
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abordaremos como se deu a iniciativa para a consolidacdo e desenvolvimento dessa
modalidade no estado de Roraima, através da observacdo de escritos histdricos de alguns
autores e pesquisadores que estudaram a EJA nesse contexto e, por fim, analisaremos, ainda, a
utilizacdo de uma proposta pedagdgica norteadora dentro do sistema de ensino estadual, que
visa centralizar e uniformizar o ensino voltado ao contingente adulto. Levaremos em
consideracdo os aspectos que contribuem para que a reflexdo sobre a formacdo do sujeito
social dentro da sala de aula.

Nosso objetivo nesse capitulo é destacar os indicativos norteadores das principais
proposicOes que delimitam a trajetoria dessa modalidade de educacgdo. Serdo utilizados termos
e conceitos-chave para a evidenciacdo e a concepc¢do de educacdo de massas e da instrugédo
para adultos.

Os termos educacdo popular, educacdo de adultos e educacdo ndo formal séo
correlatos em si pela aproximagéo que tem um com o outro em virtude de sua abordagem de
formacao histérica. Delimitamos, porém nos prender na educacdo de adultos, mas segundo o
entendimento do que foi 0 movimento de educacdo popular.

Comecemos, entdo, com o conceito mais genérico de educagdo popular, que € o de

educacdo popular®:

O popular da “educacdo popular”, desde os anos 60, optava exatamente pela
promogdo de praticas educativas “libertadoras”, para o desenvolvimento de sujeitos
coletivos e populares, capazes de constituirem-se em protagonistas das necessarias
mudancas sociais e politicas favor da justi¢ca, da igualdade e do desenvolvimento
requeridos por nossas sociedades (GARCES D, 2005, p. 81).

A partir desse autor podemos pensar numa educacdo de jovens e adultos promotora do
desenvolvimento por meio da integracdo, transformacdo e consequentemente a formacao de

um sujeito social.

Podemos também tomar por base a definicdo de Gadotti (2011) 3 sobre a educacio

popular:

*® O conceito de Garcés D sobre o que é popular se assemelha ao que discorreu Marrow e Torres (2004, p. 33-
50) sobre a educagdo popular. Estes autores entendem a educagéo popular como “paradigma politico-educativo,
tedrico e metodologico”. Associam ainda a experiéncia original da educagdo popular na América Latina pelas
lentes do trabalho de Paulo Freire de alcance internacional, no qual relaciona educacdo e politica, com o
pensamento de educacdo de Gramsci que a partir de suas experiéncias com a educacdo popular e ndo-formal de
um modo geral influenciou os debates sobre do ensino publico na américa latina, incluindo, principalmente o
Brasil.

*' GADOTTI (2001) traca uma diferenciacdo dos termos usados para definir o que é educacdo de adultos,
aproximando, portanto, termos como educacdo de adultos, educacdo popular, educacdo ndo formal e educacgdo
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A educacdo popular, como uma concepc¢do geral da educacdo, via de regra se opGe
a educacdo de adultos impulsionada pela educacdo estatal e tem ocupado espagos
que a educacdo de adultos oficial ndo levou muito a sério. Um dos principios
originarios da educacdo popular tem sido a criagdo de uma nova epistemologia
baseada no profundo respeito pelo senso comum que trazem os setores populares em
sua pratica cotidiana, problematizando esse senso comum, tratando de descobrir a
teoria presente na pratica popular, teoria ainda ndo conhecida pelo povo,
problematizando-a, incorporando-lhe um raciocinio mais rigoroso, cientifico e
unitario (GADOTTI, 2011, p. 36).

O pensamento deste autor mostra como a educacdo popular da embasamento a atual
educacdo de jovens e adultos. Gadotti desvela o fato critico de ser essa educacédo financiada
por um estado contraditério em termos de forca e consenso, pois ainda que legitimado na
atuacdo capitalista tentava mostrar-se democréatico por meio de mecanismos de massificacdo

da participagéo popular, sobretudo mediante a oferta de educacéo.

De outra perspectiva a educacdo popular era:

(...) oferecida a toda populacdo, aberta a todas as camadas da sociedade. Para tanto,
ela deve ser gratuita e universal. Outra concepcdo da educacdo popular seria aquela
da educag@o destinada as chamadas “camadas populares” da sociedade (...) (PAIVA,
1987, p. 46).

Vanilda Paiva enfatiza que o0 acesso a educacdo pelas camadas populares se tornou
possivel logo apoés serem difundidos pelo mundo os ideais liberais de universalizacdo de
ensino elementar, os quais influenciaram de forma significativa, levando as institui¢cdes
governamentais a se sentirem pressionados e, enfim, oferecer essa educagdo. No Brasil, por
exemplo, o0 movimento da educacéo popular brasileira solicitava um esforco maior em prol da

educacdo como instrumento de luta pela expansdo de oportunidades.

De acordo com os estudos dessa autora sobre a educacdo voltada para o adulto, a
politica de Educacdo Popular® ¢ primeiramente parte no processo de formagédo e
conscientizagcdo do movimento da educacgdo adulta. A educacgdo popular seria entdo mantida

pelo Estado, mas concebida originalmente por uma base social de luta pela educa¢do como

comunitdria, localizando ainda num plano abrangente os paises e suas nomenclaturas validas, bem como a matriz
geradora e promotora desse tipo de educacéo.

*> A educagdo popular enquanto politica de conscientizacdo e concepgdo do direito & educagdo aos mais
necessitados abrangeu todo o ensino elementar, no qual, porém se inseria a educagdo de adultos que ap6s muitas
discussdes fora tomando corpo como a educacgéo de adultos como uma modalidade diferenciada.
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processo de mudanca, a qual ndo suportava mais relegar a educacdo elementar as camadas

mais baixas da populagéo frente ao grande movimento de universalizagdo da educagéo.

Em perspectiva historica a autora traca o caminho que percorreu a educacao popular,
educacdo de adultos e finalmente, no contexto atual, a educacdo de jovens e adultos. Ela
apresenta uma visdo critico-social dos primordios de difusdo da educagdo popular,
associando-a aos movimentos sociais de luta contra a massificacdo da alfabetizacdo como
forma de sedimentacdo da ordem politica, visto que o interesse pela educacdo traduzia-se
simplesmente na alfabetizacdo de conotacdo meramente ideoldgica de dominio do poder
vigente, marcado pelo dominio no periodo colonial e em subsequéncia ao advento do

capitalismo.

Em relag¢do a questdo do analfabetismo a autora explica que “A educagdo dos adultos
teria, portanto, objetivos de integracdo do homem marginal nos problemas da vida civica e de
unificar a cultura brasileira” (Ibidem, p. 184). O homem marginal era entendido com o
analfabeto desprovido dos instrumentos de cultura, incapaz de integrar-se a sociedade
econdmica e politica. Da mesma forma (FILHO, 1952 apud LEMME, 2000, p. 86) afirma

que:

O problema da educagdo do adulto, da incorporacgéo desse imenso capital humano a
civilizacdo assume, entre nos, sob todos os aspectos, tais proporcdes que ndo sera
exagerado afirmar-se que ultrapassa em preméncia e importancia a prdpria obra de
extensdo do ensino elementar para os individuos na idade escolar.

Filho lembra a condicdo de incultura da massa adulta pela falta da educacéo, fazendo
com que se acreditasse, segundo Lemme (2000, p. 87), na verdadeira “desordem que campeia

em todos os setores das atividades do Pais e agravando a desorientagao ideologica (...)".

Para Paiva (1987), em contexto brasileiro, as primeiras iniciativas oficiais e de ambito
nacional na organizacdo da educacdo de adultos ocorreram entre 1946 e 1958, quando
aconteceu o | Congresso Nacional de Educacdo de Adultos organizado pelo Ministério da
Educacdo. Entre outros aspectos, esse congresso discutiu a educacdo dos adultos como mola
propulsora da democracia brasileira. O congresso esteve fundamentado no ideal de

erradicacdo do analfabetismo de abordagem teodrica do programa CEAA (Campanha de
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Educacdo de Adolescentes e Adultos). Os autores e apoiadores no congresso foram tomados
pelo “entusiasmo pela educacio”® (PAIVA 1987, p. 187).

Na visao desta autora, os primordios da educacédo de adultos comeca no Brasil coldnia,
periodo em que se verifica uma educacdo popular sem notoriedade alguma, a ndo ser pela
acao dos jesuitas num movimento de “cristianizagdo e sedimentagdo do dominio portugués”
(Idem, p. 53) *. No contexto social da colénia brasileira, de caracteristicas
preponderantemente econémicas e politicas, a educacdo era conveniente apenas para a
“camada dirigente (para a pequena nobreza e seus descendentes) que, segundo o modelo de
colonizacdo adotado, deveria servir de articulagdo entre os interesses metropolitanos e as
atividades coloniais” (RIBEIRO, 2007, p. 20).

Isso, de fato, foi 0 que aconteceu com o processo de alfabetizacdo de jovens e adultos
através da catequese de escolarizacdo jesuitica. Nesse periodo, vé-se claramente que as acfes
politicas que direcionavam a educacdo ndo a viam como de direito do ser humano, mas
servindo aos objetivos voltados ao repasse de normas de conduta e oficios essenciais para
estrutura da economia colonial. A educagdo era posta como condi¢cdo para 0 crescimento

econdmico do pais e a favor dos interesses das classes dominantes.

Romanelli (2009) também retrata essa educa¢do como posta a servico dos anseios da

elite, ficando o povo & mercé da “boa nova” * da educacéo.

A forma como foi feita a colonizagdo das terras brasileiras e, mais, a evolugdo da
distribuicdo do solo, da estratificacdo social, do controle do poder politico, aliadas
ao uso de modelos importados de cultura letrada, condicionaram a evolucdo da
educacdo escolar brasileira (ROMANELLI 2009, p. 23).

Na perspectiva sustentada por esta autora, notamos que o processo de colonizagédo
sentia e necessitava manter o desnivel nas relagdes sociais de privilégios, fato que tornou a

educacdo, desde cedo, instrumento de promocdo de desigualdades. Mas, nem tudo era

** O entusiasmo pela educagdo foi um momento de luz em decorréncia do quadro de analfabetismo no governo
Vargas, no qual se buscava um processo civilizatorio que acompanhasse o progresso nacional e a boa imagem da
nacdo frente o cenario internacional. A educaco brasileira toma, portanto, cunho de programa politico.

** Essa era uma ideia de cunho planetério, pois, segundo Lemme (2000), do século XVIII até o primeiro decénio
do século XX a educacdo popular e a iniciativa da educagdo de adultos era sem consisténcia. Havia uma crenca
de que a educacéo popular era sindbnimo de escola elementar para todos.

% A expressdo é usada para demonstrar que a sociedade necessita da educagdo do saber ler e escrever, ficava
condicionada as finalidades que somente a elite propunha para a educacdo, pintadas como boas novas, a
salvacdo, esperanga.
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escuriddo nesse cenério, pois, ja no periodo imperial, com a constituicdo de 1824, um fato
positivo previa a instrucdo primaria e gratuita a todos os cidaddos. Ou seja, 0 advento das

boas novas comeca a difundir o conhecimento para os que dele precisam.

Paschoal Lemme (2000) nos lembra, também, que da educacdo de adultos se deu larga
contribuicdo de agdes individuais de carater filantropico. No Brasil, a criacdo do Liceu de
Artes e Oficio, em 1856, por Bethencourt da Silva, ja trazia a instrucdo elementar, cultural e

politica a esse contingente.

Para Paiva (1987) em relagdo ao periodo colonial, a educacdo de adultos, desde as

primeiras iniciativas:

(...) nasceu no Brasil, juntamente com a educacdo elementar comum. (...) através do
ensino das criangas 0s jesuitas buscavam atingir seus pais; (...). Entretanto,
ultrapassada a fase inicial da colonizagdo, a educagdo dos indigenas adultos perdeu
sua importancia; por outro lado as atividades econdmicas coloniais ndo exigiam o
estabelecimento de escolas para a populagdo adulta compostas de portugueses e seus
descendentes e ainda menos para a populacdo escrava. O dominio das técnicas da
leitura e da escrita ndo se mostrava muito necessario ao cumprimento das tarefas
exigidas aos membros daquela sociedade colonial. Na verdade, s6 encontramos tais
escolas quando, ja no império, a sociedade brasileira comeca a se transformar em
face das novas condicOes de sua economia. O surto de progresso iniciado por volta
de 1870 determina o surgimento de escolas para adultos nas diversas provincias e a
partir dos anos 80 elas tenderdo a multiplicar-se. (...) ap6s a Primeira Guerra
Mundial, a mobilizacdo em favor da educagdo popular engloba a educacdo de
adultos, que se beneficia levemente. Mas, na verdade, somente a partir da revolucdo
de 30 encontramos no pais movimentos de educacdo de adultos de alguma
significacdo (PAIVA 1987, p. 165).

Note-se que a educacdo de adultos ascendeu e tomou maiores propor¢des na medida
em que o sistema econdmico definia-se junto com a ideia de progresso. Podemos inferir,
portanto, que a educacdo de adultos intencionava a funcionar como trilha de sedimentacéo,
organizacao e manutencdo do poder constituido.

Vista sob outro aspecto, a concepcdo de educacdo popular era também subentendida
como “humanizadora”, uma vez que considerava a existéncia de um suposto sujeito de
relagdes sociais concretas. O adulto, responsavel por si em seus modos de pensar e agir em
sociedade era o sujeito em torno de toda essa acdo. Paulo Freire (2007, p. 30) o trata como ser
de relagdes, pois ¢ um homem que “esta no mundo e com o mundo”, sendo, portanto, “capaz

de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se nos outros; de transcender.”
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Considerando mais uma vez pressupostos importantes, como faces circunstanciais a
EJA e seus sujeitos, e sem querer considerar, nesse trabalho, uma visdo apaixonada de
concepcao da educacdo popular, preferimos pensa-la por um vies socio-politico “na tentativa
de explicar a historia da educagdo dos estratos populares” (PAIVA, 1987, p. 24). Podemos
dizer, entdo, que as relagdes sociais concretas de um sujeito candidato a educacdo popular,
que sob a influéncia dos ideais liberais definia uma educacdo disposta a ser instrumento de
ascensdo social, sdo aqui concebidas como as praticas e saberes na formacdo do sujeito

moderno®®.

Reforcando a problemaética da formagdo do sujeito moderno, vejamos o que Veiga-

Neto (2007, p. 44) afirma ser o sujeito para Foucault:

Assim, para Foucault, o sujeito moderno ndo esta na origem dos saberes; ele ndo é o
produtor de saberes mas, ao contrario é um produto dos saberes. Ou, talvez melhor,
0 sujeito ndo é um produtor, mas é produzido no interior de saberes.

Ou seja, de acordo com o pensamento foucaultiano, embora as praticas convencionais
na vida social tenham importancia no desenvolvimento da histéria humana, elas preparam o
sujeito para as transformacdes dessas mesmas praticas. Sendo assim, a educagao popular, num
dado momento de sua concepcdo critica enquanto acdo humanizadora, fundamentada nos
alicerces de métodos de carater libertario, com principios tedricos fincados em bases
eminentemente sociais, constitui modalidade educacional capaz “de ter os oprimidos como

sujeitos e objetos de sua transformacao” (MIRANDA, 2012, p. 60).

Para Miranda a traducdo da Educacdo Popular, em termos de educacdo adulta, se deu

por que:

[...] a concepcéo de que as maiorias oprimidas ndo tinham possibilidade de superar o
circulo vicioso da miséria e da opressdo, como vinha acontecendo, pela realizacéo
de aces isoladas e fragmentadas no sistema social como um todo, que imbuiu os
grupos interessados nas transformacdes das estruturas sociais a adotar uma nova
abordagem da educacdo de adultos. (Idem, p.59).

*® Levando em consideragdo a perspectiva foucaultiana de transgressio do convencional, as experiéncias do
sujeito sdo elemento de transformacéo de seu pensamento e agéo, pois o sujeito moderno em Foucault se habilita
a agir a partir de sua prética.
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Sao os aspectos do processo social que dao forma a educagdo dos adultos, a fim de
que possam atuar criticamente na organizagdo econdmica, cultural, politica, social, etc. H3,

portanto, certa defesa de argumentos positivos aos fundamentos dessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, demostramos que a educacdo de jovens e adultos merece destaque na
historia da educagdo brasileira. Ela se confunde com a histéria de luta pela expansdo da
educacdo elementar®” no pais, pois do movimento de educacdo popular comecaram a ser
erigidos os fundamentos sobre os direitos de educagdo para todos. A EJA advém de um
movimento de luta pela expressdo de uma idealizacdo de educacdo voltada para as massas,

norteadora da educagéo popular.

Na histéria da educacdo, dos esfor¢os voltados para as massas ecoava um tom
salvacionista, pois, com sua difusdo, garantia-se o controle do poder politico. Segundo Paiva,
“Os sistemas educacionais ¢ os movimentos educativos em geral, embora influam sobre a
sociedade a que servem, refletem basicamente as condi¢des sociais, econdmicas e politicas
(grifo nosso) *® dessa sociedade” (PAIVA, 1987, p. 19).

Assim, os processos educativos no Brasil sempre foram influenciados pelas politicas
governamentais vigentes. O ensino elementar foi concebido, por um lado, como modelo de
salvacdo das classes menos favorecidas e, de outro, como forma de dar concretude a
interesses politico.

Toda educacdo provém de uma situacdo social determinada e as metas educacionais,
a politica da educacéo e a orientacdo de ensino mostram de forma clara o seu caréater
histérico. Por outro lado a forma como o movimento da sociedade se reflete na
educacdo pode ser observada mais claramente sempre que se inicia um periodo de
transformacéo e o sistema educacional existente (ou em formagdo) j& ndo atende as
novas necessidades criadas, necessitando ou de ampliacdo urgente ou de
movimentos paralelos que preencham as lacunas deixadas pela organizagdo do
ensino vigente. (ldem).

A autora destaca o0 contexto histérico, sua dindmica politica e social para fazer
compreender que a educacao era, acima de tudo, fruto do jogo de conflito de cada periodo

historico. Nesse cenario, a luta entre abastados e desvalidos deixava sobressair o sabor da

¥Para entendermos melhor os termos educacido elementar e educacdo popular damos énfase a educagdo
elementar que era a base urgente de instrucéo primaria da populagéo. Fora solicitada inicialmente como primeiro
estagio da escolarizagdo para as elites coloniais. Entdo entra em acdo o movimento pela educacdo popular,
pensada como forma de tornar abrangente essa formacéo inicial as camadas mais baixas.

** 0 periodo de intensas lutas pela manutencdo do poder. A alfabetizagdo habilitava cidaddos a serem eleitores.
Dai o destaque por garantir a alfabetizacao.
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vitdria sempre para o lado mais forte, ou seja, 0 de dominacéo politica. No contexto politico, a
classe, ou camada ou grupo dominante usava a educagdo como um mecanismo de controle
cuja premissa se fundamentava na manutencdo de seu poder sobre as massas. Assim, a
intencdo era dar acesso a educacdo em troca da obrigacdo de fazer valer o voto. Prova disso,
Paiva mostra que na Segunda Republica, da estruturacdo de programas especiais para adultos
que se voltavam principalmente para a erradicacdo do analfabetismo e, segundo previa a

UNESCO, haveria determinado um contingente adulto letrado *°.

A criacdo e atuacdo da UNESCO contribuiram para a renovacdo do pensamento sobre
a educagdo. Sua ideologia atingiu o Brasil ap6s o término do Estado Novo, quando a
disseminacédo de novos objetivos chamou a atencdo de governantes e da sociedade em relacéo
a educacao de que necessitavam as camadas populares. A tonica dos discursos recaia, nesse

instante, sobre o aspecto social e a formagdo humana.

O pensamento de Paiva sobre a construcdo da concepcao de educagdo de adultos no
Brasil leva em considera¢ao a “consequéncia das condigdes socio-politicas e econémicas
vividas pela nagdo (...)” (PAIVA, 1987, p. 35). Portanto, podemos compreender que 0
contexto histérico e politico abre precedente para a educacdo como pensamento popular e
massivo, visando atingir o adulto para que o mesmo seja capaz de se se posicionar frente ao
processo de mudanca social. Paiva traca uma linha ideoldgica de explicacdo do conceito
evolutivo educativo no Brasil trazendo um contraponto entre o liberalismo traduzido na

Primeira e Segunda Republica e o processo de autoritarismo do Estado Novo.

A questdo do ensino como processo de mudancga social, que até entdo atendia ao
modelo aristocratico, tem suas ideias difundidas a partir da reivindicag¢do do ensino elementar
entre o fim dos anos do Império e inicio da Republica. Segundo Paiva, a luta se configura de
fato nas caracteristicas da educacdo popular e de suas ideias pedagdgicas de orientacdo

evolutiva, no que diz respeito aos verdadeiros problemas educativos brasileiros.

No século XIX se mostrou o “entusiasmo pela a educa¢do” marcando a trajetoria da
evolucdo educativa no pais, trazendo consigo os acertos entre os aspectos “quantitativo” e
“qualitativo” do ensino motivado pelo fim da Primeira Guerra. Eclode no Brasil um surto de

nacionalismo que pde em pauta “os ideais republicanos e democraticos, aos quais se ligam os

** Nesse caso é fato que no meio do processo, o posicionamento da UNESCO era de visdo liberal. Isso ndo
significava exatamente uma tomada de posicao pelos desvalidos.
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anseios de universalizacdo do ensino elementar e de ampliagdo das oportunidades
educacionais para o povo” (PAIVA, 1987, p. 95).

Porém, esse periodo imbuido de forte carater nacionalista e de enaltecimento da oferta
do ensino elementar por conta do governo, marginalmente estendido aos adultos, justificava
apenas como 0s interesses pela educagdo eram meramente experiéncias de se recompor o
poder politico pela ampliacdo do numero de eleitores. Em contrapartida a este fato, tem-se o
surgimento dos “profissionais da educacao” trazendo para o cenario social o redirecionamento
da luta pelo poder politico para a garantia de educagdo numa visdo humanitarista. Segundo
Paiva (1987), dentre esses profissionais destacou-se Miguel Couto defendendo o fim do

analfabetismo como luta pela prépria vida.

O ideal popular de educacdo continua na Segunda Republica, mantendo o contrassenso
da expansdo quantitativa e a questdo qualitativa. Nesse sentido, destaca-se o uso do FNEP
para financiamento de prédios educacionais em que a qualidade do ensino ndo era um ponto
garantido no processo. A autora relata a atuacdo de professores leigos. Nessa época, hd uma
crenga, no grupo de pensadores da nova educagdo, na educacdo rural como método de
conten¢do dos movimentos migratérios do campo para as cidades. Enfim, é chamado a

consciéncia o analfabetismo, que ainda era o principal problema da Nacéo.

Em vista do liberalismo desse periodo e do prestigio dos “profissionais da educagdo”
ocorrem as conferéncias nacionais de solicitacdo do proprio governo central. Estas abordavam
temas relevantes para a educacdo nesse contexto historico e social de luta pela afirmacédo da
educacdo popular nos moldes do ensino elementar e educacdo de adultos, bem como as

diretrizes e politicas da educagéo.

Porém, o panorama educacional brasileiro, no periodo conhecido pela historiografia
como Estado Novo vem a tomar rumos autoritarios, tratando o sistema educativo como
instrumento de difusdo ideoldgica. Esse Regime se esforcou para sedimentar seu poder
politico e a educacdo das massas foi discutida entre os técnicos sem a participacdo publica,
tornando-se “(...) como um instrumento que serve a fins politico-ideoldgicos, sendo entdo
utilizada como meio de sedimentacdo do poder politico e das estruturas vigentes” (PAIVA

1987, p. 164).
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Mesmo em periodo obscuro, a educacdo de adultos teve visualizacdo a partir da
experiéncia do Distrito Federal entre 1933 e 1935%, fato que garantiu abertura politica no
campo educativo, assegurando programas como o FNEP*, Mas foi entdo que com o fim da

Guerra que

A vitoria dos ideais democraticos, e a reorientacdo da politica interna iniciada pelo
proprio Vargas (reabrindo o processo eleitoral) e mantida apds sua deposicao,
trouxeram a baila o problema da educagdo das massas como instrumento de
construcdo de uma sociedade democrética (Idem, p. 188).

A visdo que se tinha da educacdo de adultos ap0s essa abertura era de um tratado que
além de diminuir os indices de analfabetismo que envergonhavam o pais, dava retorno ao
setor econdmico, pois gerava mao-de-obra (CURY, 2000). Cury fala do contexto das décadas
de trinta e quarenta, definido pela necessidade imediata em qualificacdo para a industria,

alavancando o pais na erradicacdo do analfabetismo.

Nesse interim, é relevante refletir sobre os fundamentos da educacdo popular que
alicercavam a luta pela construcdo do processo de sensibilizacdo e conscientiza¢do do povo.
No periodo de 1954 a 1958, a Educagdo Popular andava na contramdo dos fundamentos do
processo historico de dominacdo da época. Paulo Freire, principal nome na educacéo popular,

defendia que a Educacéo de Jovens e Adultos estava,

(...) se movendo na dire¢do da educacdo popular na medida em que a realidade
comega a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica dos
educadores e das educadoras. Uma das exigéncias tem que ver com a compreensao
critica dos educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular. Ndo
é possivel a educadores e educadoras pensar apenas os procedimentos didaticos e os
conteudos a serem ensinados a grupos populares (FREIRE, 2011, p.16).

A atuacdo docente de competéncia marcada pelas exigéncias que Freire elenca,
cotidianas e procedimentais, tornava o sujeito, na educacdo popular, um sujeito de atos
cognoscentes, que se assume na busca de conhecimento, sem esperar somente pela atuacdo do

professor. Esse fato, portanto, ndo deve ser inocentemente abstraido sem que se reflita no seu

** Em 1930 o indice de analfabetismo era de 82%, exigindo que o ensino aos adultos fosse acentuado de uma
forma diferenciada, o que levou a implantacdo do ensino supletivo.

a Programa de recurso financeiro criado pelo governo federal com o objetivo de assegurar a qualidade e a
seguridade do ensino voltado aos adultos. Entretanto a atuacdo macica desse programa estava a cargo do bom
andamento da vida politica e dos ideais da democracia liberal imediatamente ao periodo pds-guerra.
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carater, pois ndo se trata de um acontecimento de carater espontadneo, mas passivel da
observagdo de que os movimentos da sociedade, de fato refletem na educagdo. Uma vez que
“a justificagdo elaborada para a criacdo de movimentos educativos ou para a ampliagdo e/ou
transformacéo dos sistemas existentes varia com as condigdes politicas, sociais e econémicas

vividas naquele momento”, ocorre entdo a transformacgao (PAIVA, 1987, p.19).

No contexto explicito de interesses econémicos e politicos pela educagdo, como
aponta Paiva*, se destaca o processo de educacdo popular nos limites do Brasil e a presséo de
uma consciéncia social e coletiva do direito a educacdo difundida pelo contexto internacional.
Em seu pensamento, houve a evolugdo histérico-critica de defesa da luta e formacdo da
educacdo popular e educacdo de adultos, das etapas pelas quais passou e sua consolidacéo nas

sucessivas experiéncias em cada momento histérico e politico.

Para a autora, nesse processo se posicionam de um lado os detentores do poder,
aqueles que tém a consciéncia do poder da maquina de governo de influenciar as orientacGes
educativas, e de outro a populacdo que carece da educacdo como forma de empoderamento de
uma consciéncia social que possibilita emancipacdo das influéncias e permanéncia dos

mesmos interesses politico-econdmicos que direcionam a nagéao.

No esboco historico da educacdo popular para a concepc¢do da educacdo de jovens e
adultos, Paiva mostra como ha ideias de uma educacdo centralizada nos moldes do
pensamento de autores como Marx e Paulo Freire®’, dos quais se pode conceber uma relagdo
reciproca entre educacdo e mudanca social. Diante disso, se justifica a ideologia da luta de

classes pela questdo da oferta de ensino elementar para as classes populares como um todo.

A luta nesse processo tinha no acesso a educacdo o estopim de uma contradicao
traduzida ao mesmo tempo em duas vertentes: uma vertente era defendida por vozes que
concebiam a educacdo enquanto instrumento de transformacdo de grupos socialmente

desvalidos de oportunidades, e outra pelos grupos detentores do poder na nagdo, para 0s quais

* A expressdo usada por Paiva para justificar tal interesse pela educagdo era de que “A importancia da educagdo
como instrumento ideolégico poderoso é muito clara tanto para os que detém o poder quanto para aqueles que
pretendem disputa-lo. A diferenca, quanto a possibilidade de sua utilizacdo, reside no fato de que os detentores
do poder politico se encarregam de determinar a politica educacional a ser seguida, 0s programas a serem
promovidos ou estimulados e o contetido ideoldgico dos mesmos”. PAIVA, Vanilda Pereira. Educagdo popular
e educacdo de adultos. S&o Paulo: Edictes Loyola, 1987. P. 23.

*® Paulo Freire também acredita nas atitudes para a mudanca. Para o autor “Em todo homem existe um impeto
criador... A educacdo é mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto ontoldgico de criar. A educacao deve
ser desinibidora e ndo restritiva” (FREIRE, 2007, P. 32).
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a questdo educacional, principalmente a educacao de adultos, devia ser colocada a servico dos

objetivos da maquina governamental.

Para Paiva isso foi significativo para a educacdo de adultos, porque se configurou
como um periodo de luta entre grupos antagbnicos que buscavam, de um lado, o controle
politico da situacdo, e, de outro a oportunidade de transformacdo radical das estruturas
socioeconémicas do pais. Nesse contexto, os limites da Educacdo de Jovens e Adultos eram

delineados.

A autora apresenta a atuacdo de uma nova geracdo de educadores que, influenciados
por teorizaces de correntes filosoficas difundidas pelo Brasil, ndo se conformavam com o
panorama politico de dominacdo das massas e, por isso, inquiriam para a educacdo um papel

de instrumento ideoldgico de transformag&o:

Nessa luta, enquanto a situacdo politica o permitiu, os educadores que abandonaram
0 “tecnicismo neutralista” dos anos 20 langaram-se, em nome dos ideais liberais ou
socialistas, a primeira experiéncia educativa que no Brasil foi impedida de
prosseguir e ndo € casual que tal experiéncia se referisse a educacdo de adultos
(PAIVA 1987, p. 166).

A educacdo das massas no Brasil, que deu fundamentos a concepcdo da Educacédo de
Jovens e Adultos esteve ligado desde os anos 20 geralmente ao ensino elementar. Passou por
momentos de tensdo, resultando, a cada periodo politico, em conceitos de educacdo
ocasionados pelo surgimento de novas reflexdes sobre si, seu funcionamento e

direcionamento.

De acordo com a autora a educacdo de adultos teve suas primeiras iniciativas com a
criacdo das “escolas noturnas”. “A primeira manifestagdo importante que anuncia o
desvinculamento da educacdo dos adultos da educacdo elementar comum é o Convénio
Estatistico de 1931*” (PAIVA 1987, p. 172). Nesse periodo, a categoria que representa a

educagdo de adultos € o “ensino supletivo” com estatisticas diferentes ao ensino elementar.

Até meados do século XIX, por exemplo, a difusdo e 0 amparo as escolas noturnas
eram de fato as Unicas garantias de educacdo para a enorme parcela adulta de analfabetos.

Disso, a autora nos mostra que essas escolas faziam parte da iniciativa privada, uma vez que

* Na IV Conferéncia Nacional de Educagdo em na cidade do Rio de Janeiro foi assinado em 20 de novembro de
1931 o Convénio Estatistico. Sua importancia esta na representacéo e culminancia de esforcos empreendidos ao
longo de anos em prol da regularidade e padronizacdo dos dados educacionais, dos quais, com o convénio, se
renovaria as praticas institucionais anteriores.
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as provincias brasileiras criaram classes para esse tipo de ensino “por iniciativa particular e

outras pela propria administra¢do provincial” (Idem, p. 167).

O papel da educacdo como elo difusor de ideias que apontavam nova composi¢ao
politica e estruturas socioeconémicas levou muitos educadores a deixar a inércia e adotar a
postura de canal da mudanca social. No Maranhdo, a escola de S&o Bento de 1860 é apontada
como a precursora. Dai por diante se multiplica essas escolas. Segundo Paiva, “Seu
desenvolvimento acompanha o desenvolvimento do ensino elementar comum a ambos, 0
progresso da Nacao, seu desenvolvimento econdomico e as mutagdes na sociedade” (Idem, p.

167).

Em virtude do golpe militar de 1964 os programas de alfabetizacdo e de educacdo
popular em ebulicdo passaram a ser vistos como ameaca ao Estado maior. Tem-se um
retrocesso na luta pela garantia da educacdo ao jovem adulto que estava fora da perspectiva

escolar. Fica autorizada a realizacdo de programas de cunho conservador e assistencialista.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacio — MOBRAL foi o principal desses
programas, no qual os estudantes “recebiam orientagdo e supervisdo pedagdgica, bem como o
material didatico pronto” (SANTOS, 2013, p. 15). Esse programa era intencionalmente de
orientacOes vazias de sentido critico. A alfabetizacéo acontecia por meio de palavras chave do
cotidiano do aluno, mas sem funcdo social alguma. Seu intuito era mostrar a necessidade que

tinha o analfabeto e adquirir a pratica da leitura para fins de integracdo na sociedade.

O analfabetismo era tido como ‘a chaga social’. O MOBRAL “tem objetivos politicos
e ideoldgicos bastante nitidos aos quais se associam consideracdes relativas aos beneficios
externos da educagdo e aos métodos pedagogicos a serem utilizados” (Ibidem, p. 297).
Malgrado ser o MOBRAL um movimento puramente de objetivos politicos, consideremos
que um beneficio seria sair de uma situacdo de analfabetismo através do esforco individual, a
fim de se integrar aos padrdes da vida moderna. Em seu langcamento, em 1970, buscava
animar a populacdo dando vistas a instru¢do. Porém, sua atuacdo beirava um sentimento que

na realidade ndo existia. Paiva ressalta que

(...) a auséncia de uma abertura do processo politico, que possibilite o contato dos
contingentes frustrados em seus objetivos com interpretagdes contestatérias de
ordem vigente, facilita a preservacdo das ideias difundidas pelo movimento e
diminui as possibilidades de formacdo de uma consciéncia critica em relagdo as
estruturas da sociedade. (Ibidem, p. 296).
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Finalmente o programa de alfabetizacio do MOBRAL consistia muito mais em
insuflar aspiragdes de crescimento diante de um modelo econémico capitalista de melhoria do
consumo, do que alcancar uma formacdo critica do ser humano. Embora o programa tenha
perdurado por longos anos, acOes isoladas de resquicio da educacdo popular ocorriam como

forma de amenizar a lacuna deixada pela falta de reflexdo dos alfabetizandos.

As considerac0es feitas até aqui sdo importantes para que se entenda que 0 processo de
consolidacdo da Educacdo de adultos no Brasil produziu consequéncias, as quais se
manifestam direta ou indiretamente dentro da modalidade. A educacdo de jovens e adultos,
nos dias de hoje, carrega sua conceitualizacdo e delimitacbes advindas do esboco dos
elementos politicos e pedagogicos norteadores, frutos de um processo histérico fundamentado
nos ideais de educacdo difundidos mundialmente com consideravel parcela de

especificidades* de tempo e costumes, inatas ao sujeito adulto.

Miranda (2012, p. 52) afirma que o conceito de Educacdo de Jovens e adultos, em
ambito internacional, “tem sido analisado na logica das necessidades das comunidades,
constatando-se estreita relacdo entre os sistemas social, economico e politico”. Esse é um
conceito univoco que se estende ao entendimento global dos atores que tém lutado pela

educacdo voltada ao adulto.

Partindo entdo, da observacdo da dinamica capitalista e sua influéncia na vida do
individuo podemos perceber o quanto esse individuo, de classe baixa, coloca a educacdo em
segundo plano, em detrimento dos interesses mediatizados por suas necessidades basicas,

como 0 comer, 0 vestir e 0 morar.

Numa visdo mais abrangente e histérica mundial da formacdo da educacdo de jovens e
adultos vale ressaltar a disposicdo que Gadotti (2011) sintetiza linearmente do projeto
estrutural ideoldgico dessa modalidade de ensino. Gadotti afirma que a educacdo de adultos

possui, em seus primordios, uma concepcdo de carater recuperativo daqueles que por algum

> Essa 6 uma questéo da especificidade que ha muito foi atrelada ao analfabetismo e até mesmo analfabetismo
funcional, e ainda, de ndo conclusdo das etapas sequenciais de ensino-aprendizagem previstas para a educagao
basica. Em breve sintese, (MIRANDA, 2012, P. 45) explica que “O contingente-alvo da educacéo de adultos
parece emergir dessas desigualdades, normalmente em relacdo & doutrina liberal que subjaz ao modo de
producdo capitalista em que se observa claramente expropriacdo de direitos, dai o expressivo contingente de
adultos analfabetos e/ou excluidos do sistema formal de educacdo, haja vista a expansdo e/ou generalizacdo do
neoliberalismo no mundo atual”.
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motivo ndo lograram éxito nos estudos no tempo devido®. Até a segunda guerra mundial, a
educacdo de adultos era uma extensdo da educacdo formal, uma atividade de supléncia,

disponibilizada a todos, a chamada educacéo popular.

Estabelecendo um paralelo com o contexto atual, essa educacdo ainda é tida como
instrumento de recuperagdo, muito mais do que como transformadora. As oportunidades
continuam ndo igualitarias dentro de uma sociedade de poucos afortunados. Muitos dos que
perderam o tempo de estudar voltam as salas de aula como que na obrigacdo de recuperar a

instrucéo devida que perderam por questdes de ordem das primeiras necessidades.

Em contexto internacional muitas discussdes foram levantadas sobre a educacdo de
adultos, fazendo evoluir o conceito de ensino. Foram discutidas dentre outros, as vertentes e
caminhos que definem as caracteristicas da educacdo de adultos. As discussdes foram
empreendidas, sobretudo por meio da realizagdo de conferéncias internacionais, promovidas
por paises membros da Organizacdo das Nacdes Unidas, as chamadas CONFITEAs que
“puderam produzir diretrizes amplas e gerais bem como legitimar as tendéncias de cada
época” (MIRANDA, 2012, p. 53). Esse evento realizado a nivel mundial cujo intuito ¢

elaborar um documento que aborde a problematica da Educacao de Jovens e Adultos.

Dos estudos de Gadotti (2011) sobre essa tematica nos é revelado um conceito de
educacdo de adultos abordado por discussdes no campo do liberalismo. Em sua concepcao
mostra como essas conferéncias evoluiram no contexto de Europa, Estados Unidos e América
Latina. Segundo o autor, a educacdo de adultos se sustentou primeiramente na condicdo de

“educacao compensadora” por ser de carater recuperativo.

As CONFITEAs figuram no rol das discussbes sobre educacdo de adultos e vieram
para “legitimar as tendéncias de cada época” (MIRANDA, 2012, p. 53). Temos entdo, a I
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, ocorrida na Dinamarca, em 1949, na
qual a educacdo de jovens e adultos foi consensualmente concebida como uma espécie de
educacdo moral. Dessa forma, era vista como uma atividade de formacdo continuada cujo
objetivo era o de “contribuir para o respeito aos direitos humanos e para a constru¢do de uma

paz duradoura” (GADOTTI, 2011, p. 41).

** Na visdo de PAIVA (1987) subentende-se que esse ‘tempo devido’ pode ser tomado como um instrumento
ideoldgico de poder, um poder que transforma. (p. 23). Pois, assim, 0 movimento da educagdo de jovens e
adultos desde seu inicio, enquanto educagdo popular lutou para convergir a educagdo em atitudes e ideias que
contestem 0s pressupostos da ordem operante. Essa educagdo busca recuperar no sujeito o anseio de ser seu
préprio promotor de mudancas
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Nesse periodo, mediante a barbarie humana gerada pela grande guerra, se deram-se,
respectivamente, a Il e a Ill conferéncias, com diferentes aportes, mas possibilitando a
formacéo de homens de paz, segundo esse autor. Na Il conferéncia, em Montreal, ocorrida em
1963, o enfoque teve duas vertentes norteadoras: uma como educacdo centrada numa base de
educacdo permanente, outra como continuacdo da educacdo formal e como educacdo
comunitaria. Nessa conferéncia martelava-se a idealizacdo da aprendizagem continua. Apos
doze anos, fora realizada a Il Conferéncia Internacional sobre educacdo de adultos, que
ocorreu na cidade de Toquio, em 1972, com o objetivo de “reintroduzir jovens, sobretudo os

analfabetos, no sistema formal de educagao” Ibidem).

O momento em que vivia a educacéo a fez ser conhecida como supléncia da educacéo
fundamental. A intencdo era sobrepujar o carater de um ensino regular recuperativo de
cardter formal, e, ainda, fazer da educacdo adulta parte integrante de todo o sistema
educacional. Grupos de pessoas ligados a questdo educacional se interessavam pelos
problemas e contribuiam pensando sobre o assunto. Mediante esse fato podemos pensar a
respeito da relacdo estado/educacdo, segundo o pensamento de Gramsci a partir da leitura de
Torres (1992). Ha um confronto entre o poder coercitivo das for¢as dominantes e 0s
defensores das demandas sociais nos setores empobrecidos. Segundo Torres (1992, p. 54), a
visdo de Gramsci ¢ de que “muito embora a hegemonia seja exercida pela classe dominante,
ela é organizada, nas sociedades capitalistas, por uma determinada categoria social: 0s

intelectuais”.

Em sua IV edicdo, a Conferéncia Internacional da Educacdo de Adultos, ocorrida em
Paris, em 1985, apresenta novo olhar plural e unificado nos conceitos de base, inserindo na
pauta a “alfabetizacdo de adultos, pos-alfabetizagcdo, educacdo rural, educagdo familiar,
educacdo da mulher, educacdo em saude e nutricdo, educagdo cooperativa, educacao
vocacional, educagdo técnica” (MIRANDA, 2012, p. 54). Para esta autora eclodira nessa
época o conceito de educacao de adultos. Na avaliacdo de Gadotti (2011), ap06s toda discussédo
empreendida nas edicOes anteriores dessa conferéncia, a estrutura do ensino voltado aos

adultos teve uma melhora consideravel no aspecto técnico, pedagogico e metodoldgico.

Aconteceram, ainda, as conferéncias de Jomtien, na Tailandia, em 1990 (Conferéncias
Mundial de Educacdo para Todos), de Hamburgo, em 1997, e do Brasil em 2009, ocorrida na
cidade de Belem do Pard, que inaugurou a edi¢do de importante evento para a educacdo

voltada aos adultos num pais latino americano.
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A despeito da politica educacional e os setores populares na América Latina pode-se
deduzir que os grupos de hegemonia tanto politica quanto econdmica, cm base em seus
interesses, centralizam o poderio sobre as demandas da educacdo. Isso, portanto, nédo
desmerece a luta de intelectuais junto a sociedade civil de lutar pelas garantias geradas dentro
de um consenso e pela evolugdo das estruturas socias menos favorecidas em relacdo a
educacdo. O contexto de discussfes no processo latino americano demandou diferentes
conceitos sobre educacdo de adultos, marcando os primordios do entendimento da educacao

popular.

A literatura sobre educacéo elenca cuidadosamente a ideia de educagdo como politica
social. Pensar a educacdo é mais do que arguir a respeito do conjunto de habitos, valores e
costumes, sendo principalmente uma questdo de direito de um processo continuo do
desenvolvimento humano. Dessa forma afirmamos que ndo ha como ignorar a importancia da

educacéo popular.

Gadotti (2011) mostra o cenario latino americano através de um contexto de luta pela
abertura a consolidacdo da educacdo de adultos, criando formas de estratégias politicas
definidas de alcance para demandas populares. Da relagéo entre os encadeamentos de luta das

estruturas socias, nasce a consciéncia do direito a educacgéo, educacéo popular.

Esse contexto foi palco de processos sociais, um esfor¢co em concretizar programas
educacionais exequiveis. Torres (1992, p. 29) afirma que no contexto latino-americano a
implementa¢do dos “programas educacionais tem que fazer referéncia as circunstancias

sociais em que ocorrem esses programas, e especialmente, a dindmica social”.

Miranda (2012, p. 60) acredita que a educacao popular:

Foi a concepgdo de que as maiorias oprimidas néo tinham possibilidade de superar o
circulo vicioso da miséria e da opressdo, como vinha acontecendo, pela realizacdo
de agBes isoladas e fragmentérias no sistema social como um rodo, que imbuiu 0s
grupos interessados nas transformacdes das estruturas sociais a adotar uma nova
abordagem na Educacdo de adultos.

Nessa passagem a autora relata as circunstancias da luta de classes em favor Da
educacéo no contexto latino, concretizando o ideal do que seria a compreenséo voltada de fato

a uma educagdo para adultos. De acordo com Antonio Gramsci (2002) na historia dos grupos
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subalternos, a questdo dos critérios metodologicos que rege as relagdes sociais acontece de
forma episddica e classifica como episodica a historia dos grupos subalternos.

Em vista disto, pensemos na formacédo da modalidade de educacéo de jovens e adultos
ao longo da histéria. Sua evolucdo se deu por meio dos episddios de luta pela educacdo das
massas. Nesse processo, evidenciavam-se duas vertentes sociais, o carater conservador de
manutengdo das estruturas sociais € a luta pela minima intervencdo na ‘dinamica social’
através da busca de um patamar de autonomia intelectual do sujeito. De todo, podemos
afirmar que a participacdo da luta pelo engajamento dessa educacdo de adultos, no contexto
historico neoliberal, é a parte mais importante ao processo de moldar as a¢Ges da atualidade.

Para Gramsci (2002, p. 135):

Os grupos subalternos sofrem sempre a iniciativa dos grupos dominantes, mesmo
quando se rebelam e insurgem: sO a vitéria “permanente” rompe, € ndo
imediatamente a subordinacdo. Na realidade, mesmo quando parecem vitoriosos, 0s
grupos subalternos estdo apenas em estado de defesa, sob alerta (...).

Paulo Freire (1983, p. 43) em outro momento afirma que “N&o ha educagdo fora das
sociedades humanas e n3o ha homem no vazio”, pois a compreensdo de sujeito de sua
Historia, como defende a concepcao freireana, s6 acontece quando o homem sai de um
estagio de inconsciéncia de minimizagdo diante a sociedade e sua dinamica.*’ Dessa forma, o
homem necessita estar envolto ao processo educativo como meio de evolucdo critica e

intelectual, a fim de libertar-se e ajustar-se como sujeito.

Existem, pois, dentro da sociedade forcas atuantes que lutam no sentido de manter
Seus interesses, necessitando para isso, firmar aliancas, as quais se traduzem como relacdo
dialética do poder na dindmica social entre subalternos e dominadores. E os episddios de
massificacdo de luta pelos direitos, como sustenta Gramsci (2002), sdo engajados,
dependendo da oferta que a alianca politica em vigor demanda, com ac¢des politicas e sociais.
Dessas, sdo sustentadas ora as expectativas iniciais das classes sociais subalternas, ora o

dominio do poder pela classe dominante.

Com a difuséo da educacgdo de adultos ndo foi diferente. Foram muitos os episodios de

luta pela afirmacdo de um estado de educacdo que respeitasse as especificidades do publico

* De acordo com Paulo Freire 0 homem é rebaixado a categoria de objeto quando dominado pela forca dos
mitos e comandando pela campanha de publicidade organizada na sociedade. (Idem, p. 43-45).
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adulto, suas caracteristicas de homem-sujeito em um tempo e espaco determinados pelo
historico de vida. Foi assim que, apés larga defesa de uma préatica de educacao que priorizasse
o0 valor na ontologia do sujeito, que os acontecimentos histéricos, em funcdo dessa pratica,
foram se concretizando e afunilando cada vez mais a consciéncia da sociedade brasileira em

se esforcar pela busca do direito a humanizacéo e libertacdo do homem.

Entretanto, a difusdo da educacéo de jovens e adultos voltada para as classes populares
se realizava pela necessidade de colocar as classes populares em seu devido lugar, tornando-
as atuantes num contexto insuflado pelo pensamento neoliberal. No ano de 1985, a Fundagao
EDUCAR toma as rédeas da supervisdo das instituices e secretarias que recebiam o0s
recursos para a educacdo. No governo Collor essa fundacdo é extinta, abrindo espaco para
outro programa de alfabetizacdo, o PAS — Programa de Alfabetizacdo Solidaria. O PAS,
apesar de estar aquém da efetiva politica de educacdo insubordinada aos moldes de
dominacdo, teve sua parcela de contribuicdo significativa para a conceituacdo que tem hoje a
educacdo de jovens e adultos. Esse programa teve atuacdo importante como preparatorio para
a V CONFITEA - Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos. Apos esse periodo o
que se percebe é que ainda havia um indice elevado de brasileiros sem dominio béasico da
leitura e da escrita.

O contexto educacional da modalidade de EJA esteve entrelacado aos mais diversos
momentos da histdria do Pais, nos quais eram firmadas as ideias sobre as finalidades dessa
educacdo. A percepcao geral era de uma educacdo que destoava do carater sistémico dos
demais niveis educacionais, assegurados por verbas especificas. Tornava, assim, a educacao

de adultos um apéndice na historia da educacéo.

Da formagéo intelectual que tinha o Brasil, fomentando as discussdes e influenciando
nas decisbes tomadas para a educacdo de adultos, Paulo Freire, que muito foi citado nesse
capitulo, enfatiza que a educa¢@o tem nesse sujeito “um ponto de partida para sua agao.
Insista-se, um ponto de partida e nao de chegada.” (FREIRE 1983, p. 23). Todas as discussdes
e observacOes feitas na histéria da educagédo brasileira ganha status académico relevante de
Freire em diante. Apds décadas da defesa de Paulo Freire pela educagdo popular, hoje sua
dimensédo global, voltada para a compreensao do ser humano com relagdo a si enquanto ser

social ainda é influenciadora da modalidade de Eja.

Pudemos, pois, entdo refletir sobre os elementos politicos e pedagoégicos de

fundamento da educacdo popular que deu margem & Educacédo de Jovens e Adultos através da
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relacdo entre estado e educacdo. Ambos possuem diferentes interesses propagados na luta
empreendida para garanti-los. Ainda, segundo Sampaio, “A marca da historia da EJA é a
marca da relacdo de dominio e humilhacdo estabelecida historicamente entre a elite e as
classes populares no Brasil, na concep¢do de que as elites brasileiras tém de seu papel e de

seu lugar no mundo e do lugar do povo” (Idem, p. 16).

Os verdadeiros interesses de uma educacéo voltada ao jovem e adulto nunca foram os
de uma educacdo permanente que garantisse aprendizagem para a vida, poréem moldados de
acordo com necessidades politicas, econdmicas, de manutencdo de certa “ordem social”.

Finalmente, (SANTOS 2013, p. 24) afirma que:

No Brasil, o histérico de implementacdo de veiculos que impulsionassem o acesso
da populacdo adulta a este direito comprova que a conquista dessa prerrogativa
cidadd de seu bem antes em favor das elites do governo e do capital financeiro do
que como proposta de legitimacdo deste direito enquanto prerrogativa de
desenvolvimento humano, sendo, pois, influenciada por diferentes movimentagdes
politicas no decorrer das décadas.

A reforma do Estado Brasileiro, no governo Fernando Henrique Cardoso, impds o
modelo neoliberal e trouxe um contexto educacional vinculado a 6rgdos internacionais de
financiamento da educacdo. As politicas publicas tracadas na LDB 9394/96 integra a EJA ao
ensino basico comum, implanta 0 FUNDEF — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério —, retira a obrigatoriedade da educacédo

fundamental aos que a ela ndo tiveram acesso, garantindo apenas a oferta gratuita.

O governo transferia, assim, sua responsabilidade de promover a educacdo de jovens
e adultos aos estados e municipios, sem prestar a assisténcia devida de uso do FUNDEF, que
fora criado pelo proprio governo. Contudo, ainda assim, se dava a difusdo da educacgdo de
jovens e adultos, aos aspirantes dessa modalidade, marginalizada a segundo plano, e de

carater compensador.

Seguindo a linha de pensamento deste trabalho que visa também entender como se
deu o inicio da educacéo voltada aos adultos no espaco urbano da capital Boa Vista, vejamos,
a partir de agora, como era pensada, formulada e conferida, de fato, essa educacédo para as

populagdes regionais, com destaque para o Estado de Roraima.
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2.1 TRAJETORIA DE FORMACAO DA MODALIDADE NA CAPITAL BOA VISTA

Pensada como promotora de igualdade, a concepcéo ideoldgica da educacdo popular
quando se preocupou em estender essa promogéo aos que dela estavam excluidos por conta da
condicdo de adulto ou jovem fora do percurso regular do ensino elementar. Desta forma, a
educacédo de jovens e adultos comecou por ganhar estrutura de funcionamento a partir das

escolas noturnas voltadas especificamente para essa parcela do publico aspirante a educacéo.

No entdo Territorio Federal do Rio Branco, a promogdo do ensino noturno pode ser
tomada como primeira referéncia a educacao de jovens e adultos. Sendo assim, consideramos
para este trabalho a criacdo de escolas noturnas femininas e masculinas advindas das
iniciativas da pratica educativa de carater e configuracdo adulta. Estas se manifestaram no
entdo Territério Federal do Rio Branco a partir da vigéncia do Relatério Geral da Divisao de
Educacao apresentado em 15 de janeiro de 1946, concomitantemente aos episodios da queda

do Estado Novo, periodo de profundas mudancas no cenario brasileiro.

Segundo (MACEDO, 2012), neste documento estd marcado o inicio de implantacdo
das escolas publicas em Boa Vista. O documento consta de um minucioso escrito no qual
estdo relatados aspectos relativos ao ensino no Territorio Federal do Rio Branco,
contemplando entre outros, o plano geral de organizacdo de ensino e, neste as escolas
noturnas. O documento foi elaborado pelo Chefe da Divisdo de Ensino Publico, professor
Jodo Chrysostomo de Oliveira, e sua equipe. Fica, portanto, organizada a implementacéo
pedagdgica dentro de um projeto de nacionalidade brasileira de atuacdo no campo politico-

educativo e institucional.

Em outro momento esta mesma autora afirma que:

A politica educacional instituida pela Divisdo de Educacéo teve por objetivo central
modernizar aos métodos de ensino e difundir, grosso modo e como fosse possivel, a
instrugdo no Territério. Para tanto, foi realizado um levantamento estatistico da
populacdo em idade escolar, cujo objetivo era identificar a demanda real pela
escolaridade (MACEDO, 2010, p. 242).

Nesse sentido, foi a partir de janeiro de 1946 que se deu a expansdo da dimensao
educativa, para que atendesse alunos pela via publica, expandindo os horizontes da educacéo

para 0 periodo noturno de abrigo aos jovens e adultos, trabalhadores durante o dia e aptos ao
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desenvolvimento escolar. Num primeiro momento do ensino publico no Territério, a
intensificacdo da acio educativa era pela alfabetizacdo®®, mas logo esse quadro mudaria,
tendo em vista a consolidagdo de um “patrimonio publico e seu estabelecimento em carater
definitivo criou as bases para uma economia mais equilibrada e chamou a atencdo para a
responsabilidade do governo territorial, que podia investir mais na educagdo e na cultura”

(Ibidem, p. 248).

Na visdo de Macedo isso significava a expansdo da educacdo para o nivel
profissionalizante. Buscava-se a adaptacdo as necessidades locais por meio da formacgdo de

trabalhadores rurais. Sendo assim:

A lei organica de 1946 (Decreto-lei n® 9.613), assinada no més de agosto, procurou
dar uma fei¢cdo mais moderna ao ensino agricola elevando seu “status” (CUNHA,
1981, p. 140-141). O objetivo de tal procedimento era tornar os alunos conscientes
da importancia de seu papel como sujeito da comunidade local, conferindo-lhes um
grau de pertencimento. (Idem, p. 248).

A confianca no resgate da educacdo através da mdo-de-obra profissionalizante
impulsionava a crenca em sua expansdo, para o crescimento e fortalecimento de um territorio
que distanciava aos padrbes brasileiros. De fato, a partir das consideracbes de Macedo a
instalacéo oficial da escola publica no Territério Federal do rio Branco, marcado pela politica
da década de 1940 alcancou patamares elevados de cultura letrada e instrumentos simbdlicos

identitarios nos limites da capital Boa Vista.

O funcionamento escolar se deu em dezesseis escolas, dentre as quais destacamos a
Escola Mista Professor Diomedes, primeira escola oficialmente criada pelo Decreto n° 11 de
20 de junho de 1940, assinado pelo governador Ene Garcez, e, em julho de 1945, consoante o
ideal de unidade nacional, foi criado pelo Decreto n° 16 o Grupo Escolar Lobo D’almada.
Para este momento inicial da educacdo publica no Territério, 0s recursos materiais e humanos
essenciais para a efetivagdo do ensino chegaram da cidade de Manaus. Na equipe de

professores vieram cinco docentes, os quais foram lotados na capital e interior.

O proprio Chrysostomo de Oliveira, mencionado aqui como um dos responsaveis do
contexto educacional de carater publico no estado de Roraima, em seu escrito Dois lances

historicos (1986) traz alguns apontamentos sobre a divisdo do ensino. A obra tornou-se um

* A alfabetizagao nesse sentido constitui como afirma Lemme (2000) “a forma mais elementar na solugio da
questdo, onde existem com razoavel extensao”.
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documento historico de entendimento da formacao do espaco publico de ensino do Territdrio
Federal. Sobre a educacdo de adultos afirma:

Concomitantemente com os trabalhos do Grupo, foram encetadas as atividades de
duas escolas noturnas sob a regéncia de dois coadjuvantes de ensino, aproveitados
do proprio meio, havendo a influéncia espontanea de 90 educandos. Estas escolas
eram destinadas uma ao sexo masculino e outra ao sexo feminino (OLIVEIRA,
1986, p. 12).

No contexto da educacdo de adultos foram criadas, entdo, novas escolas, distribuidas
em: “7 escolas mistas agrupadas que mais tarde foram integradas ao Grupo Escolar Lobo
Déalmada, 1 escola isolada mista, 1 escola noturna feminina e 3 escolas noturnas masculinas”
(MACEDO, 2004, p. 55). O momento era de crescimento na implementacdo da educacdo de
carater adulto no territorio, caminhando a passos largos. Logo, por conta desse fato foram
pensadas as estratégias de abrangéncia ao publico condescendente ao ensino noturno, fazendo
surgir em seguida a proposta de uma escola de curso supletivo com duracéo de cinco anos. De
autoria do professor Jodo Chrysostomo de Oliveira, tratava-se do Grupo Escolar Noturno

Supletivo.

Portanto, concluimos que da formacdo de escolas noturnas no advento da educacgéo
popular difundida pelo pais e, por extensdo, as demais regides, nos primérdios da constituicdo
do Territério Federal, fica alicercada a concepcao da modalidade de EJA no estado a partir da
consolidagdo dessa estrutura de escola noturna, marcando oficialmente o inicio de

empreendimento da Educacdo de Jovens e Adultos no estado de Roraima.

Na secdo anterior vimos que 0 contexto para a educacdo de adultos se tornara
insustentavel na atuacdo do ensino elementar. Diante desse fato forjou-se o pensamento no
qual foi refletida a condi¢cdo do macico contingente adulto e suas peculiaridades. Lemme
(2000, p. 59) afirma que:

Como tal acdo educativa ndo pode ser exercida pela escola elementar, mesmo nos
paises onde ela ganhou maior extensdo, impOs-se a organiza¢do de uma educacao
extra-escolar que atingisse os individuos adultos, onde estivessem atuando, quer
como cidad&os, quer como profissionais.
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O autor debate o atrelamento que tinha a educacdo de adultos, na perspectiva do
movimento de educagdo popular, ao ensino elementar e o destaque que necessitava para ser
desvinculada e promovida ndo menos que um ensino de continuacdo e aperfeicoamento.
Lemme aponta, no contexto mundial, de observacdo do ensino popular, o caso dos Estados
Unidos como referéncia de andlise, sugestdo e atuacdo de uma educacdo sistematica,
promotora da educacédo de individuos que j& alcangaram a maturidade.

A América do Norte, cujo maior filésofo era também um fil6sofo de educacdo, sente
necessidade de reafirmar e esclarecer principios e de adaptar seu formidavel
aparclhamento escolar as novas condigdes de uma “civilizagdo em mudanga”

(Ibidem, p. 63) .

O movimento da educagdo popular reafirmou a necessidade de criacdo de espacos
educativos como as escolas noturnas. No contexto de Roraima se tornaram uma realidade com
instituicGes de educacdo em nivel de ensino fundamental, refletindo a formacéo regular e o
aperfeicoamento das aptiddes pessoais no campo do conhecimento. As escolas ofereciam

merenda como incentivo a frequéncia dos alunos.

O grupo docente de atuacdo em tais escolas foram: professor Augusto Aguiar,
lecionando O.S.P.B nos 2° e 3° anos masculino, a professora llza Antoni Veloso, que
ministrava aulas no 1° ano “B” e “C” masculino; a professora Creuza Marques da Silva Moco,
no 1° ano “A” masculino, a professora Olivia Achdo da Silva, no 1° ano “A”, “B” e “C”, 2° e

3° feminino.

Esses dados sdo fornecidos por Macedo (2004) e desvelam a conjuntura da educacao
de jovens e adultos. Primeiro por ter funcionamento em turno noturno, caracterizando o
modelo de educacdo de adultos ofertando ainda nas provincias brasileiras em meados dos
anos de 1820: funcionar a noite ndo é um pré-requisito no atendimento a modalidade, porém
marca 0 status de uma educacdo que atende, principalmente, parcela dos jovens que
trabalhavam durante o dia. Em segundo lugar, pelo carater alfabetizador de resgate

educacional humano e, ainda por se tratar, nesse tltimo caso, de curso supletivo.

Com relagéo a legislacdo e dinamica em que se desenvolveram os programas nessa

area do ensino, observamos os dados levantados por Oliveira (2013) que enfoca um apanhado

* Em nota do organizador, Lemme esta falando de John Dewey pensador que o levou a difundir seu ideario
pragmatico em educacao.
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geral da educagéo de jovens e adultos no estado, o educador dessa modalidade e o perfil dos
alunos. Entretanto, vamos nos deter para essa sessdo, apenas no conceito de evolucdo da

atuacdo dentro dos limites do municipio de Boa Vista.

O primeiro programa efetivo de educacdo de jovens e adultos promovidos pela
Secretaria de Educacdo Cultura e Desporto (SECD) e Secretaria Municipal de Educacdo e
Cultura (SMEC) foi o programa Jodo da Silva que embora se utilizasse das mesmas técnicas
funcionais de leitura e escrita do MOBRAL, seguia aplicando o método Paulo Freire. Por
causa disso, a didatica de aplicacdo estava aquém das inspiracGes do Vviés libertador freireano.
Mas foi um programa de alfabetizagdo que de longe logrou grandes conquistas.

Dando continuidade aos pré-alfabetizados surgiram o PEI — Programa de Educacao
Integrada, com aulas presenciais de 1 a 42 séries, e 0 PEB — Programa de Educagdo Baésica
com aula de 5 a 82 séries. Em seguida, o projeto Minerva inovou com aulas programadas e
transmitidas via radio. Todas as ddvidas dos alunos seriam sanadas presencialmente com
tutores capacitados que atendiam os alunos. Nesse programa em especifico, de acordo com
Oliveira, a assisténcia aos alunos era ainda menos eficaz que no Mobral, pois o0 contato era a
distancia, fazendo com que o aluno ficasse impedido de solicitar a ajuda de imediato. Para a
autora “(..)] os alunos s6 procuravam ajuda dos monitores se apresentassem dificuldades,
muitos ndo recorriam a essa ajuda e submetiam-se aos exames programados por modulos”
(OLIVEIRA, 2013, p. 42).

Oliveira ndo apresenta datas e nem indices, mas se observarmos tal agravante,
podemos deduzir que, com as dificuldades apresentadas no dia do exame, os alunos
acometidos pela frustragdo de um resultado negativo, consequentemente se encaminhariam a
evasdo. O documento Conjuntura Roraimense de 1980, que trata dos dados e numeros da
educacdo adulta de periodo noturno, apresenta tabela com indices e percentuais de evasdo de

cursos de programas gue trata como Alfabetizacdo Funcional.

Analisando esse documento e levando em consideracdo o escrito de Oliveira,
deduzimos que o programa Alfabetizacdo Funcional, citado no Conjuntura Roraimense,
possui caracteristicas do ensino promovido e oferecido nos Centros Supletivos. Esse
programa de educagéo funcional, segundo Miranda (2012, p. 58), estabelecia “vinculo tedrico
e sistematico entre a educacao e o processo econdmico” A Educacdo Funcional imperou em
meados dos anos 70 e sua evolugdo se dava em virtudes das necessidades econémicas e

politicas.
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Para Miranda, esse programa, que resultou de um projeto da UNESCO de 1965,
aplicado em onze paises do Terceiro Mundo, ndo vingou, pois, paises como o Brasil ndo
observaram a dimensdo do que precisava ser investido em mudangas socioeconémicas

propugnadas pela propria UNESCO para o sucesso da educacéo de adultos.

O SPG — Supletivo primeiro Grau é mais um programa citado por Oliveira. Nesse
programa o0s monitores, professores das disciplinas foram preparados por um técnico de
Brasilia. Os professores recebiam material gravado para as aulas presenciais e 0s alunos o
material impresso. Uma extensdo desse programa que tinha a finalidade de melhorar no tempo
da permanéncia foi o0 SERIADO. Porém, o mesmo ndo funcionou, pois, o aluno cursava duas

séries em um ano, mas se reprovasse voltava ao inicio.

Comeca entdo o advento dos Centros de Estudos Supletivos. O primeiro foi criado em
Boa Vista em 1975. Em seguida, novos centros foram abertos, tendo em vista 0 aumento da
populacdo necessitada dessa oferta de ensino na capital e no interior do estado. Foram criados
0s Centros Supletivos de Caracarai e Pricuma Boa Vista, em 1988, e Mucajai, em 1998. Esses
centros foram criados para atender a clientela de jovens e adultos com pouca ou nenhuma

escolarizagéo.

O Decreto n° 1.511, de marcgo de 1997, decreta a transformacdo desses atendimentos.
O CES Pricuma se tornou CEJA — Centro de Educacédo de Jovens Adultos Prof. José Wickert,
ao passo que o0s outros centros se tornaram Nucleos de Educacdo de Jovens e Adultos,
subordinados ao CEJA. Em 2001, foram transformados em CEJA e chegaram a possuir
autonomia de funcionamento. Ja em 29 de janeiro de 2003, pelo Decreto n° 5.155 — E /2003,

entram em exting&o.

Nesse aporte historico, Oliveira demonstra o descaso com essa modalidade de ensino.
Né&o havia continuidade dos programas, pois 0s mesmo se moldavam aos interesses do poder
politico e sua conveniéncia. Isso prejudicava o aluno dessa modalidade que, ndo logrando o
éxito devido por conta da repeticdo do curso e a nao continuidade desse ensino, formava um

novo contingente fadado ao insucesso académico e profissional.

O CES ou CEJAs trabalhavam em regime de gabinete na elaboragéo e aplicacdo do
Provdo, um exame de supléncia geral, no qual o aluno sendo aprovado recebia o certificado de
primeiro ou segundo grau. A partir de 1995, o CES implantou nova proposta pedagdgica de

atendimento, estendida aos CES e,



79

Assegurando um atendimento em sala de aula; atendimento individualizado,
recuperacdo paralela; avaliacdo elaborada em consonancia com a nova proposta;
autonomia para a elaboracdo de planos de cursos com conteidos essenciais; equipe
de professores para atender o jovem e adulto; oferta de Exames de Equivaléncia para
0 1° seguimento da EJA (OLIVEIRA 2013, p. 44).

Outros programas implantados foram o PETEM — Programa Estadual de Teleducagéo
do Ensino Médio e PETEF — Programa Estadual de Teleducacdo do Ensino Fundamental.
Eram modalidades semipresenciais, com vinte minutos de aula televisiva e tira ddvidas com

monitor.

E valido refletir que embora a educacéo de adultos tenha sido estimulada num periodo
de plena discusséo insuflado no movimento pela educacdo popular sobre um carater promotor
da transformacéo social, a consolidacdo dessa modalidade de educacao apenas deu margem a
postura apatica de estudantes interessados no diplomas que lhes garantiria lugar no mercado

de trabalho, comprovando o discurso e pratica de minorias no seio da sociedade.

Refletindo sobre minorias e letramento no sentido das relacGes sociais, Teske (20009,
p. 148) ressalta “Os movimentos sociais possuem influéncias diretas e indiretas sobre os
mecanismos de letramento na sociedade”. Esse autor mostra o quanto a educacao por si sO
ndo trabalha na finalidade de formar sujeitos capazes de se envolver nas relagdes sociais de
poder, ficando a cargo dos movimentos™ difundirem essa consciéncia. Foi 0 que aconteceu
com a dindmica de pensamento nos primdrdios de difusdo massiva das concepcles da
educacdo popular e, mais recentemente, das discussdes das CONFITEA’s a partir da
promulgacio do Relatorio de Jackes Delor’s.”. As discussdes das CONFITEA’s vieram no
sentido de fomentar o dialogo sobre as reais necessidades de formagdo do contingente jovem
e adulto das escolas que ofertam esse ensino.

Vale ressaltar que, embora as ideias intencionadas pela UNESCO que reforgou a
bertura do dialogo de defesa da educacao de adultos, seguida do engajamento do Relatério de

Jackes Delor’s e das CONFITEA’s em garantir uma educacdo libertadora, ndo podemos

% Para este autor o movimento social “precisa ir adiante até superar os limites do sistema de relacdes sociais
dentro dos quais o conflito se localiza possibilitando outras problematizagdes” (p. 149).

51O relatério intitulado “Educacdo: Um Tesouro a Descobrir”, elaborado pela Comissdo Internacional sobre
Educacéo para o século XXI, a pedido da UNESCO, teve como presidente Jackes Delor’s um politico europeu
gue investigou o cendrio mundial e orientou uma educacéo para o futuro. O relatdrio fundamentou os pilares da
educagdo em voga das transformagdes nas diversas areas da sociedade. A educagdo para esse contexto deveria
basear-se enquanto uma aprendizagem do “Aprender a conhecer”, “Aprender a Fazer”, “Aprender a Conviver” e
“Aprender a Ser”.
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camuflar a relagdo que tem a educagdo nos interesses de que a dissemina e sustenta de
manterem-na atrelada ao contexto neoliberal do mercado. Dessa forma, entendamos que o
didlogo aqui levantado mostra a histéria de uma educacdo de adultos e as relacGes de

dominacdo das politicas neoliberais.

No entendimento de Teske (Ibidem) deve haver na educacdo das minorias>* a defesa
da prética do letramento. A atuacdo de uma educacdo centralizada muito mais no sujeito do
que no discurso do poder, segundo o autor, serd possibilitada na liberdade do sujeito de
realizar as escolhas daquilo que lhe inspira, partindo dai o principio de autonomia. O autor
associa o letramento atrelado ao “projeto social mais amplo no qual a cultura e a historia sdo

produzidas coletivamente” (p. 148).

A modalidade de educacdo de jovens e adultos estd num processo de socializacdo que
estende uma expropriacdo de suas relacdes de convivio familiar, do emprego, do lazer, para
além de sua realidade. Segundo Lesne (1977, p. 23), € um momento de formacdo de um
sujeito de posses politicas, sociais, econdmicas, religiosas, enfim, € a aculturacdo das suas

aprendizagens anteriores.

Finalmente, no histérico de construcdo da modalidade de EJA, a fim de melhor
discutir as questfes pertinentes as peculiaridades do publico adulto e jovem, a fundacdo do
Férum Permanente de Debates da Educacdo de Jovens e Adultos de Roraima nos limites do

estado surgiu como resultado da nova mentalidade do problema dessa educacéo.

O Foérum, instituido em 16 de julho de 2004, foi pensado inicialmente como
instrumento de promocédo da boa educacdo dispensada a esse publico, com vistas a propor e
conduzir todo tipo de encaminhamento relativo a EJA. O Forum tem reunides anuais,
fomentando o debate entre os membros formadores que sdo representantes das secretarias
estadual e municipal, juntamente com organismos governamentais e ndo governamentais e,
sociedade civil que tenham interesse ou atuacdo na EJA e 0s membros integrantes, ou seja, a

comunidade escolar.

No sentido de promover um debate critico de seguridade, continuidade e
principalmente qualidade de uma modalidade de ensino voltada aos jovens e adultos, diversos
momentos, como Visto até aqui, foram empreendidos de forma articulada para tal fim. Desse

modo, de acordo com a Proposta da Rede Publica Estadual para a Educacdo de Jovens e

>? Por ser um grupo em situagéo de subordinac&o socioecondmica, politica e cultural, a EJA é uma minoria.
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Adultos, documento que marca um novo tempo nessa modalidade como tentativa de garantia
do ensino engajado para esse publico, tem-se a abrangéncia nas “unidades escolares federais
(278 alunos), estaduais (10.165 alunos), municipais (810 alunos) e particulares (226 alunos), o

que corresponde a 8,5% do alunado da Educagdo Basica” %3,

Ainda em acordo a este documento, a modalidade de EJA na atuacdo das unidades
escolares “contam com as diretrizes pedagdgicas e operacionais da Secretaria Estadual de
Educacdo, Cultura e Desportos e as normas legais emanadas pelo Conselho Estadual de
Educacdo de Roraima, adequando-as a realidade local e as peculiaridades das Propostas
Pedagogicas e Regimentos Escolares” (Proposta da Rede Publica Estadual para a Educacéo de
Jovens e Adultos 2010, p. 19).

Essa proposta é mais um dos instrumentos que fomenta o intuito de garantir um
ensino adequado as peculiaridades do educando jovem e adulto, seu estado de vivéncia,
trabalho e, observadas as necessidades desse publico discente, a mesma serd esmiucada na
préxima sessdo, a fim de serem observadas a extensdo que tem a préatica cotidiana da sala de
aula em consonancia a teoria, ou ainda, a garantia dos aspectos levantados sobre a funcéao

social da literatura como promotora de mudanca do individuo.

2.2 PROPOSTA DA REDE PUBLICA ESTADUAL PARA A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

A modalidade de educacdo de jovens e adultos é o contexto educacional no qual estdo
inseridos sujeitos de “vivéncias, interesses, necessidades, expectativas e habilidades diferentes
que precisam do dominio de saberes escolares para serem inseridos novamente na sociedade e
no mundo do trabalho” (LISE e ANDREOLLA, 2014, p. 60). Em decorréncia da consciéncia
sobre tal fato, se deu o entendimento da EJA como modalidade dissidente dentro da Educacéo
Bésica.

Foi a partir da Lei 9394/96 que adultos em situacdo de necessidades educativas

passaram a formar especificamente o contingente da modalidade, pois esta “inclui a EJA

> Proposta da Rede Publica Estadual para a Educagdo de Jovens e Adultos. Censo Escolar 2009/ Disponivel
em:< http://www.inep.gov.br> p. 19.



http://www.inep.gov.br/

82

como modalidade da Educacio Basica” >, dedicando-lhe os artigos 37 e 38, nos quais se |&
que a mesma sera estendida a todos os que ja ndo se ajustavam no ensino regular, ou seja, 0s
jovens e adultos evadidos que por diferentes injusticas sociais ndo puderam concluir o ensino
fundamental e médio na idade certa.

Segundo estas autoras, “Saber quem ¢ esse sujeito da EJA é o ponto de partida para a
construcdo de uma proposta pedagdgica que considere suas especificidades, tornando-o dessa
forma, elemento concreto na sua formacdo, instrumentalizando-o para uma intervencgéo
significativa na sua realidade” (Idem). Entendendo assim o exposto acima, apresentaremos, a
partir de agora, o construto de diretrizes da Proposta da Rede Publica Estadual para a
Educagéo de Jovens e Adultos do Estado de Roraima, a fim de analisar as garantias que tem o
documento para o trabalho com as literaturas no contexto escolar jovem e adulto. Antes,
porém, serd apresentado um apanhado geral da proposta como instrumento de poder de
autonomia do saber docente e discente nessa modalidade de ensino.

A Proposta Curricular da Rede Estadual de Ensino € o instrumento de apoio ao ensino
do jovem e adulto de que dispbe o Estado como um todo ativo na sua politica de oferta do
ensino ao publico dotado de particularidades impares com determinado carater formativo.
Anterior a proposta, a orientagdo pedagdgica vinha Unica e exclusivamente das diretrizes
pedagogicas e operacionais da SEED e das normas legais do Conselho Estadual de Educacédo
de Roraima. Com a formulacdo da proposta, € buscado o objetivo de nortear e orientar a
organizacdo pedagoOgica dessa oferta de ensino, servindo ainda, como suporte aos
profissionais que atuam nesta modalidade.

Esse documento foi pensado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Roraima
SEED, através do Departamento de Educacdo Bésica e Divisdo de Educacdo de Jovens e
adultos/DIEJA e foram construidos em conjunto por profissionais atuantes na modalidade de
ensino e demais técnicos educacionais. A ideia da proposta surgiu em 2008 e 2009, quando se
objetivou “a elaboragdo de um curriculo que atendesse as caracteristicas e especificidades da
modalidade Educac¢ao de Jovens e Adultos” frente ao resultado de discussdes vivenciadas no
interior das escolas estaduais.

Em leitura minuciosa do texto da proposta é possivel perceber o intuito de torna-la
um modelo de curriculo a ser seguido na pratica diaria do ensino dentro das escolas. Em sua
elaboracdo, a principio formou-se democraticamente uma coordenacdo geral de atuacgdo, que

por sua vez, instituiu pequenas comissdes de acordo com a area de conhecimento. Tais

**1dem (p. 27).
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comissdes pautavam-se pelas &reas de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, que abrange
as disciplinas de Lingua portuguesa, Espanhol, Inglés e Educacdo fisica; Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias, abrangendo as disciplinas de Historia, Geografia, Sociologia e filosofia; e
Ciéncias da Natureza e Matematica e suas Tecnologias, de abrangéncia das disciplinas de
Matematica, Ciéncias/Biologia, Quimica e Fisica.

O documento passou por trés momentos, dos quais se realizou primeiramente debates,
discussOes e reflexdes sobre o sujeito da EJA. Dai entdo se chegou a elaboragdo do texto-

corpo da proposta. Para seus idealizadores:

Optou-se por uma linguagem objetiva, que oferecesse suporte politico, filosofico,
tedrico, curricular e metodolégico basicos para a pratica pedagodgica das escolas da
rede publica estadual, numa perspectiva de educacdo para a transformagdo social.
(Proposta da Rede Publica Estadual para a Educacédo de Jovens e Adultos p. 16).

Atuaram nesse projeto diversos educadores dessa modalidade, oriundos de todas as
areas do conhecimento, além da assessoria dos técnicos educacionais para observancia aos
aspectos legais e gerais e, por fim, a consultoria solicitada pela Divisdo de Educacdo de
Jovens e adultos para analise final da proposta. Apds esse processo resultou um documento
“exeqiiivel na realidade atual”. O documento consta de um total de 254 laudas, nas quais
prega a atuacdo da acdo pedagdgica docente em um periodo orientado para 100 dias letivos.
Esta consolidado entdo em duas partes:

A Parte |, além de trazer um histérico do contexto educacional do ensino basico e as
modalidades de educacdo especial e educacdo de jovens e adultos, contempla, principalmente,
a estrutura organizacional da proposta, a estrutura e funcionamento da educacao de jovens e
adultos e, por fim, os fundamentos historicos, politicos, epistemoldgicos, estéticos e
metodoldgicos que norteiam o conceito de educacdo de adultos. Nessa primeira parte uma
observacgdo importante para compreensdo da modalidade é feita quando a proposta traz breve
histérico da EJA no Brasil e em Roraima. 1sso se torna coerente com as decisfes direcionais
sobre a atuacdo docente descritas no texto da proposta, pois, € necessario o conhecimento e
abstracdo do que de fato se definiu como a educagéo de jovens e adultos ao longo de décadas.

A Parte Il da proposta se refere ao Curriculo, & Matriz Curricular da EJA. Estéo aqui

distribuidas por area de conhecimento as observacbes de caracteristicas gerais para 0

> Termo usado no texto da Proposta da Rede Publica Estadual para a Educagéo de Jovens e Adultos para definir
o carater de qualidade da mesma.
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desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Sdo fatores que levam em consideracdo as
particularidades e peculiaridades inerentes e o historico de analfabetismo desse publico
brasileiro. Na segunda parte, pode-se notar a influéncia dos fatores sociais, econémicos e
politicos de vivéncia do aluno jovem e adulto.

A proposta traz também aspectos sécios politicos relativos ao publico da EJA, como a
taxa de desemprego, o indice de analfabetismo e analfabetismo funcional, a média de idade.
Estes dados servem para fazer contraponto com a média de anos de frequéncia escolar e 0
namero de matriculas nessa modalidade.

As informacdes da proposta do senso escolar realizado no ano de 2009 apontam para
um total de 88% de matriculas em todo o estado para essa modalidade de ensino, o que perfaz
0 namero de 10.165 alunos, distribuidos em 1° e 2° seguimentos, com 4.118, e 3° seguimento,
com 6.047 alunos em cerca de 65 escolas e 429 turmas.

Levando em consideracédo, portanto a formulagéo e aprovacdo de um guia estrutural e
curricular fica toda a escola voltada a educagdo de jovens e adultos nos limites do estado
regida por este documento e orientada a fazer uso do material exposto. Entretanto, embora sua
existéncia seja de um apoio tedrico de carater norteador da pratica pedagdgica, a fim de se
melhorar o atendimento educacional da EJA, a mesma ndo possui impresséo gréafica oficial
com divulgacao e distribuicdo entre os educadores nas diversas escolas que ofertam o ensino
na modalidade. Esse fato dificulta o conhecimento das diretrizes e orientacdes propostas por
parte de muitos dos educadores nessa modalidade de ensino.

Com o “Compromisso Educagdo para Todos™, firmado em &mbito internacional
entre nacles, com o intuito de promover uma educacao que satisfaca as necessidades basicas
dos educandos, a partir de 2008 o Governo do estado se reveste de novo entendimento sobre o
que oferecer para a modalidade de jovens e adultos. Em sua proposta de ensino para a EJA se
habilita a efetivar as 28 diretrizes voltadas a educacdo basica como um todo, com ressalva

para aquelas pertinentes a EJA. A prépria proposta destaca:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;

Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
freqiéncia e do seu desempenho em avaliagBes, que devem ser realizadas
periodicamente;

*® O Compromisso Educag&o para Todos também é um dos pilares do contexto das politicas neoliberais que
influenciaram na educacéo.
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V - combater a evasdo pelo acompanhamento individual das razfes da néo-
freqiiéncia do educando e sua superacéo;

VIII - valorizar a formacao ética, artistica e a educacéo fisica;

IX - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusédo educacional
nas escolas publicas;

X1 - manter programa de alfabetizacdo de jovens e adultos;

XVI - envolver todos os professores na discussao e elaboragdo do projeto politico
pedagogico, respeitadas as especificidades de cada escola;

XXVI - transformar a escola num espago comunitario e manter ou recuperar aqueles
espagcos e equipamentos publicos da cidade que possam ser utilizados pela
comunidade escolar;

As diretrizes dessas acOes planejadas sob a égide dos descritores presentes na
proposta abrem possibilidades de agregar as singularidades de cada aluno ao leque de
conhecimentos advindos de préaticas conscientes rotineiramente produzidas no ambiente
escolar. Tais singularidades dizem respeito aos aspectos da vida do adulto como idade,
naturalidade (nesse caso se é migrante), suas formas e condic¢des de trabalho, outros, e estdo
esmiucados em gréaficos especificos dentro do texto da proposta.

Sendo assim, é objetivo da construcédo de tal proposta:

Possibilitar ao aluno a aquisicdo de habilidades que permitam organizar e estruturar,
de forma articulada, os temas sociais, 0s conceitos e 0s contelldos associados a
formagdo humano-social, na abordagem de situagdes reais facilitadoras de novas
acbes conjuntas, capazes de produzir o conhecimento escolar, na inter-relacio
dindmica de conceitos cotidianos e cientificos diversificados, que incluem o
universo cultural das areas do conhecimento (Linguagens, Coédigos e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e a
Matematica e suas Tecnologias) (Proposta da Rede Publica Estadual para a
Educacéo de Jovens e Adultos p. 23).

Uma dessas possibilidades se nota na diretriz que trata de “VIII - valorizar a
formagado ética, artistica e a educacgdo fisica”. (GRAWUNDER, 1997, p. 25) trata do texto
literario como uma possibilidade de texto artistico, do qual para a autora se pode questionar
“[...] quais s3o seus tracos distintivos, como determinados textos agem sobre diferentes

leitores € como se sustentam”.
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Para esta autora, a arte é linguagem e sendo assim, o texto literario é uma
manifestacdo especifica de arte, traduzido num conjunto de comunicagdes entre autor e leitor

dentro de um espaco dialégico®’. Em suas palavras afirma que:

A ideia que parece servir de ponto de partida comum é a de que a arte se constitui
em um dos inimeros meios através dos quais 0s homens interagem: trata-se de um
sistema signico, que se alimenta de linguagem, utiliza-a como meio de expressao e
oferece, com a recriacdo, novos conceitos e imagens a quem a recebe e interpreta.
Consiste, portanto, ela propria uma linguagem e um texto num contexto. (Idem, p.
25).

Apoiada em pressupostos bakhtinianos, a autora trata a literatura como abstracdo e
concretizacdo numa espécie de sintese oposicional, construida a partir da aquisicdo do
conhecimento. O aluno entra numa cultura de leituras literarias, no cotidiano escolar,
garantidas pelo compromisso da educacédo e respaldadas na proposta para o ensino na EJA,
para assim, constituir-se enquanto ser humano, concebendo e abstraindo cada vez mais a

linguagem em relacdo ao mundo.

Podemos reconhecer diante do exposto por essa autora e da garantia que traz a
proposta de ensino para a EJA, a importancia de definir para o planejamento o
estabelecimento da relacdo entre arte, estrutura textual e sujeito de percepcdes. Um trabalho
docente dessa forma estara observando os principios de valorizacdo da diversidade cultural,

social e econdmica desse publico como se relata na proposta.

O texto da proposta é claro ao relatar as diferentes intempéries sobrepostas a vontade
de seguir os estudos, como por exemplo, a baixo auto-estima, ao sentir-se rejeitado na cultura
letrada, 0 reconhecimento de sua histéria, cultura, identidade e a articulacéo entre os saberes
adquiridos de sua experiéncia de vida e 0s que serdo construidos no ambiente escolar. Assim,
para mediar esse aluno a buscar credenciais de si enquanto sujeito social, leitor critico e
escritor de sua propria historia, o professor da EJA, e em defesa, nesse trabalho académico, o
professor de Lingua Portuguesa, ao ministrar as leituras literarias deve principalmente atuar
através do estimulo, do acompanhamento, das consideracfes e valorizacdo do ser em seu

momento de aprendizagem.

Assente a EJA como politica de inclusdo social de carater funcional equalizador no

ideal emancipatorio que trouxe o movimento da educagdo popular e considerando a “riqueza

>” A principal referéncia desta autora é Bakhtin e seu dialogismo contextual.
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das individualidades para a coletividade e do conhecimento como peca indispensavel para o

, . . . 58
exercicio da cidadania na sociedade atual”

, vem essa proposta de ensino rabiscar as linhas
nas possibilidades de uma cultura literaria de cativacdo de leitores como trampolim para a
grande construcdo de conhecimento que chamem pela existéncia do novo sujeito de direitos

civis, humanos e sociais.

Para isso, a proposta de ensino para a educagdo de jovens e adultos no estado de
Roraima traz consigo questdes que orientam o trabalho docente com o publico da EJA, as
quais o educando deve abstrair no periodo letivo em que se encontra na escola. Sdo elas: o
mundo, a sociedade, o homem, a educacdo, a educacdo de jovens e adultos, a escola, o

conhecimento, o ensino, a aprendizagem, a educacao exclusiva, a gestdo democratica.

Ora, se tais questdes como estas necessitam ser apresentadas e requeridas a
capacidade do aluno da EJA, assim pensemos que toda producdo artistica se faz instrumento
nesse contexto de aprendizagem. A literatura por si, segundo Cosson (2014, p. 36), € um
processo de partilha na qual se chega a competéncia social. O direito a literatura esta
garantido na proposta, como fora mencionado acima, se fazendo eminente por seu carater
dialégico e sua fungdo social. Para Cosson, “Se a presenca da literatura ¢ apagada da escola,
se 0 texto literario ndo tem mais lugar na sala de aula, desaparecerd também o espaco da

literatura como locus de conhecimento” (p. 15).

Apropriamo-nos da afirmacédo de Cosson sobre a funcdo formativa da literatura, pois,
em seu pensamento a experiéncia com a leitura literaria promove ao sujeito um novo modo de
processar o texto lido em prol da formacdo de uma competéncia ndo s6 individual e social,
mas acima de tudo existencial. Para o autor “Como a matéria-prima da literatura e a palavra, o
mundo da literatura €, em primeiro e ultimo lugar, linguagem. Dessa forma, a leitura literaria
demanda do leitor que se debruce sobre 0 modo de dizer ao mesmo tempo em que se inteira
do que ¢ dito” (COSSON, 2014, p. 50).

Portanto, a proposta de ensino de Roraima para a EJA tem, por fim, em suas bases
epistemoldgicas orientagcdes do pensamento de Paulo Freire e Levi Vigotsky, nos quais se
compreende o sujeito como essencialmente social capaz de elaborar e criar conhecimentos.
Fundamenta-se, dessa maneira nas ideias de tais autores, nas quais o “dialogo/linguagem,

fendmeno humano € fator imprescindivel para a construcdo do conhecimento, proporcionando

*® Proposta da Rede Publica Estadual para a Educacéo de Jovens e Adultos. p. 42.
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aos jovens e adultos o dominio de cddigos utilizados pelos opressores, aplicando estes

. . . . . 59
conhecimentos em suas vidas, ou seja, refletindo e agindo”.

Levando em consideracdo o carater subjetivo da aprendizagem podemos ainda dizer que
os pilares da educagdo dispostos no relatorio de Jacques Delors influenciam as questfes
pedagogicas do ensino para essa modalidade, no intuito de que os alunos estejam envolvidos
no prazer de compreender, conhecer e descobrir. Entretanto, a intencdo maior esta na

experiéncia de relacionar conhecimento e realidade.

Nesse contexto, a proposta de ensino garante em seu texto a uma “formagdo artistica”
dentro da qual podemos entender existir a discussdo sobre leitura literaria e formacao de um
sujeito social — como essencial na modalidade de EJA. Porém, ndo verificamos a

contemplacéo da literatura enquanto direito nessa formacao.

Em analise do texto de apoio que traz a proposta podemos observar uma adaptacdo do
curriculo, respeitadas as particularidades inerentes a esse contexto educacional. Nesse sentido,
o curriculo deve ser funcional e buscar “meios uteis e praticos para favorecer: 0
desenvolvimento das competéncias sociais; 0 acesso ao conhecimento, a cultura e as formas

. . . - . 60
de trabalho valorizadas pela comunidade; e a inclusao do aluno na sociedade”.

Debatendo sobre identidade e curriculo no contexto de minorias da educacao de jovens
e adultos. Moura (2014) acentua a abordagem das relagcdes étnico-raciais. Apoiando-se em
autores do campo dos estudos culturais como Stuart Hall, este pensador empreende defesa da
relacdo cultura/identidade e seu atrelamento ao curriculo. Para a autora ([..) o curriculo se
apresenta como um elemento importante para se pensar sobre as relacbes de poder,
silenciamento, exclusbes e homogeneiza¢bes culturais nos processos de construcdes de
identidades” (p. 103). Na atualidade ndo cabe mais um engessamento curricular, mas um
curriculo de concepcdes criticas e libertaria. Ainda para esta autora, citando (GIROUX, 1987,
p. 104):

O curriculo deve ser um instrumento capaz de tornar a escola um ambiente capaz de
oportunizar aos estudantes um espago para o efetivo exercicio de habilidades
democraticas de discussdo, participacdo, questionamentos de concepg¢des do senso
comum e da vida social. Destaca ainda, que o curriculo ndo deve ser compreendido
como um documento que envolve transmissdo de fatos e conhecimentos objetivos.
Ele deve ser compreendido como um local onde ocorrem de forma efetiva a criagéo

> Idem p. 46.
% Ibidem p. 50
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e a producéo de significados e valores culturais, significados imbricados em relacfes
sociais de poder e desigualdades.

A Proposta da Rede Publica Estadual para a Educacdo de Jovens e Adultos estabelece
essa relacdo critica em prol dos saberes escolares e suas implicacdes para 0 conhecimento e
formacgdo social do sujeito, entendendo o curriculo como espaco de discurso, donde se

possibilitard construcéo de identidade.

Por seus fundamentos metodoldgicos a proposta se objetiva a proporcionar:

(...) formacdo integral dos sujeitos, alicercada no didlogo e na construcdo e
reconstrucdo de conhecimentos, considerando a complexidade do desenvolvimento
humano, a diversidade de sentimentos, emocBes e valores presentes na sociedade
atual, a organizacdo do trabalho didatico nesta modalidade estard voltada para a
ampliacdo da criticidade dos alunos, o exercicio do dialogo e da reflexdo, e a
construcdo de conhecimento amplo, que leve o estudante a agir de maneira
autdbnoma e partilnada ao mesmo tempo. (Proposta da Rede Publica Estadual para a
Educacdo de Jovens e Adultos p. 55).

Nesse direcionamento, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais a proposta
estabelece uma formacdo critica através dos processos de leitura e escrita, subentendidos
como instrumento oportunizador de mediacdo entre as vivéncias dos alunos com o0s

procedimentos pedagdgicos aplicados pela escola.

A concepcdo de curriculo estabelecida nessa proposta leva em consideragdo, no
contexto de EJA em Roraima, a escola como “um espago social e cultural de socializagdo,
reflexdo e producédo de conhecimentos valorizando todos os envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem e considerando-os sujeitos do conhecimento, do ensino e da aprendizagem”
(Idem, p. 71).

Por assim ser, o curriculo idealmente agrega um processo de construcdo coletiva e
social, com vista ao acesso a conhecimentos formal e historicamente construidos, mas com
respeito a condicéo de ingresso, permanéncia e as especificidades do publico jovem e adulto,
um sujeito de vivéncias. Por fim, é pensado na organizacdo dialdgica entre educandos e

educadores.

Dessa forma, entenda-se que nesse capitulo estamos discutindo a extensdo que tem o
direcionamento a garantia do direito a literatura, demonstrado explicita ou implicitamente na

proposta de ensino que rege a educagdo de jovens e adultos como um todo. Ao
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compreendermos sua composi¢do ideoldgica de curriculo, este coerente aos parametros da
nova concepgéo da educacdo de adultos segundo o advento de discussfes ao longo de anos,
fizemos uma analise de como ¢é tratada a literatura, numa proposta de cultura literaria através
da préatica de leitura literaria. Fique registrado que tal analise se embasa no sentido da

discusséo sobre leitura literaria e formag&o de um sujeito social.

O resultado a que chegamos foi que, embora a proposta de ensino garanta uma
“formacdo artistica”, e sobre esta ja percorremos uma boa discussdo no capitulo anterior
priorizando a leitura literaria como essencial na modalidade de EJA sabido o publico que
atende, ndo foi verificado a contemplagdo da literatura enquanto direito especificamente

delimitado nessa formacao.

Fazendo a leitura de seu texto a partir do olhar de formacdo inicialmente literaria, ndo
pudemos encontrar os descritores responsaveis pela educacdo literaria para esse contexto
educacional. Ndo ha mencdo da literatura enquanto componente curricular na proposta de
ensino, nem espaco especifico na grade curricular para a linguagem literaria como

instrumento do dominio humano, nos termos em que é defendida por Antonio Candido.

No entanto, ela ¢ percebida sim, primeiramente pela garantia da “formacgdo artistica”
anunciada como diretriz para 0 ensino do jovem e adulto e imediatamente em seus
fundamentos metodoldgicos, no qual estdo elaborados o0s conteGdos das areas do
conhecimento. Dentre estas, notamos a nog¢do da linguagem literaria e consequentemente do
texto literario nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e

Artes, pertencente & mesma Area do Conhecimento.

Nesse sentido, a larga discussdo sobre literatura indicada Grawunder (1997) como
instituicdo literaria, nos leva a crer numa possivel contradicdo de base elaborativa de tal
proposta de ensino que, ndo observando a importancia da finura no trato com a leitura literaria
na formacdo do sujeito social e, novamente repito um sujeito de vivéncia, exclui

inconscientemente o direito humano de contato com as mesmas.

Moura (2014, p.114) reconhece “a importancia de aprofundarmos as reflexdes sobre a
interculturalidade e a didatica da Lingua Portuguesa, compreendendo-a como uma préatica
social capaz de desenvolver novas relagGes sociais e organizacionais de valores e sistemas de

conhecimento”.
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Para finalizar esta se¢do, um ultimo entendimento sobre a relacdo entre lingua e
literatura no ensino sera aqui ensejado. Para melhor ilustrar esse entendimento reflitamos no
que diz (COLOMER, 2007, p. 34): “A relagdo entre lingua e literatura no ensino tem tido
diferentes enfoques e equilibrios ao longo do tempo. Como assinalamos, quando a retorica era
0 eixo da aprendizagem, a educacédo linguistica se produzia através da literatura e abarcava
todo tipo de escritos”. Fica claro, portanto, o papel que exerceu a literatura como “€ixo

vertebral do ensino linguistico” (Idem, p. 15).

Segundo Travaglia (2009), o ensino da lingua materna se da entre outros fatores para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa. Dessa forma, € comum aos educadores 0 uso
de géneros textuais diversos como forma de abordagem das situacGes de comunicagdo que
fazem parte do meio social do individuo. Logo, da competéncia comunicativa pode-se inferir

também a competéncia gramatical e a competéncia textual.

Ocorre que um contexto evolutivo da leitura literaria a conduziu ao longo de anos,
observadas as mudancas sociais, politicas, econémicas, culturais das sociedades, como mera

pratica educativa.

Os estudos sobre historia educativa demonstram que os professores sempre se
inclinam para os textos informativos, considerando-os faceis de entender e de
controlar ante as sutilezas das leituras literrias. Sua crenca era compartilhada pelos
pais de amplos setores sociais, que pensavam que seus filhos ndo podiam perder
tempo com divagacOes. Entdo, como agora em tantas regies pouco alfabetizadas, a
literatura foi vista como um luxo supérfluo, algo proprio das elites sociais e
abissalmente distanciado das necessidades da maioria da populagdo, que devia
aprender a linguagem escrita 0 mais depressa possivel para poder comegar a ganhar
a vida (COLOMER, 2007, p. 35).

A autora escreve centralizando um periodo na historia da humanidade das grandes
transformac6es com o advento da revolucdo industrial. Porém, enuncia que a partir dai como
a literatura foi relegada, dissolvida no ensino da lingua. A atualidade das observacdes desta
autora foi quem nos levou a analise do conjunto de abordagens do componente curricular de
Lingua Portuguesa da Proposta da Rede Publica Estadual para a Educagdo de Jovens e
Adultos.

Assim, é possivel notar esta relagdo citada pela autora no texto da proposta quando o
mesmo traz na concepgdo de Lingua Portuguesa a oportunizagdo do “aprendizado da norma

padrdo da lingua para que os mesmos a utilizem em situa¢6es formais valorizando o individuo
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e os conhecimentos externos de suas culturas...” (p. 80). Fica claro que se privilegia o ensino
da lingua, suprimindo a literatura e abrangendo a sistematizagdo da pratica de leitura nos mais

diversos géneros textuais, obedecido a faixa etaria.

Mesmo apontando o texto como unidade de ensino da lingua a proposta ndo da
definicdo do lugar da literatura no cotidiano escolar de um publico de minoria letrada que,
sequer faz uso da producdo literaria como saber, quem dird como prazer. Mesmo buscando o
desenvolvimento da competéncia linguistica, do poder de argumentagdo que permita ao aluno
vivenciar diferentes situacdes de interlocugdes, ainda assim, a literatura esta aquém de ser um

instrumento de andlise e construgdo de sentidos.

Ao analisarmos o componente curricular de Lingua Portuguesa vemos ressaltada uma
prética de leitura embasada muito mais na transmisséo de conhecimento, através do uso social
da leitura. As orientagdes metodoldgicas sdo para uma pratica um tanto contraditdrias, pois
prega 0 desenvolvimento de habilidades voltadas a valorizacdo do discurso, mas sem
reconhecer neste a beneficéncia dos discursos trazidos pela literatura no desenvolvimento da
formacdo linguistica e social, os quais podem tornar o ensino e aprendizagem de carater

dialdgico.

Nessa direcdo, encerramos com a expressdo de descontentamento por ser
institucionalmente silenciada as préaticas de leitura literaria que conjugue, dentro do contexto
educacional da EJA, uma cultura literéria entre os educando e comunidade escolar, no sentido
de desvelar os processos de construcdes diversas: de identidades, de significados, enfim, de

analises des/reconstrutiva do sujeito social.

Fechamos o capitulo enfocando a condicéo libertadora que tem a educacdo de jovens e
adultos desde sua concepcdo inicial para a formacdo de uma modalidade de direitos e
garantias inerentes as particularidades do publico em questdo. Além disso, discutimos, ainda,
a proposta para a formacdo do sujeito da EJA, como o avultar emancipador de outrora esta
sutilmente dissolvido por questdes metodologicas que escamoteiam a acdo eficaz da literatura

como atividade de leitura e saberes implicados nesse processo.

Desse entendimento entdo, sobre a formagdo da concepcdo de modalidade de EJA,
passaremos, no proximo capitulo, a mostrar como fora feito um trabalho de préaticas de
leituras literarias em turmas dessa modalidade de ensino, esmiucar os resultados de forma

subjetiva, demostrando a verdadeira abstracdo da leitura literaria e seu condicionamento na
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producdo de sentidos e analisando-0s quanto & sua importancia para a formagédo social dos

sujeitos envolvidos nesse processo.
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3 LEITURA LITERARIA NA ESCOLA DE ADULTOS: PRATICA DE LEITURA
LITERARIA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS ENTRE 2009 E 2015

Com a finalidade de desvelar a relacdo entre o ser da literatura®, este como um meio
de elisdo do sujeito frente ao discurso do outro e de si mesmo, e experiéncias de leitura
literaria faremos nesse capitulo o apanhado da atuacdo docente na Educacdo de Jovens e
Adultos, levando em consideracdo a condicdo de ensino e aprendizagem a que estdo
submetidos o0s sujeitos nesse processo de educacdo. Podemos perceber que apds a discussdo
empreendida no primeiro capitulo sobre a instituicdo literaria enquanto direito humano deixa
transparecer a importancia que tem a leitura literaria como instrumento promotor da formagéo

humana, pois entrelaca as possibilidades de construcao e re-construcdo de sentidos.

Ao ingressar nessa modalidade de ensino como professora de Lingua Portuguesa
deparei-me com desafios outros que beiravam a organizacdo e planejamento de um trabalho
que seria consideravelmente delineado por questdes sociais emergentes, tipicas de um publico
mesclado numa diversidade demasiado etaria e cultural. A partir de entdo reportaria-me,
enquanto professora, a um contingente de contexto exigente do ponto de vista de seu carater
subjetivo, mas que convergiam todas as suas forcas para o carater formativo de suas vidas.
Uns com o objetivo de apenas lograr éxito e conquistar o diploma de ensino fundamental ou

médio e, outros ainda que sonhavam em cursar a faculdade ou ursos técnicos.

A Educacdo de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino com caracteristicas
préprias de um publico jovem e adulto trabalhador, pelo menos, subentendidos como
individuos com alguma ocupacéo, a qual, em muitos casos 0s impediram de lograr éxito nos
estudos na idade regular do ensino. S&o alunos cuja carga de experiéncia de vida, a partir do
momento que adentram a escola para retomada da instrugdo, seja qual for o nivel em que se

ingresse, fara parte no processo de ensino aprendizagem de sua formacao social.

Inicialmente e devidamente inserida nesse novo contexto como mediadora da
formacgéo de outrem, essas observacfes me foram levantadas num estalo de pensamento e
reflexdo. Minha prética pedagogica docente nessa modalidade se iniciava em meio a tropegos
profissionais, pois ainda pleiteava na universidade a formacdo académica devida a uma

profissional no campo da Lingua Portuguesa e Literatura. A experiéncia tedrico académica em

®! Termo usado inicialmente por Michel Foucault na obra “As Palavras e as Coisas”.



95

Literatura de uma aluna do sexto semestre do Curso de Letras da UFRR era que sobrava na
atuacdo docente que me foi confiada.

Comecei entdo a refletir sobre as caracteristicas pessoais e sociais dos alunos dessa
modalidade de ensino, que traziam consigo um conjunto de saberes, dos quais ndo seriam
capazes de dele se desfazer em fungdo da transmissdo de uma teoria pela pratica e, nem
mesmo deveriam. Propus-me, portanto, a galgar a consolidacdo de uma pratica docente

centrada na educagdo humano cultural.

Pensava na oportunidade que teriam os alunos de relacionar saberes de vida
entrelacados aos discursos prontos de sua larga caminhada com o conhecimento que lhes
seriam apresentados atraves do discurso dialético e plural da leitura literaria. De posse de um
planejamento que enveredava quase que por completo na pratica de leitura literéria, esperava
que tal experiéncia se tornasse um “processo exponencial”, assim como afirma Pinto (2007)

sobre a educacéo e seu processo histérico e cultural de fundamentacdo da sociedade.

Segundo o autor, sobre a educagéo de adultos se pode pensar:

A falta de educacdo formal ndo e sentida pelo trabalhador adulto como uma
deficiéncia aniquiladora, quando a outra educacdo — a que é recebida por sua
participacdo na realidade social mediante o trabalho — proporciona os fundamentos
para a participacgdo politica, a atuacdo do individuo em seu meio. (PINTO, 2007, P.
80).

Dessa forma, o trabalho docente que seria desenvolvido por mim nessa modalidade de
ensino deveria ser pensado principalmente na “outra educacdo” como coloca o autor, com 0
fim de proporcionar um espaco de formagéo, visando ndo apenas a integracdo do sujeito no
meio letrado do conhecimento formal gerador de status, mas na sua atuagdo consciente,

alicercada na participacdo politica e social.

Foi partindo desse passo que comecei um trabalho de leitura com a énfase voltada para
o discurso apresentado em leituras literarias. Foi uma experiéncia significativa em minha
pratica docente, fruto de uma formacéo cultural e literaria e, por fim se tornou objeto de
estudo desse trabalho, o qual sera abordado nesse capitulo se aproximando o mais possivel, da
perspectiva da minha vivéncia como educadora da EJA em Roraima. Serdo consideradas aqui
as experiéncias de leitura literaria realizadas em diferentes salas de aula com alunos da
Educacgdo de Jovens e Adultos no periodo compreendido entre os anos de 2009 e 2015. A
intencdo € a de avaliar as préaticas do cotidiano em correlagdo com os objetivos e as metas

definidas oficialmente pela SEED para a modalidade de EJA e, ao mesmo tempo, refletir
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sobre essa pratica. Serd feito o0 cotejo entre as praticas e as teorias que regem as
atividades/usos da literatura nessa modalidade de ensino.

Nesse periodo de trabalho docente com as leituras literarias passei por trés escolas
distintas que acolhiam um publico comum de alunos vivenciados por informacdes dos mais
diversos meios de linguagem e das mais diferentes leituras, dentre elas, fotografias, letreiros,
sinais de transito, rétulos de marcas, placas de ruas, revistas, jornais, livros, outros. Os
sujeitos, alunos se apresentavam sem total nocdo de que ler era uma necessidade pessoal de
autoconhecimento e formagdo, estando o tempo todo em interagédo social cotidiana. Para eles,
em sua maioria, ler era somente a decodificacdo de sinais graficos em um texto, uma boa

diccdo e fluéncia e quando muito a compreensao de informacdes basicas.

Em 2009 buscando conciliar a faculdade de Letras e a profissao docente que ja exercia
desde 2002 fui enviada para a Escola Estadual Maria Sonia de Brito Oliva, localizada no
bairro Senador Hélio Campos, onde nasceu a ideia do trabalho apresentado nesta dissertacao.
Fui lotada inicialmente nas disciplinas de lingua Portuguesa e Lingua Espanhola, sendo uma
Unica turma de 52 série do Ensino Fundamental com Portugués e as demais séries, também do
Fundamental, num total de oito turmas com Espanhol. Nessa escola as leituras ocorreram
apenas na turma em que ministrava Portugués. O espaco fisico da escola se apresentava
amplo, arejado com dependéncias adequadas aos alunos, embora as condi¢des nao fossem das

melhores, com mobilia quebrada e sem sala de leitura adequada.

A partir do primeiro semestre de 2011 fui remanejada para a Escola Estadual Carana,
localizada no bairro de mesmo nome. Iniciei meus trabalhos nessa escola ministrando também
a proposta das leituras literarias em turmas do ensino médio. Nessa escola compartilhei da
mesma estrutura fisica, porém com um diferencial, a escola possuia uma sala de leitura
munida de consideravel acervo literario, do qual fiz bom uso nas praticas de leitura.
Ministrava as aulas de acordo com a seguinte lotacdo nesse semestre: na disciplina de Lingua
Portuguesa, uma turma de 8? série ainda do Ensino fundamental e trés turmas de 1° ano do
Ensino Meédio; com Espanhol lecionava em trés turmas de 1° e trés turmas de 2° do Ensino
Médio. O trabalho docente com as leituras aconteceu com as turmas do Ensino Médio na
disciplina de Portugués e uma Unica turma do 1° ano na disciplina de Espanhol. No semestre

seguinte continuei o trabalho nas turmas de 1° ano do ensino Médio.

Em 2015, iniciando o mestrado, fui lotada na Escola Estadual Maria Nilce Macedo

Branddo localizada no bairro Cauamé. Esse era um momento novo no trabalho que vinha
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realizando com leituras literarias em salas de aula da modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos, pois a partir de entdo, o olhar para essa pratica e seus resultados dela observados
exigia um rigor cientifico mais engajado pelo fato de manter dialogo com autores que tratam

da literatura, sua préatica e dimenséo.

Dessa forma, do entendimento de (BAKHTIN, 2011) em que a leitura € como um ato
social cuja significacdo € inquirida dentro dos enunciados a partir da interacdo e recepcao
intimamente dialogica do texto com o leitor, que essa pratica ministrada na EJA devesse
conduzir os alunos a vivenciarem sua propria construcdo de significados para a vida a partir
do texto e do envolvimento entre os elementos textuais e seu conhecimento. (FREIRE, 1999)
ainda alerta o fato de tendo lapidado o ato de ler, este leva a obtencdo de consciéncia sobre

diferentes aspectos da vida enquanto praxis social.

Assim, o trabalho nessa ultima escola foi centralizado na leitura de obras que além de
exigir analise e reflexdo sobre os temas apresentados na leitura, suscitava no aluno a
capacidade de autonomia de pensamento e externalizacdo de forma oral do mesmo. Esse
trabalho foi feito juntamente com alunos de trés turmas do primeiro ano do ensino Médio.
Todas essas turmas eram formadas com uma quantidade minima de alunos, ndo chegando a

dez por turma, fato que facilitava a fruicdo do trabalho e dos debates que eram levantados.

A observacao do espaco e dos sujeitos ao longo do desenvolvimento deste trabalho de
leituras literéarias proporcionou a reflexdo de uma questdo que geralmente passa despercebida
dentro do contexto escolar em qualquer que seja o nivel ou modalidade de ensino: a simples
questdo de que uma leitura literaria compartilhada pode proporcionar ao aluno a percepcéo de
que ndo se Ié de uma Unica maneira, com um Unico objetivo de compreensdo, mas que essa
leitura, se se fundamentada como prética de uma cultura literaria nesse espaco, gera um
aprendizado que vai além da simples decodificacdo da palavra ou interpretacdes por meio de
exercicios, chegando ao potencial de abstracédo e ressignificacdo tanto daquilo que esta dentro
quanto do que esta fora do texto, apendendo assim a discutir seus entendimentos com os de

outros.

Atras, ja adiantamos que, em conformidade com (GEERTZ, 1978 apud DAUSTER,
1995, p. 60), nos pautamos pela concep¢do de que a “[...] a leitura serd observada, na
singularidade e particularidade de uma experiéncia que podera servir como entrada para a
construcao de hipoteses mais amplas sobre sua difusdo e significado”. Ou seja, concebemos as

praticas de leitura literaria como um acontecimento primordialmente individual em nossos
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dias, e que cria condi¢des para que cada sujeito possa ter um olhar introspectivo, e quase
sempre silencioso, sobre as condic¢des de sua vida no espago-tempo de sua existéncia intima e

social.

De acordo com o projeto Casa da leitura (2009, p. 12):

O leitor ndo se constroi por forga de uma invengdo ou de intervengdo, mas através da
experiéncia do individuo, que tem, no meio que o envolve, a leitura como ato
presente e necessario a vida, forga propulsora que, ao se aliar a refinada necessidade
de interferéncia do sujeito na rede social, permite sua constituicdo em leitor.

Ao representar o homem em cena, vivendo a vida, habitando mundos possiveis, a
leitura literaria apresenta grande potencial para ampliar o potencial de compreensdo das
formas de estruturacéo da vida social e privada dos seus leitores. Consequentemente, a pratica
de leitura de textos literarios é também forma potencializadora da ampliacdo das capacidades

de escolhas e, por isso, da prdpria nocao e do exercicio da liberdade dos sujeitos.

Mas, além de permitir 0 aumento da capacidade de compreensdo e a propria
elaboracdo de diferentes tipos de discursos, ligados as mais diversas esferas da vida e da
atividade humana, a leitura literaria pGe em jogo outros aspectos igualmente importantes para
a formacdo do homem, como o prazer do jogo estético e o aprofundamento das possibilidades
de co/decodificar signos. Estes aspectos estdo no cerne do desenvolvimento das capacidades
humanas. A leitura possibilita, desse modo, a assimilacdo, a ampliacdo, o aprofundamento a
recriacdo de sentidos, que auxiliam as tomadas de posicionamentos da vida intima, da vida

privada e da vida social.

Baseada nessa concepcdo de leitura e literatura é que a pratica corriqueira de ler textos
literarios se fez presente nas minhas muitas aulas de Lingua Portuguesa e de Lingua
Espanhola de trés escolas da esfera Estadual de Ensino, na modalidade de Educagéo de Jovens
e Adultos. Essa experiéncia de longa data na EJA permitiu conhecer o cotidiano do trabalho
com as leituras literarias em turmas diversas dessa modalidade de ensino: as carateristicas
gerais do trabalho; as formas reais de concretizacdo das atividades de leitura; 0 modo como 0s
estudantes da EJA entram no “jogo com o estético”; as formas de desenvolvimento do gosto
desses estudantes e até mesmo, compreender melhor, o sentimento de aversdo que muitos

desses estudantes demonstram pela leitura de textos literarios.
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3.1 CARACTERISTICAS GERAIS DA ATIVIDADE

Mediante a realizacéo planejada de atividades que envolvem praticas subjetivas, como
é a leitura de bons textos literarios, por exemplo, estudantes, em geral e neofitos, em
particular, ttm sempre oportunidade de se encontrar com 0 novo ou, Sendo, com perspectivas
renovadas daquilo que é comum. Nesse sentido, a leitura de bons textos literarios se torna
ferramenta importante para o desenvolvimento da capacidade da percepcdo sobre os mais

diferentes tipos de discursos construidos e autorizados nos meios sociais.

Para além do prazer estético, sabemos que boa literatura, de todas as épocas, é 6timo

meio de interpelacdo a reflexdo e a tomada de consciéncia, pois:

O leitor ndo é passivo, ele opera um trabalho produtivo, ele reescreve. Altera o
sentido, faz o que bem entende, distorce, reintegra, introduz variantes, deixa de lado
0s usos corretos. Mas ele também ¢é transformado: encontra algo que ndo esperava e
ndo sabe nunca onde isso poderd leva-lo. (PETIT 2008, p. 28).

De acordo com essa autora, a leitura € um processo de intercAmbio, no qual os
discursos antes autorizados tornam-se passiveis de manipulacdo e reconhecimento, para
tomada de consciéncia. A autora chama de “O leitor ‘trabalhado’ por sua leitura”, pois esta
inserido numa atmosfera em que a liberdade de leitura e abstracdo, propria da pratica leitora,
completa sua subjetividade, conciliando as praticas de leitura literaria com o prazer, a
necessidade de fic¢do, o direito a literatura e, finalmente, a formacdo de discursos sociais

insurgentes de libertacao.

Entretanto, se levamos em consideracdo os niveis de desenvolvimento dos processos
educativos oficiais, a verdade é que os estudantes da EJA por se encontram envolvidos num
processo de formacéo tardia se tornam coparticipantes de uma proposta de ensino que, pelo
proprio teor de formulacdo pratica e metodoldgica, deve considerar, na teoria, as muitas
condicionantes da suas vidas, mas valendo, na pratica o rigor metodologico de repasse de
contetdos, cuja finalizacdo se encerra na atribuicdo de notas. Vale ressaltar que as condi¢Ges
de vida social desses estudantes, em sua maioria, sd0 muito duras, uma vez que, em geral,

pertencem as classes sociais fortemente marginalizadas no tecido social que compdem.

Na condicéo de sujeito socialmente constituido na instituicdo escolar pelo processo de

estimulo ao pensar e aprender, o aluno da EJA deveria ser envolvido naturalmente numa
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cultura literaria na qual se priorizasse a pratica de leitura literaria. Porém, ao longo do
trabalho como docente, percebi e constatei que, enquanto componente curricular, que de fato
ndo pode ser, ou mesmo como aporte da disciplina de Lingua Portuguesa o processamento de
leitura nessa modalidade estd aquém de atender ao desempenho que os alunos devem
desenvolver. Ao contrério, configura espécie de trabalho esporadico de trabalho literério
didatizado.

Com um apoio didatico minimo para a realizacdo das aulas de leitura literaria, como
livros e sala apropriada, por exemplo, o incentivo e apoio do corpo gestor da escola, o
trabalho tornava-se dificil. Outro ponto observado nessa jornada de trabalho literario, mesmo
reconhecida sua necessidade em atrelar as atividades de leitura desenvolvidas com os
estudantes da EJA as particularidades de suas vivéncias subjetiva e social, foi a constatacdo na
prética, de que grosso modo essas atividades davam-se de forma muito abstrata. Isso se da em
funcdo de se entender erroneamente que o processo de construcdo do conhecimento tem
pouco a ver com essa formacdo literario humana dos sujeitos sociais envolvidos. No processo
dialdgico da literatura, é considerada a forma em que se apresenta o sujeito leitor, pois € na
interacdo com o texto que os diversos tipos de particularidades do sujeito sdo acionadas para
definir em que condi¢Oes os estudantes da EJA chegardo ao aprendizado.

Diante disso, se pode levantar a questdo, observada durante todo o trabalho, da
distancia em relacdo ao universo dos estudantes da EJA e o artificialismo da leitura literaria
que de forma geral é feita nessa modalidade de ensino. Assim, ministrando as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola em trés escolas durante o periodo de seis anos
consecutivos, concentrei minha pratica docente num trabalho pedagégico de uso do texto
literario na dindmica de realizar leituras de forma continua, pois acreditava que assim 0s
alunos disporiam de arsenal para confrontar seus conhecimentos prévios, reformulando-os em
prol de sua formacdo. Nesse sentido, posso afirmar que meu trabalho objetivava buscar a
consolidacdo da préatica cotidiana de leituras literarias disponibilizadas e realizadas
especificamente nas disciplinas de linguas, a fim de que fosse explorada a compreensao

dessas leituras enquanto experiéncia humana de desenvolvimento social.

Considerando essa situagdo e a concepcdo de Oberg (2012, p. 169), para quem a
fruicdo literaria constitui um modo especifico de construcdo de sentidos, sempre busquei, com
o trabalho realizado nas turmas em que ministrava aulas, a participacdo diaria dos alunos nas
atividades direcionadas. Tratava-se de tentativa de contribuir para o desenvolvimento de

fruicdo literaria dos alunos. A leitura de textos literarios intentava possibilitar aos alunos a
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participagcdo num processo construtivo, dindmico e livre. Sua fungdo maior era possibilitar o
alargamento intelectual, psicoldgico, sensorial, afetivo e cultural do aluno por meio da leitura

de textos que pudessem fazer algum sentido para a existéncia dos envolvidos.

Entretanto, a pretensdo de proporcionar uma educacdo literaria capaz de ampliar a
compreensdo dos sujeitos envolvidos sobre a sociedade em que vivem esbarra, primeiramente,
numa primeira dificuldade, bem peculiar a realidade dos estudantes da EJA: eles ndo dispdem
de qualquer material que permita desenvolver um processo de leitura em qualquer nivel de
profundidade. Assim, disponibilizar qualitativa e quantitativamente material de leitura, criar
espacos e possibilidades para que a atividade aconteca se torna uma dimensdo de
enfrentamento do processo de letramento literario estritamente solitario, cabendo ao professor
da EJA desenvolver ao bel prazer. Para isso, ele pode contar somente com sua boa (ou ma)
vontade. Afinal, cabe somente a si o trabalho de pensar, elaborar, preparar, e produzir o

material que de fato usa — arcando, inclusive, muitas vezes, com os custos de toda a producéo.

Assim, além de pesar sobre suas responsabilidades a producdo do proprio material de
leitura, o professor de literatura da EJA tem de ficar sempre atento para que 0S aspectos
humanos e humanizadores da leitura ndo sejam subjugados pelo rigor de leitura meramente
instrumentalizadora do texto literario. O formato em que se da a educacdo na EJA privilegia a
obrigatoriedade de conteudos e os instrumentos de avaliacdo, fazendo cm que o processo do
ato de ler e de adquirir conhecimento social, econémico, cultural, histérico, etnografico,
filosofico, dentre outras virtualidades dos sentidos dos textos literarios, seja pouco

considerado nas formas praticas do processo de ensino-aprendizagem da EJA.

Buscando desenvolver meios para enfrentar essa situacdo, propus formas de mediagéo
de leitura que se estruturaram em rodas de leitura e tertUlias literarias. Nessa ocasido
privilegiou-se a leitura de textos literarios de carater universalista, ou seja, que tivessem

conteddo e tratamento préprios e comuns aos homens de diferentes épocas e espacos.

A obra Casa da Leitura conceitua a leitura como:

[...] atividade que esta tanto a servigo dos espoliados, como dos poderoso, tanto do
lado da lei, quanto das trevas, serve ao justo e ao injusto. Mas, em meio as
relatividades, fragilidades e incertezas do humano, é a letra que tem permitido a
espécie avangar na construcdo de um caminho de mais respeito a sua dignidade e
autonomia, através do estabelecimento de limites, direitos e responsabilidades
inerentes aos atos coletivos e individuais. (Casa, 2009, p. 11).
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Dessa forma, em situagbes adversas ao seu proprio contexto, os alunos eram
equalizados num escala de simplesmente leitores e leitoras, sobressaidos em sua existéncia
humana na experiéncia do aprender. A experiéncia de ler textos literarios em rodas de leitura
compartilhadas, mediadas pela conducdo e aproveitamento das experiéncias sociais e
vivencias pessoais dos estudantes foi empregado como trampolim da reconstrucéo de sentidos
dos textos e da vida de cada um. Da dindmica de ler texto para tentar compreender a vida, e de

falar da vida para compreender o texto se buscava construir os sentidos.

Finalmente, vale ainda acrescentar que o trabalho de leitura de textos literarios com
estudantes da EJA buscou centralizar-se no estado de formacéo de leitores com larga abertura
a intencdo de formagdo social. Para tanto, tentou-se fugir das “(...) divisdes habituais que
opdem ‘leituras tteis’ e ‘leituras de distragdao’” (PETIT, 2008, p. 30). Foram lidos textos que
poderiam ser considerados de distracdo e que podem ser muito Uteis em termos de
ensinamento sobre as formas de vida intima e em sociedade, mas também textos “uteis”,

como pura distracdo. Dessa forma, veremos a seguir como se deu no cotidiano as aulas com

pratica das atividades de leitura literaria.

3.2 0O TRABALHO NAS ESCOLAS

Em A Literatura e a Formacdo do Homem, Antonio Candido define o principio
humanizador da literatura, bem como as formas de incidéncia da literatura sobre 0 homem em
seus aspectos interiores e exteriores, e, por conseguinte sua formagdo como ser humano.
Enfim, foi refletindo sobre estas questdes, as quais envolvem um trabalho predisposto a trazer
para a sala de aula textos literarios e fazer deles ponto de apoio para a fruicdo literaria e a
aprendizagem, que se deu inconscientemente a realizacdo de leituras literarias, discussoes,

desabafos, exposicao de pontos de vista, analise de estereotipos, dentre outros aspectos.

Escrever sobre as memdrias dessa atividade permite poder relembrar os relatos dos
estudantes da EJA, construidos a partir de abstracdes e associacfes mentais. Relatos de
experiéncias de alunos, como o de uma senhora de uns cinquenta anos, aluna do 1° ano do
ensino Médio na Escola Estadual Carand, que, ao se deparar com leituras de poetas de lingua
espanhola, Federico Garcia Lorca, por exemplo, um poeta de leitura densa e compenetrada em

temas de instituicdes da sociedade, percebe os atributos que o poeta designa a esses temas,
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fazendo com que a aluna construa suas representacdes a partir da leitura que faz e de sua larga
experiéncia de vida. Sua postura € entdo a de ruptura do distanciamento que tinha com a
literatura e, principalmente com a literatura de lingua espanhola. O posicionamento da aluna
muda, sua forma de compreender o fendmeno literario e a ele associar seus conhecimentos Ihe
proporcionam a chance de produzir seu proprio conhecimento, posicionando-se na construcdo

de discurso.

Em outro momento, lembro-me da reacdo de um aluno na Escola Estadual Maria Nilce
Macédo Brand&o, um rapaz de vinte anos que ao ler Macunaima de Mério, embora como um
leitor desavisado, considerando nesse processo a dificuldade dessa leitura que foge a questdo
da verossimilhanca, reflete sobre as contacbes de histérias das tradi¢fes folcléricas que sua
avo, ainda viva até entdo, lhe fazia. O rapaz em uma bela comunicacdo oral fala do
reconhecimento na obra da formacgéo do povo brasileiro e questiona a abordagem surrealista
da obra, procurando desenvolver entendimento da simbologia usada por Mario de Andrade.

Séo poucas as lembrancas dos momentos de conversa com os alunos sobre suas
abstracBes das leituras e a forma como construiam seu conhecimento a partir de entdo, mas
sdo o suficiente para que percebamos como a internalizacdo reflexiva do discurso literario

pode ajudar o aluno da EJA a aprender a ser protagonista numa intermediacdo da literatura.

Ao assumir o trabalho docente na Educacéo de Jovens e Adultos em 2009, na Escola
Estadual Maria Sonia de Brito Oliva, o que mais me chamou a atencdo foi que a turma era
composta por alunos de faixa etaria bem diferente, com pessoas se ganhavam a vida com
ocupacdes muito diversas. Diante desse quadro, a primeira coisa que me ocorreu foi o
pensamento de fazer parte junto a eles de um espaco em crise. Como conseguir algo que
motivasse pessoas de faixas etarias e ocupacfes, de universos, enfim, tdo diferentes? Como
fazer com que a polissemia presente no texto literario trabalhasse em prol de um processo de

evolucdo e mudanca de tais alunos?

Eis o primeiro desafio que tive de enfrentar, pois, como educadora, ja estava ha quase
dez anos em sala de aula trabalhando com as leituras literarias, mas voltada para outro foco.
Lecionava a Lingua Portuguesa e a literatura ocupava o segundo plano do trabalho, visto que
os alunos liam livros ao final dos semestres ou entravam em contato com 0s mesmos através
do livro didatico. Por conta de adaptacdo de horéarios entre trabalho e faculdade de Letras fui
remanejada para a Educacdo de Jovens e Adultos no periodo noturno e tomei conhecimento

de uma nova realidade alheia a minha experiéncia docente.
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Em contato com um publico mesclado entre jovens, adultos e idosos, a primeira
observacdo que fiz foi em relacdo ao horério de entrada dos alunos, o qual em geral ndo era
obedecido por conta de questdes de trabalho. Entdo, muitas vezes fiquei, no primeiro tempo
de aula, a espera dos alunos com o horario avangcado em pelo menos metade do tempo
destinado ao acontecimento da aula. Outra observagdo, que somou para um trabalho subjetivo
e livre de leitura, era a disposicdo fisica dos alunos, que por passarem o dia trabalhando néo
estavam dispostos para a aula macgante de regras gramaticais e exercicios infindaveis. Ainda
uma Ultima observacédo levantada foi a questdo da alfabetizacdo, pois, nem todos na turma de

52 série onde o trabalho com as leituras foi intensificado ndo estavam alfabetizados.

Nessas condices, a leitura de textos literarios podia ser empregada como ferramenta
que, aléem de promover a formacédo social e critica de pessoas fadadas a mesmice do rigor
metodolégico da educacdo, ainda podia proporcionar prazer estético e dar apoio a
alfabetizacdo dos que ndo sabiam ler.

A partir de suas vivéncias, conhecidas por eles mesmos e acionadas quando necessario
e no contato e interacdo com leituras de seu agrado, tornava-se possivel a fruicdo de leitura e a
discussdo que buscava aprofundar a compreenséo social de um sujeito de vivéncias sociais.
Dessa forma, a leitura servia de atenuante ao desenvolvimento da expressdo oral e escrita,

bem como das possibilidades de interpretacGes.

Como afirma Petit (2008, p. 39), ¢ necessario “propor algumas balizas, parciais,

» %2 que permitam depreender a importancia das construcdes de sentido

fragmentarias
proporcionadoras do contexto de constituicdo enquanto seres humanos. A partir da leitura de
textos literarios, a autora propde “decifrar a propria experiéncia”. Essa era a diretriz do
trabalho com leitura de textos literarios nas trés escolas em que intervi com o trabalho

docente.

Para a autora acima citada, “E o texto que “l¢” o leitor, de certo modo é ele que o
revela; é o texto que sabe muito sobre o leitor, de regides dele que ele mesmo ndo saberia
nomear. As palavras do texto constituem o leitor, lhe ddo um lugar” (Idem, p. 40). Por isso,
mediante 0 pensamento de que a leitura trabalha o leitor estruturei alguns questionamentos

que orientassem e conduzissem os momentos de leituras. Dentre esses questionamentos de

®2 Michéle Petit trata de questdes referentes a leitura de jovens, trazendo depoimentos diversos das experiéncias
de leitura dos mesmos. Em certo momento, a autora deixa claro que ndo tem intensdo de analisar o efeito das
leituras sobre a vida desses jovens. Petit apenas traz como balizas, questbes de ordem das subjetividades
percebidas como intersticios de empoderamento do leitor dos discursos e sua re-significagdo.
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destacaram: o que fazer com as informacdes recebidas através das leituras? Como associa-las
ao conhecimento e experiéncia de ida? Uma vez internalizado e interagido o discurso sobre as
demais instituicBes sociais desveladas nas leituras literarias, como usa-las em beneficio de

uma construcdo social do eu e do outro?

A experiéncia literaria cada vez mais concorria para que 0s alunos no processo inicial
desse trabalho adentrassem num aprendizado que permitisse ndo so6 “(...) transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produ¢do ou a sua construgao”
(FREIRE, 2011, p. 27). Ou seja, esse trabalho cumpria uma educacdo de fato sentimental de
reconstrugdo de si em meio ao contexto de crise. Esse contexto se configura na vida desse
aluno quando ingressa tardiamente na escola apds ter uma estrutura revestida pelas

experiéncias de vida.

As leituras comegaram seguindo um modelo de leitura compartilhada ou deleite em
que o proprio aluno escolhia seus textos e interagia apenas com sua leitura. Isso proporcionou
0 primeiro contato cm o texto literario entre os alunos que ainda ndo eram alfabetizados. Em

outro momento aconteceu a terttlia literaria.

A obra literaria lida com o grupo de alunos dessa escola, o qual era de maioria do
género feminino e donas de casa com esposo e filhos, foi o livro Senhora de José de Alencar.
A obra que traz uma leitura sobre identidade e libertacdo de padrdes patriarcalistas de cunho
historico e social suscitou entre as alunas o questionamento sobre seu papel de mulher, antes
mesmo do de mée, esposa e dona de casa. Mediante as discussdes, muitas vezes acaloradas, 0
grupo de alunos pode refletir questionar e se posicionar sobre aspectos e uma cultura
machista. Assim, os alunos encerrando o trabalho selecionavam suas producfes e as
avaliavam seguindo uma escala de alto, médio ou insuficiente poder discursivo. Aqueles que

ndo estavam alfabetizados para a escrita deliciavam em falar sobre suas opinides.

Nestes dois momentos de leitura se permitia, no @mbito da sala de aula, o
desenvolvimento da “fruigdo literaria como um ato solidario de recolhimento silencioso ou
como ato conjuntamente vivido” (OBERG, 2012, p. 176). Para a autora essa atividade se

revelava ainda, como “possibilidade de uma experiéncia mobilizadora e integradora” (Idem).

No tocante ao acontecimento das aulas, os alunos se expunham por uma pratica
pedagogica que levava em consideracdo sua relacdo com os sentidos ao seu entorno, oS
intrinsecos e 0s extrinsecos, sua experiéncia adquirida dos contatos sociais secundarios

vivenciados no cotidiano. 1sso para Freire € uma prética discente de construcdo do saber, um
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processo de humanizagdo do sujeito no seu contexto real, os “(...) saberes socialmente

construidos na pratica comunitaria”. (FREIRE 2011, p.16).

As leituras aconteciam sempre nos primeiros momentos da aula, retomando questfes
discutidas anteriormente ou trazendo para a discussdo casos vivenciados pelos alunos que
tivessem relagdo com o tema tratado na leitura. Com isso, os alunos desenvolviam sua
expressao, elevavam a autoestima, pois se deixavam escapar do trivial para adentrar num
encontro com o outro, alterando assim o conhecimento de si e forcando-se a construir um
ponto de vista proprio. Dessa forma, o aluno passava por um momento de convergéncia, no
qual estava o tempo todo alocando melhorias de condigdes sociais e assumindo uma posi¢ao
que lhe permite desenvolver e alcancar potencial para participar igualitariamente dos

processos sociais de competicdo em relacdo as demandas sociais.

Esse era um aspecto relevante para a ideia proposta pela atividade de leituras literarias
diariamente no trabalho com os alunos da EJA, pois reconhecia o jovem e o adulto como o
sujeito do pensar e do aprender em um processo de formacdo social, permitindo com que ele
mesmo se convencesse de sua construcdo intelectual e de sua insercdo num contexto social
diverso de discursos. Para Arroyo (2005, p. 230), essa formacao perpassa pela heranga de um
legado de experiéncias em que “(...) os jovens e adultos e seus mestres merecem mais do que
estruturar seu direito a cultura, ao conhecimento e a formacdo humana em modalidades ou

moldes de ensino”.

O trabalho rendeu junto aos alunos a satisfacdo dos mesmos e o agradecimento pela
possibilidade de conhecer novas realidades e perspectivas de ensino e aprendizagem. Alunos
que nunca tinham se deparado com leituras no campo da literatura escrita reviveram
momentos de infancia, nos quais experimentaram de contos e historias orais ou cordéis

cantados, recitais de versos em festas de Sdo Jodo, cantigas populares, dentre outros.

Sobre isso, Michéle Petit (2008, p. 30) nos fala da dimensdo que alcanca o trabalho
com a literatura, abrangendo leitores provenientes de diversos meios. Para ela, de acordo com
a psicanélise de Anzieu, a leitura “(...) é da ordem do trabalho psiquico, no sentido em que os

psicanalistas falam de trabalho, trabalho de luto, trabalho de criacdo”.

Enquanto educadora, ndo posso dizer que o trabalho realizado nas turmas de EJA
pelas quais passei configurava mero projeto de aprendizagem, mesmo por que ndo registrara
como documento cientifico, limitando-me a planejar as aulas, e, diga-se de passagem, com

pouquissimo apoio pedagogico e material. Os objetivos norteadores se apoiavam na proposta
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pedagogica para ensino dessa modalidade, porém sua superficialidade, nas diretrizes que
apontam para o alargamento da literatura na EJA se caracteriza por apresentar um grande
desnivel em termos da relacéo entre teoria e pratica. Somente a partir do ingresso no mestrado
0 entendimento da dimenséo desse trabalho que vinha fazendo tomou corpo, consumindo-me
a refletir e fundamenta-lo nas normas cientificas, para entdo chegar as andlises de tudo que

fora feito.

No entanto, preciso esclarecer que, ao sentir a necessidade de leituras das turmas no
sentido de autonomia de pensamento e producdo de argumentagdes coerentes, saltava com um
leque de leituras, a fim de minimizar as deficiéncias e potencializar os debates e
posicionamentos ndo s6 nas aulas de portugués, mas em qualquer outra disciplina. Ou seja, a
intengdo era proporcionar aos alunos instrumentos que os despertassem para uma postura
critico social naturalmente, para além dos padrdes metodoldgicos de avaliacdo de
desempenho.

Entendendo a vida cotidiana como um nivel de realidade social®®, concentrava-me em
canalizar as agdes subjetivas dos alunos mediante a pratica de leituras literarias para a
formagdo de uma praxis do sujeito social. Dessa forma, em outro momento de docéncia,
estava ministrando aulas de Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola na Escola Estadual
Carana. Desta vez as turmas da EJA eram bem homogéneas com um publico jovem em quase
cem por cento dos alunos que compunham uma turma de 82 série, as trés turmas de 1° ano e 2°
do Ensino Médio, nas quais ministrava respectivamente o Portugués, o Portugués e o

Espanhol e o Espanhol.

O grupo de alunos dessa vez se apresentava dinamico e envolvido nas aulas, ndo
apresentavam problemas de assiduidade e pontualidade e pouco mais de vinte por cento deles
trabalhavam no contra turno. Inicialmente, no primeiro semestre de 2012 com uma jornada de
leitura e analise de textos os alunos foram submetidos cotidianamente a atividades que
contemplavam a experiéncia individual e subjetiva. Nesse momento forneci-lhes uma lista
com temas recorrentes nos textos apresentados aos alunos, definindo que deveriam analisar 0s
discursos dos poemas e dos romances, buscando estabelecer as intertextualidades possiveis
entre diferentes textos. De posse de uma analise bem fundamentada nos textos que

manuseavam, 0s alunos discorreriam sobre determinado tema para posterior apresentagéo.

* (LEFEBVRE 1961, apoud PENIN, 1989, p. 15)
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Passado o momento de internalizacdo e abstracdo dos discursos contidos em poemas
de autoria de poetas de lingua espanhola, passei a focalizar e trabalhar os temas dos poemas
escolhidos pelos alunos de uma Gnica turma do 1° ano, a qual se mostrou mais receptiva e
envolvida no trabalho com as leituras. O trabalho foi desenvolvido e apresentado na Feira
Cultural da escola com destaque da banca avaliadora para a sutileza e importancia para o

desenvolvimento de leitura dos alunos.

No segundo semestre do mesmo ano, o trabalho com as leituras literarias centralizou
a leitura de obras do Romantismo como Iracema de Jose de Alencar, Inocéncia de Visconde
de Taunay e Memorias de um Sargento de Milicias de Manuel Anténio de Almeida e, O
Cortico de Aluisio Azevedo representando o Realismo. A leitura dessas obras foi realizada
pelos alunos das turmas de 1° ano e o objetivo da atividade se fundamentava no
desenvolvimento de leitura, pesquisa, discussdo dos temas em sala, jogos de debates sobre os
temas e por fim, a producdo de texto monografico. Essa atividade parece destoar do proposito
de leitura literaria como atividade subjetiva de formacdo humana, porém foi uma atividade
que rendeu muitas palestras intra e inter classe de temas previamente levantados por mim e
repassados aos alunos, de modo que com a leitura pudessem identifica-los nas obras e

discorrer sobre os mesmos oralmente e em producdo escrita.

Esse trabalho de teor subjetivo estabelecia um processo interactante com as
experiéncias de vida dos alunos, tornando livre o espirito leitor do grupo. A atividade foi
realizada integralmente com os alunos do primeiro ano do Ensino Médio por mostrarem-se
um grupo hospitaleiro as propostas iniciais de leituras — o que os possibilitou de imediato a
guebra com os padrdes e ditames, possibilitando-lhes que rumassem mais fluidamente para
sua formacdo social. Das turmas restantes o trabalho de leituras literarias equalizou-se 0s

critérios avaliativos da disciplina.

As leituras literarias quando tidas como instituicdo estética de prazer e producdo de
conhecimento escapam ao discurso didatico, esvaziam o texto das regras metodolégicas do
ensino e rumam por ares utopicos. Essa foi a experiéncia vivida pelo grupo de alunos de trés
turmas do ensino médio dessa ultima escola. Um misto de leitura prazerosa, travestida em

utilitaria, Ihes foi concedida, pois se tratava de um processo formativo de uso da literatura.

Finalmente ja em 2015, ano em que ingressava no programa de mestrado, mais um
trabalho com leituras literarias fora empreendido, novamente com alunos de trés turmas do

Ensino Médio em dois semestres na Escola Estadual Maria Nilce Macédo Branddo. A



109

trajetoria de atividade intelectual para a formagdo do sujeito social nesse estabelecimento de
ensino toma novo rumo, configurando-se como um percurso que buscava a internalizacéo e
construgdo de novos discursos transformadores para que o aluno pudesse “romper os

grilhdes” do didatismo.

Desta feita a competéncia leitora vai além da leitura e escrita analitica do material
utilizado. A questdo ndo esta mais centrada no reconhecimento de temas sociais e culturais
presentes no conteddo de uma obra literaria, dos quais o aluno pudesse associar com
elementos que se fazem presente na formagéo da cultura brasileira. As obras lidas, discutidas
e interpretadas foram, no primeiro semestre de 2015, Vidas Secas, de Graciliano Ramos, e, no
segundo semestre do mesmo ano, Macunaima, de Mario de Andrade. Estas sdo obras distintas
entre si, ndo apenas pela forma de composicao e pelo contetdo, mas também pela definicédo
de Brasil que apresentam. Mas em comum, elas propdem abordagens que em que sobressaem

os elementos brasilidade.

Diante da leitura dos livros na integra, foi realizada uma mesa de debates sobre a
discussdo das obras, com destaque para o aspecto da formacao cultural brasileira. Diante do
reconhecimento de elementos indicadores da tematica, extraidos de trechos das obras, 0s
alunos abstraiam o conceito de antropofagia e intertextualidade. Assim, podiam falar sobre as
obras com um olhar voltado para as questbes culturais da formacdo da nacdo brasileira,
desmistificadas da visdo apaixonada do branco colonizador. Reconhecia também, mais
especificamente na obra de Graciliano Ramos a pluralidade que questdes sociais denunciadas

pelo olhar literario.

Finalizados os debates os alunos se encarregaram de filmar um pequeno video sobre
uma das obras para falar dos aspectos gerais de acordo com 0s elementos da narrativa,
enfatizando um dos elementos discutidos na apresentacdo oral. O video era divulgado num
grupo de WhatsApp, necessitando da interacdo de todos através de comentarios. Essa
representou mais uma forma de fomentar o debate entre os alunos sobre os temas sobressaidos
na leitura. Assim, cada um tinha a oportunidade de se posicionar com discursos sobre temas

sociais e culturais.

O trabalho com as leituras literarias se manteve nas entrelinhas do planejamento das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Espanhola, sem galgar espacos de apari¢do, pois constava
de um processo subjetivo de formacdo do sujeito social do aluno da EJA. Seu crédito,

enguanto atividade de cultura humana ficou baseada na experiéncia de cada aluno.
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Finalmente veremos a seguir a analise que completa o conjunto do trabalho com as
leituras literérias, desde o momento em que me deparei com um publico diversificado por
questdes etaria e cultural, amplamente desmotivado para essa pratica, passando pelo processo
muitas vezes doloroso no sentido da inércia de muitos e a impericia do aplicador (eu), até a
apresentacdo dos resultados diante da clareza de compreenséo e estruturacdo do pensamento
dos alunos participantes ativamente na visualiza¢ao do “leitor trabalhado” como coloca Petit
(2008). Dessa forma faremos na ultima secdo breve explanacdo de aspectos importantes
observados durante o processo da consolidacdo das praticas de leitura literaria desenvolvidas

nas trés escolas estaduais.

3.3 ALEITURA E VIVENCIA DOS ALUNOS: CAMINHOS E DESCAMINHOS NA
FORMACAO DO SUJEITO SOCIAL

A leitura de alunos da EJA ¢, segundo Michele Petit (2008), um processo de
compartilhamento envolto sempre pela interacdo subjetiva dos sentidos trazidos pelo aluno
em paralelo aos manifestados no texto literario. Segundo a autora:

Ao compartilhar a leitura, ao contrario, cada pessoa pode experimentar um
sentimento de pertencer a alguma coisa, a esta humanidade, de nosso tempo ou de
tempos passados, daqui ou de outro lugar, da qual pode sentir-se proxima. Se o fato
de ler possibilita abrir-se para o outro, ndo é somente pelas formas de sociabilidade e
pelas conversas que se tecem em torno dos livros. E também pelo fato de que ao
experimentar, em um texto, tanto sua verdade mais intima como a humanidade
compartilhada, a relacdo com o préximo se confirma. Ler ndo isola do mundo. Ler
introduz no mundo de forma diferente. O mais intimo pode alcangar nesse ato o
mais universal. (p. 43).

Ainda para esta autora, de acordo com a psicanalise de Anzieu, a leitura “(...) é da
ordem do trabalho psiquico, no sentido em que os psicanalistas falam de trabalho, trabalho de
luto, trabalho de criagio”. E um trabalho de dimensio abrangente a muitos leitores

provenientes de diversos meios e nos mais diferentes aspectos e perspectivas de vida.

Sobre isso, é percebido nitidamente na composicao das turmas dessa modalidade que
0s tracos de vida, das origens, da idade e, por que ndo, do historico de passagens pela escola

que acarretou certa abstracdo de leitura acumulada, sdo como links de acesso e retomados
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sempre que necessario. Isso vale de prerrogativa para a educagdo para jovens e adultos como
um ponto de convergéncia entre a aquisicdo do conhecimento formalizado e a adequagdo que

0 educando fara no uso de si em suas praticas.

Paulo Freire (2001) ressalta que a educagdo de adultos tem muito que ver com a
educacao popular de compreensdo critica do cotidiano do educando. Relacionado esse fato as
praticas de leitura literaria, estas “ndao podem ser totalmente estranhos aquela cotidianidade”
(p. 16). A literatura atraves da pratica de leituras literarias abre com temas da vivéncia do
educando, fazendo com que veja e reveja pontos da alteridade que tem o ser nas suas relacées
interpessoais.

Leitura e vivéncia do aluno da EJA séo conforme a ideia freireana de que na educacao
“A acomodagdo e a massificagdo eram substituidas pela liberdade e pela critica na luta do
homem pela sua humanizagdo” (PAIVA 1987, p. 252). Propor atividades que denotem a
formacgdo humana do sujeito vivido é concordar com o método de Freire que aponta para um

ensino centrado no aluno, engajado com a realidade social, cultural e politica.

Ainda diante de tais justificativas da leitura como instrumento de humanizacédo do
homem, em sua consolidacdo o descaminho ocorre quando o aluno toma a leitura por uma
prética massiva e sem importancia. No relato do trabalho com as leituras literarias na secéo,
anterior notou-se que em algumas turmas de series distintas, a acdo de ler leituras literarias
causou efeito contréario ao esperado. Os alunos em grande parte da turma ndo se interessaram

e/ou ao menos pararam de fazer as leituras, acarretando na interrupc¢éo do trabalho.

Acreditamos que por conta da vivéncia do aluno por meio do fardo do trabalho diério
e de outras questdes de ordem pessoal, a atividade foi abortada sem ao menos proporcionar
momentos de construcdo subjetiva de viés politico ou critico. Porém, ndo classificamos como
tempo perdido, pois trata-se de um ato social que trabalha o aspecto psiquico do individuo.
Acreditamos, assim, que boa parte dos discursos proferidos nas leituras orais, concentrou no
subjetivo do aluno e acionou suas experiéncias e vivéncias e que, em determinado momentos,

eles podem aflorar.

A educacdo defendida pela difusdo de uma cultura literaria como processo para o
aprender é de todo uma possivel garantia que se tera o jovem e adulto em galgar
conhecimento dentro de uma educagdo humanizadora. De acordo com Paiva (1987, p. 252),

entendemos como funcdo de uma metodologia centrada nas préaticas de leitura literaria, o
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mesmo que pensa Freire sobre a educagao, “[...] ajudar o homem a ajudar-se, a fazer-se agente

de sua propria recuperacao através de uma postura conscientemente critica” (Idem, p. 252).

Na linha da antropologia cultural, Frangois Laplantine (2003) explica que “A variagao
cultural pode ser encontrada em cada um dos aspectos de nossas atividades”. Ora, se toda
atividade humana € fruto do processo de contato e interagdo com o outro, seja de igualdade ou
alteridade, podemos entdo, deduzir que a formacdo intelectual dos sujeitos da EJA esta
relacionada as suas atividades e experiéncias e a forma como sdo ou serdo interagidas com

outrem.

A disseminacdo da cultura literaria na EJA, mesmo que tome caminhos u
descaminhos, como observamos nesse estudo, leva em consideracdo um tipo de aprendizagem
na qual o educando jovem e adulto estd exposto ao conhecimento via suas experiéncias.
Assim, ele, o aluno adentra num contexto educacional em que ira “(...) transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produ¢do ou a sua construgao”

(FREIRE, 2011, p. 27).

Esse sujeito aproveita de sua vivéncia uma praxis que possa progredir conforme sua
imersdo nos conteudos das obras literarias que maneja e, delas abstrai conhecimento. O
sujeito da EJA deve estar inserido dentro de uma prética pedagogica que leva em
consideragdo sua relacdo com os sentidos ao seu entorno: intrinsecos e extrinsecos. Estes
adquiridos dos contatos sociais secundarios, enquanto que aqueles beiram sua experiéncia e

subjetividade.

Dessa forma, o aluno da EJA é um sujeito que passa por uma situacdo de convergéncia num
processo continuo de ter que alocar seu aprendizado a melhorias de condigdes sociais com o
fim de forjar em si um status quo que lhe permita alcancar potencial para participar
igualitariamente no seio da sociedade ou espacos de competicdo em relagdo as demandas
sociais, pois esta apto a proferir discursos e/ou argumentos centrados num senso politico e

critico de saberes.
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CONCLUSAO

Ao término desse trabalho, que trata dos processos de formacdo social do aluno da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos por meio da leitura literaria como atividade
eminentemente social, reiteramos as possibilidades a interacdo entre o0s sujeitos da
interlocugdo, assim como entre os discursos e o0s sujeitos em seus modos de ler®. O viés
socioldgico da literatura abordado nesse trabalho por Luckécs (1968), mas também por
Candido (2011), Culler (1999) e outros, nos leva crer na possibilidade de investimento na

cultura literaria no contexto da Educacao de Jovens e Adultos.

O agir comunicativo do coletivo desse espaco de educacdo estd concretizado pela
realizacdo de atividades sociais humanas. Ocorre que, em se tratando da atividade de
linguagem artistica, como a literatura, por exemplo, o efeito resultante se concentra no
aspecto subjetivo, caracterizando, assim, uma atividade mais interativa do que funcional. Ou
seja, a transformacdo por meio das praticas de leitura literaria € muito mais efetiva no trato
interno do sujeito em suas subjetividades. Zilberman (1982, p. 16) insiste em que “(...) a
conquista da habilidade de ler € o primeiro passo para a assimilacdo dos valores da

sociedade”.

Entendemos que a fronteira virtual do novo das préticas de leitura literaria, com efeito,
mais socializador do que avaliador de habilidades individuais precisa ser desvelada para que
se insurja a cultura literaria. Nossa pretensdo, porém, ao término desse trabalho ndo é afirmar
0 conhecimento comprovado de uma cultura literaria na educacdo de jovens e adultos.
Limitamo-nos apenas a cotejar sua possivel existéncia nos intersticios de uma pratica de
leitura literaria em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos num contexto especifico de

formacéo.

No rol dessas consideracGes pudemos percorrer um caminho de observancias do
periodo das atividades com os alunos, donde as analises empreendidas diante das leituras
teodricas sobre literatura contribuiram para endossar as discussdes levantadas ao longo do
desenvolvimento desse trabalho sobre a relevancia do conceito de cultura como atividade
humana relativa as subjetividades do sujeito em prol de sua formacao social. Logo, buscou-se

conhecer o contexto educacional dessa modalidade, a forma de postura dos alunos diante da

® COSSON, Rildo. Circulos de leitura literaria e letramento literario. Sao Paulo: Contexto, 2014.
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proposta de trabalho, para assim, chegar as vias de fato com o trabalho de leitura literéria e o

aprofundamento das ages inicias rumo a formacéo social e critica dos alunos.

A leitura e observancia do texto da Proposta da Rede Publica Estadual para a
Educacdo de Jovens e Adultos foi o primeiro passo. O intuito era buscar pontos de apoio ao
trabalho de leituras literarias realizado nas turmas entre os anos de 2009 a 2015. O estudo
desse documento foi de fundamental importancia para, entdo, refletir sobre a existéncia de

fronteiras no saber escolar da EJA.

A educagdo de jovens e adultos foi anulada como direito humano desde seus
primordios, tendo como objetivo primeiro a catequizacao civilizatoria e como espécie de
anexo do ensino elementar, ficando assim grande parte de sua historia relegada a nocéo de
minorias. 1sso de fato ndo acabou com o tempo, pois ainda na atualidade a acdo das
CONFITEA'’S ¢ fomentar discussdes sobre a modalidade no intuito de, numa visdo positiva,

alargar as conquistas a novos rumos e tomadas de posicionamentos sobre a educacao adulta.

Assim, uma segunda reflex&o a ser considerada nesse processo é sobre as ideias de
concepcao da educacdo de adultos. Segundo Arroyo (2005, p. 221), “A histéria oficial da EJA
se confunde com a histdria do lugar social reservado aos setores populares”. A educacdo de
adultos se estruturou a partir da difuséo dos ideais liberais que deliberaram transformacéo
social em diversos setores da sociedade.

Dessa forma, ja se pensava no aluno adulto como um sujeito coletivo que necessita ser
respeitado em sua diversidade nos diversos aspectos. Ap0Os esses importantes acontecimentos
de nivel mundial, os movimentos sociais, em especial a educagdo popular, lutou para que se

oficializasse essa ideia.

Portanto, sendo essa compreensdo alcancada é possivel chegar a formacdo da condicao
social e humana desse aluno. Nesse momento entendemos que entram em cena as praticas
humanas subjetivas de construcdo do senso critico, social, intelectual. Assim, levantamos a
bandeira de promoc¢do de leituras literarias como atividade individual e subjetiva de um

sujeito em formacéo.

Aliada a essa reflexdo, a discusséo sobre o conceito de cultura intentada no primeiro
capitulo fecha considerando as subjetividades do sujeito, estas se mostrando fundamentais no

percurso de construcdo de discursos outros nesse processo formativo. A questdo da literatura
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nos espacos da escola pode ser vista como peca fundamental para o desenvolvimento da

condigdo humana.

Quando atrelada em questfes didaticas torna-se deficitaria em vista do lugar que essa
arte ocupa no ensino-aprendizagem e como foi ao longo desse trabalho demonstrada. Para
Cosson (2014) o fato de a literatura nos dias atuais se encontrar por todo lugar, joga pra
escanteio a pratica de leitura do livro fisico, provocando dessa forma a ‘auséncia’ de formacao

do leitor literario, fato que limita a formagdo humana através da literatura.

Em decorréncia da obra literaria ndo encontrar caminho que lhe permita fluir livre e
integralmente sobre as maos, olhos e sentidos do aluno-leitor em percurso da construcdo de
seu conhecimento, a situacdo de inanidade da literatura € sobressaltada, fazendo com que seja,
na escola, mero instrumento avaliativo ou até mesmo esquecido ao longo do ano letivo. Se de
fato isso ocorre, entendemos que ha prejuizo no processo educativo, social, cultural, politico,

enfim no processo de tomada de consciéncia.

O texto literario oportuniza o leitor a abrangéncia de significados, os quais serdo
produzidos ou modificados. Acizelo (2014) tece larga e consistente discussao sobre A
confluéncia literatura/educacdo, com um recorte voltado para as realizagfes historicas da
literatura na educacdo. Para o autor que menciona as préaticas de leitura literaria ao longo da
histéria como cultura literaria, esta em episédios sucessivos junta distinta e claramente os

conceitos de “humanidade, nacionalidade, literariedade e diversidade”.

Acizelo nos fornece aquilo que, ao longo desse trabalho procuramos proferir, a ideia
chave da literatura atrelada a educacdo com o fim dltimo de promover a apropriagdo do

sujeito no seu campo social. A formagdo “linkada” a pratica de leitura literaria. Para o autor:

Esse conceito de formacdo integral do homem, por via da cultua conjugada da
poesia, da oratoria, da histdria e da filosofia, embora profundamente enraizado na
mentalidade antiga, tornou-se estranho para os tempos modernos, talvez sobretudo
por prescindir do concurso de saberes especializados que hoje chamariamos técnicos
e cientificos. (ACIZELO, 2014, p. 203).

O autor chama a atencdo para um fato novo, o da especialidade, o qual é importante
considerar na analise desse trabalho, pois de todo a literatura € apenas uma parte

consideravelmente necessaria na formacdo do sujeito. Mas, essa questdo levantada por
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Acizelo abre para discussfes futuras que ndo é valido pormenorizar no encerramento do

trabalho.

Assim, a Educacdo de Jovens e Adultos se mostra um campo fértil para a leitura
literaria. Podemos, entdo, propor o uso da literatura como meio de resgate da dignidade de
tantos que sentem o peso do tempo perdido. As leituras de fato mais se fazem moldar pela
experiéncia dos alunos do que pelos requisitos de carater didatico que antecedem a leitura.
Portanto, este trabalho é a defesa de uma pratica que move o interior do individuo, apontando

para novos posicionamentos.
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