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RESUMO

Esta pesquisa analisa o Discurso Oficial e o processo de subjetivacdo dos alunos na Educacao
de Jovens e Adultos (EJA). O principal objetivo foi compreender como os mecanismos
ideoldgicos funcionam, através das relagdes sociais, na constitui¢do subjetiva dos alunos em
seus processos de identificagdo, desidentificagdo e contraidentificagdo com a pratica escolar
dominante. O corpus € constituido por sequéncias discursivas extraidas da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) n® 9.394/96; de um questiondrio e de uma entrevista
semi-estruturada realizada com alunos da EJA. O estudo esta embasado no referencial tedrico
e metodologico da Andlise do Discurso pecheutiana. Na Analise do Discurso, os sentidos e 0s
sujeitos se constituem ao mesmo tempo em um processo que acontece na e pela linguagem,
pois o discurso ¢ praxis social. Desse modo, podemos compreender, por meio da analise do
funcionamento discursivo, os mecanismos das determinagdes sociais nos processos de
significacdo e as formagdes discursivas e ideoldgicas que sustentam os dizeres. Nas analises,
identificamos, na LDB, um discurso de inclusdo que silencia as contradi¢des inerentes a uma
sociedade de classes. Nos dizeres dos alunos, foi possivel encontrar uma posi¢ao sujeito que
dialoga com os sentidos produzidos nas praticas sociais dominantes, pois considera a
educacdo como uma “nova” “oportunidade” de “continuidade” dos estudos. No entanto,
encontramos também uma posi¢ao sujeito que questiona esse efeito de “verdade” e outra que
ironiza o ensino, mostrando que os mecanismos ideoldgicos dominantes sdo possiveis de
falhas. Verificamos, por fim, que a EJA ¢ uma modalidade de ensino caracterizada, em seus
mecanismos discursivos, por politicas publicas de (des) valorizagdo e, na atualidade, possui
como principal objetivo instrumentalizar os alunos para o exercicio das atividades
demandadas pelo modo de produgao capitalista.

Palavras-chave: Discurso. Educagdo de Jovens e Adultos. Ideologia. Subjetividade.



RESUMEN

Esta pesquisa analiza el Discurso Oficial y el proceso de subjetivacion de los alumnos en
la Educacion de Jovenes y Adultos (EJA). El principal objetivo fue comprender como los
mecanismos ideologicos funcionan, a través de las relaciones sociales, en la constitucion
subjetiva de los alumnos en sus procesos de identificacion, desidentificacion y contra
identificacion con la practica escolar dominante. El corpus es constituido por secuencias
discursivas de la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional (LDB), Ley n°
9.394/96; de un cuestionario y de una entrevista semi estructurada realizada con
alumnos de EJA. El estudio esta basado en el referencial tedérico y metodologico del
Analisis del Discurso pecheutiana. En el Analisis del Discurso, los sentidos y los sujetos
se constituyen al mismo tiempo en un proceso que ocurre en el y por el lenguaje, pues el
discurso es praxis social. De ese modo, podemos comprender, por medio del analisis del
funcionamiento discursivo, los mecanismos de las determinaciones sociales en los
procesos de significacion y las formaciones discursivas e ideologicas que sostienen los
discursos. En los analisis, identificamos, en la LDB, un discurso de inclusion que silencia
las contradicciones inherentes a una sociedad de clases. En los discursos de los alumnos
fue posible encontrar una posicion sujeto que dialoga con los sentidos producidos en las
practicas sociales dominantes, pues considera la educacion como una “nueva”
“oportunidad” de “continuidad” de los estudios. Por lo tanto, encontramos también, una
posicion sujeto que cuestiona ese efecto de “verdad” y otra que ironiza la ensefianza,
mostrando que los mecanismos ideoldgicos dominantes son posibles de fallas.
Verificamos, por fin, que la EJA es una modalidad de ensefianza caracterizada, en sus
mecanismos discursivos, por politicas publicas de (des) valoracion, en la actualidad,
posee como principal objetivo instrumentalizar a los alumnos para el ejercicio de las
actividades demandadas por el modo de produccion capitalista.

Palabras-clave: Discurso. Educacion de Jovenes y Adultos. Ideologia. Subjetividad.
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INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) se configura no cenario educacional brasileiro
como um sistema de ensino marcado por vdarias iniciativas que, em grande parte, estdo
associadas aos interesses politicos e economicos dominantes. De certa forma, concretizadas
sempre em planos secundarios, as politicas publicas destinadas a educagao de jovens e adultos
possuem, em sua esséncia, um carater emergencial, pois sdo pensadas e efetivadas com a

SR

finalidade de legitimar um perfil de “cidaddo” que atenda aos interesses da ordem social

vigente.

No Brasil, por volta de 1930, em decorréncia do processo de industrializacdo e
urbanizagdo, a educacdo de adultos comeca a ser valorizada. Essa nova fase economica esta
associada a necessidade de escolarizagdo dos operarios, possibilitando o dominio das novas
técnicas de producao. Outro motivo que contribuiu para a elaboracdo e a concretizagao de
projetos direcionados a educagdo de adultos foi o alto indice de analfabetismo existente no

Brasil, que impossibilitava, por exemplo, o exercicio do direito ao voto.

Nesse periodo, com a finalidade de retirar o pais do analfabetismo e aumentar as bases
eleitorais, o governo planejou algumas acdes direcionadas a escolarizagao de jovens e adultos,
solicitando, em sua realizagdo, o apoio da sociedade civil. Segundo Moura (1999), somente
em 1947 foi langada a primeira campanha nacional direcionada a Educagdo de Jovens e
Adultos no ambito das politicas publicas. Nomeada “Campanha de Educagdo de Adolescentes
e Adultos” (CEAA), a acdo apresentava como proposta a alfabetiza¢do de jovens e adultos em

um periodo de trés meses e a conclusdo do ensino primario em sete meses.

Essa iniciativa passou por severas criticas, pois a campanha desenvolvida em grande
parte das regides brasileiras ndo correspondeu as expectativas esperadas. Muitas pessoas que
passaram por essa forma¢do ndo sabiam fazer, ao término do curso, o uso da leitura e da

escrita nos padroes esperados para uma pessoa letrada.

De todas as a¢des da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos, a tnica que
obteve os resultados esperados foi a desenvolvida na regido de Pernambuco. Coordenada por
Paulo Freire, essa pratica educativa possuia uma proposta transformadora, pois, nesse método
de ensinar, existia a associagdo entre os conteudos e a realidade dos alunos, possibilitando a

compreensdo  das  desigualdades  sociais e  para  possiveis  intervengdes.
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Os estudos e a pratica pedagogica de Freire mostraram que o alto indice de
analfabetismo existente no Brasil ndo ¢ a causa dos problemas sociais, visto que se trata de
uma consequéncia das relagdes sociais de uma sociedade contraditéria. Em 1964, em virtude
do inicio do regime militar, a pedagogia de Paulo Freire foi extinta, pois passou a ser vista

como uma ameaga ao sistema politico entdo em vigor.

A partir desse momento, a educacao de jovens e adultos volta a ser fundamentada nos
ideais conservadores com a criacdo de novas campanhas, como a Cruzada ABC e o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), criado em 1967 e substituido pela
Fundagdo Educar em 1985, durando até 1990. Durante a ditadura militar, em resposta as
praticas pedagogicas efetivadas nessa modalidade de ensino, inimeras campanhas de carater
popular foram desenvolvidas no Brasil com concepgdes e praticas que faziam referéncia ao
trabalho desenvolvido por Paulo Freire. Tais praticas reivindicavam novas ag¢des educativas,

que contribuissem para valorizagao da educacao de adultos.

Posteriormente, com o processo de redemocratizagdo do pais, algumas exigéncias
foram atendidas, entre elas a garantia do acesso aos jovens e adultos ao Ensino Fundamental,
através da promulgacdo da Constituicdo de 1988. Entretanto, muitas medidas concretizadas
nos anos 90 nao fizeram referéncia as expectativas geradas pela referida Lei. Nesse periodo, o
Brasil passava por varias reformas que, impulsionadas pelas ideias neoliberais, restringiam os
recursos destinados as politicas publicas; os investimentos educacionais priorizaram,

principalmente, a oferta do ensino basico para as criangas e os adolescentes.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n°
9.394/96), a Educagdo de Jovens Adultos passa, mais uma vez, a ocupar um espago especifico
na legisla¢do educacional brasileira, ao assegurar aos alunos o “acesso” e “permanéncia” no
ensino sistematico. Contudo, percebemos que, mesmo apos a aprovacao e vigor da nova LDB,

a educacdo escolar ndo atende a todos os jovens e adultos.

Diferente dos objetivos que orientavam as campanhas de carater popular, baseadas na
pedagogia de Paulo Freire, as politicas publicas concretizadas na EJA possuem como

finalidade atender aos interesses da classe dominante. Nesse sentido, muitas de suas agoes nao



12

possuem como prioridade oferecer aos alunos uma educagao que possibilite aprender e fazer

uso dos conhecimentos com vistas a mudar a estrutura social em que estdo inseridos.

E partindo dessa problematica que, nesta pesquisa, temos como objetivo compreender
a constituicdo subjetiva dos alunos na EJA. Trata-se de entender como os mecanismos
ideologicos funcionam no processo de identificacdo, desindentificagdo e contraidentificacdo

dos alunos em relagdo as praticas sociais efetivadas nessa modalidade de ensino.

Nosso interesse em analisar os efeitos de sentidos existentes no processo de
constitui¢do subjetiva dos alunos surgiu a partir das reflexdes acerca das aulas observadas
durante a disciplina Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa 4', quando nos deparamos
com contradigdes em relagdo ao que a lei regulamenta e a educacdo que € efetivada em sala de
aula. O ensino oferecido aos jovens e adultos pareceu-nos restrito a transmissdao de
conhecimentos sedimentados socialmente, em um espago que ndo possibilita discussdes ou

problematizagdes das tematicas que sdo trabalhadas em sala de aula.

A partir dessa constatagdo, percebemos a necessidade de refletir sobre as seguintes
questodes: os fatores que impulsionaram o surgimento da Educagdo de Jovens e Adultos no
Brasil; a concepcao de educagdo que fundamenta a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional; como os alunos sdo identificados na referida Lei; e como os alunos se constituem,

subjetivamente, nessa modalidade de ensino.

Nossa hipotese inicial pressupde que os processos discursivos de constituicdo
subjetiva dos alunos mantém relagdo com a formagado oferecida, a qual, possivelmente, tem

como principal interesse reordenar/submeter os jovens e adultos a ordem social vigente.

Para tanto, fundamentamos o presente estudo no referencial tedrico e metodologico da
Andlise do Discurso francesa, de vertente pecheutiana, em didlogo com os postulados de

Marx e Mészaros e outros tedricos importantes para o desenvolvimento dessa reflexao.

Optamos em realizar o estudo com base na teoria da Analise do Discurso (AD) por
esta ser uma area de conhecimento que, ao conceber o discurso como um espago de conflitos
entre posi¢des ideologicas distintas, possibilita, por meio das analises discursivas, identificar

os mecanismos das determinagdes sociais nos processos de enunciagdes dos sujeitos.

'Disciplina cursada em 2010.1, na graduagio em Letras, FALE-UFAL.
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O corpus da pesquisa ¢ composto por recortes do discurso Oficial que regulamenta a
Educacio de Jovens e Adultos®, por sequéncias discursivas extraidas de questionarios e de
entrevistas semi-estruturadas realizadas com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental,
correspondente a 4° etapa - 2° seguimento, na Escola Municipal Evanda Carneiro

deVasconcelos®, localizada na Cidade de Rio Largo-AL.

A escolha do corpus e os recortes realizados nos materiais empiricos que compdem
esta pesquisa estao embasados na nog¢ao de corpus desenvolvida na AD. Para Courtine (2009),
podemos construir um corpus de diferentes formas, a saber: por uma ou varias sequéncias
discursivas; por sequéncias discursivas produzidas por um Unico locutor ou por varios; por
sequéncias discursivas produzidas a partir de posi¢des ideologicas homogéneas ou
heterogéneas; por sequéncias discursivas produzidas em sincronia ou diacronia; a partir de

arquivos ou corpus experimentais; e a partir de corpus de dimensdo simples ou complexa.

Desse modo, a noc¢do de corpus discursivo proposta pela AD é compreendida por

Courtine como:

Um conjunto de sequéncias discursivas estruturadas de acordo com um
plano definido referente a um certo estado das condi¢des de producao de um
discurso. A constituicdo de um corpus discursivo ¢, com efeito, uma
operacdo que consiste em realizar por um dispositivo material de certa forma
(isto €, estruturado de acordo com um plano), as hipdteses emitidas na
defini¢ao dos objetos de uma pesquisa (COURTINE, 2009, p. 54).

Apos esta definicdo, podemos acrescentar que o corpus da presente pesquisa se
constitui por sequéncias discursivas construidas a partir de posig¢des ideologicas heterogéneas.
Dessa maneira, compreendemos com Orlandi (2006) que um corpus discursivo € instavel e
provisério, pois os enunciados sdo produzidos a partir de condig¢des sociais, historicas e

ideologicas determinadas. Por isso, os sentidos podem sempre ser outros € nunca se encerram

em uma unica analise.

Na secdo 1, abordamos os pressupostos teoricos € metodologicos da AD francesa. Em
seguida, apresentamos as categorias que utilizamos no decorrer das analises. As reflexdes

incidem principalmente em compreender como a ideologia funciona na constituicao do sujeito

% Estamos tomando a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (LDB) (Lei n° 9.394/96) - Artigo 7°
incisos I e II, como discurso Oficial do Estado.

? Vale ressaltar que o desenvolvimento da pesquisa foi autorizado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Alagoas — UFAL.
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do discurso e suas modalidades de subjetivacdo, visto que, conforme afirma Orlandi (2005),

ndo ha discurso sem sujeito e nem sujeito sem ideologia.

Para a AD, o sujeito é constituido pela linguagem, pela ideologia e afetado pelo
inconsciente. Por meio da sua filiacdo aos saberes pertencentes as formagdes discursivas e
ideologicas, o sujeito passa a assumir e/ou negar posicdes na sociedade. E importante
destacarmos que os deslocamentos sdo possiveis mediante as possibilidades existentes na
realidade, pois é o meio social em que o sujeito estd inserido que lhe possibilita as escolhas

com intervengao da subjetividade.

J& na secdo 2, refletimos acerca dos fatores sociais que contribuiram para o surgimento
de uma educacao especifica para os jovens e adultos no sistema educacional brasileiro. Nesse
mesmo contexto de discussdo, destacamos as agdes sociais que reivindicaram seu
reconhecimento juridico e as principais iniciativas governamentais € ndo governamentais

propostas e efetivadas na érea.

Para isso, buscamos suporte teérico em documentos oficiais que tratam da EJA; nos
estudos de Saviani (2008), que nos apresenta uma sistematizacdo da historia da educacdo no
Brasil; na teoria e pratica de Paulo Freire (1975), (1987), (1996), (2001), que, ao desenvolver
um método proprio de alfabetizar, afirmou que a leitura do mundo deve preceder a leitura da
palavra; nas reflexdes de Haddad e Di Pierro (2000), que tratam da escolarizagdo de jovens e
adultos no Brasil; nas colocagdes de Beisiegel (1997), que realiza uma reflexdo sobre a
construcdo do direito a educagdo para os jovens e adultos; entre outros estudiosos que
pesquisam sobre as iniciativas, 0s avangos € 0s recuos existentes nas politicas publicas

direcionadas a EJA, em ambito local, nacional e internacional.

Em seguida, na se¢@o 3, analisamos, inicialmente, a concepcao de educagdo presente
na Secdo V da LDB n° 9.394/96, referente a EJA. Objetivamos, na presente reflexdo,
compreender como funcionam os mecanismos ideoldgicos que propdem garantir aos jovens €
adultos o ““acesso” e a “permanéncia” na escola. Desse modo, explicitamos, através dos
efeitos de sentido produzidos pelas denominagdes “acessivel”, “oportunidade apropriada” e
“trabalhador”, as Condi¢des de Producdo (CPs), as Formagdes Discursivas (FDs) e
Formagdes Ideolodgicas (FIs) que sustentam os dizeres da LDB e as possiveis razdes que, na

atualidade, sustentam a Educa¢do de Jovens e Adultos.
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A realizacdo da andlise nos possibilitou a compreensdo de que, a primeira vista, os
dizeres presentes na LDB produzem sentidos de “inclusdo”, na medida em que assegura
legalmente o “acesso” e a “permanecia” na escola para os jovens e adultos que nunca
frequentaram a instituicdo ou que ndo continuaram os estudos. No entanto, os efeitos de
sentido produzidos silenciam que a institui¢do escolar ndo ¢ acessivel a todas as pessoas,

reproduzindo a desigualdade social no acesso a educagao formal.

Na segunda parte da secdo trés, investigamos como os alunos (se) significam a (na)
EJA. Ao analisarmos os dizeres dos alunos, identificamos uma posi¢do sujeito que corrobora
com o discurso de “inclusdo” presente na LDB n° 9.394/96, pois acredita que a educagao
oferecida pelo Estado ¢ uma nova oportunidade, uma nova chance de concluir os estudos,

permitindo, ao término da formacao, conseguir um emprego “melhor”.

Por outro lado, também foi possivel encontrar uma posi¢do sujeito que questiona a
educacdo oferecida; porém, a enxerga como uma possibilidade para melhorar sua condi¢ao
social. Verificamos, ainda, outra posi¢ao sujeito que, ao produzir sentidos de ironia, faz pouco
caso da EJA, rompendo, consequentemente, com os dizeres pertencentes as FDs Pedagogica e

Juridica, presentes no discurso da LBD e demais dizeres.

A maior parte dos enunciados analisados ¢ constituida por discursos que retomam o
pré-construido® de que a educagdo permite democraticamente melhores oportunidades de
trabalho e, consequentemente, uma vida melhor. No entanto, constatamos, por meio das
observacgdes das aulas de lingua portuguesa, que os conhecimentos “transmitidos” objetivam,
sobretudo, a instrumentalizagcdo dos alunos para o exercicio de atividades que terminam por
atender a logica do capital, pratica que dialoga com a concepgao de educagao fundamentada
na LDB n° 9.394/96, reproduzindo a divisdo social e técnica do trabalho no movimento de

reproducao das relagdes sociais de produgao.

Ao refletirmos acerca do sistema educacional efetivado no Brasil, visualizamos a
existéncia de uma lacuna em relacdo aos direitos educacionais presentes na LDB e a
capacidade de realizacdo, por parte do poder publico, de um ensino comprometido com a

producao de novos saberes, que transforme a realidade dos sujeitos oprimidos.

* Pécheux (1997, p. 214) define pré-construido como “o ‘sempre ja’ ai da interpelacio ideolégica que fornece -
impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob a formada universalidade - o mundo das coisas”.
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Dessa forma, o desenvolvimento da presente pesquisa nos possibilitou a compreensao
e comprovacgao de que, no decorrer dos anos, as politicas publicas concretizadas na Educagdo
de Jovens e Adultos possuem, como principal objetivo, a fun¢do de (re) configurar os

cidaddos nos moldes almejados pela sociedade capitalista.



17

1 PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA ANALISE DE
DISCURSO

1.1 Lingua, Historia e Ideologia

Na presente pesquisa, refletimos sobre o processo de subjetivagdo dos alunos na
Educacdo de Jovens e Adultos. Para compreendermos como a ideologia funciona nas praticas
sociais efetivadas nesta modalidade de ensino e as relagdes existentes entre este processo € a
constitui¢do subjetiva dos alunos, fundamentaremos nossa andlise no referencial teorico e

metodoldégico da Analise do Discurso Francesa (AD).

Proposta por Michel Pécheux’, a Analise do Discurso é considerada uma area de saber
.6 . o . .. ~ A < s
de entremeios’, pois se constitui a partir da ruptura e da (re) significagdo de trés areas distintas

de conhecimento: a Linguistica, o Marxismo e a Teoria do Discurso’.
Podemos afirmar, de acordo com Orlandi (2005, p.14), que:

Uma proposta em que o politico e o simbdlico se confrontam, essa nova
forma de conhecimento coloca questdes para a Linguistica, interpelando-a
pela historicidade que ela apaga, do mesmo modo que coloca questdes para
as Ciéncias Sociais, interrogando a transparéncia da linguagem sobre a qual
elas se assentam.

Por meio da (re) significagdo e articulagdo dos conhecimentos pertencentes as trés
areas de conhecimento acima citadas, Pécheux estabelece um novo campo de saber que
trabalha com a relacdo indissocidavel entre lingua, historia e ideologia. Assim, segundo
Orlandi (2005, p.15), a linguagem ¢ compreendida “como a mediacdo necessaria entre o
homem ¢ a realidade natural e social”, e ¢ essa mediagdo que possibilita a “permanéncia”,
“continuidade”, “deslocamento” e a “transformag¢do” dos sujeitos e da sociedade em que estdo
inseridos, pois, conforme atesta a autora, “o trabalho simbodlico do discurso estd na base da

producao da existéncia humana”.

> De acordo com Maldidier (1993, p.15), a AD foi constituida como um novo campo de conhecimento no final
da década de 1960, na Franca, por Michel Pécheux e um grupo de intelectuais ligados ao partido de esquerda.
Inicialmente, os pesquisadores apresentaram como objetivo a elaboragdo de um dispositivo tedrico e analitico
capaz de desarmar ideologicamente os discursos dominantes da época.

% A AD ¢ considerada por Orlandi (2005) uma disciplina de entremeios, visto que no estudo dos processos de
significagdo suas reflexdes tocam “nas bordas da linguistica, da psicanalise e do marxismo”.

7 Pécheux e Fuchs (1997, p.164) afirmam que as trés areas, acima citadas, sio, de certo modo, atravessadas e
articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica).
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Os conhecimentos produzidos na AD possibilitaram a compreensdao de que a
linguagem nao ¢ transparente, a lingua nao ¢ considerada um sistema fechado € nem o
sentido, na relacdo entre lingua e mundo, ¢ dado literalmente. Buscamos, nesse campo de
conhecimento, compreender como a lingua se organiza em sua discursividade, pois, ao
significar, os efeitos de sentido estdo relacionados as determinagdes sociais, historicas e

ideoldgicas, que possibilitam e determinam sua construgao.

A partir da relagdo existente entre a lingua, a historia e a ideologia na produgdo de
sentidos, Pécheux (1990) define o discurso como objeto de estudo da AD, o qual ¢
compreendido como efeitos de sentido entre os interlocutores. O estudo de como os discursos
produzem sentidos se dd por meio da andlise das relagdes existentes entre o politico e o
simbolico nos processos de significagdo. Por isso, conforme Orlandi (2005, p.10), com essa
area de conhecimento podemos compreender “como as relacdes de poder sdo significadas, sdo

simbolizadas” na sociedade.

Para a AD, os sentidos e os sujeitos sdo constituidos simultaneamente em um processo

que acontece na/pela linguagem. Por isso, compreendemos, afirma ainda Orlandi (2005, p.21),

que a enunciagdo ndo ¢ simplesmente transmissdo de informagdo, na medida em que o
« . . N . . ,

funcionamento da linguagem pde em relagdo sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela a

historia”. Dessa forma, podemos dizer que um mesmo enunciado, proferido em momentos

historicos distintos, pode apresentar sentidos diferentes.

Nessa perspectiva materialista do discurso, consideramos a lingua como a base dos
processos discursivos. Trata-se do lugar de onde o discurso se materializa para produzir
sentido, pois entendemos que a lingua tem sua ordem prépria, mas ¢ relativamente autonoma,
pois ao significar estd sempre sujeita a falhas, aos equivocos, aos deslizes. Isso ocorre,
segundo Pécheux (2008), porque todo enunciado apresenta pontos de derivas que permitem a

interpretagao:

E nesse ponto que se encontra a questdo das disciplinas de interpretagio: é
porque ha o outro nas sociedades e na historia, correspondente a esse outro
proprio ao linguajeiro discursivo, que ai pode haver ligacdo, identificacdo ou
transferéncia, isto é, existéncia de uma relagdo abrindo a possibilidade de
interpretar. E porque ha essa ligagdo que as filiagdes historicas podem se
organizar em memorias, ¢ as relagdes sociais em redes de significantes
(PECHEUX, 2008, p. 54).



19

Na constitui¢do tedrica da AD, mais especificamente na relagdo discurso e ideologia,
as colocagdes de Pécheux estdo embasadas nos conhecimentos produzidos acerca do
materialismo historico e dialético, que possibilitam a compreensdo de como a ideologia
funciona nas relagdes sociais, principalmente no modo de producdo e reprodug¢do de uma

sociedade. Assim, baseados nos pressupostos marxistas, Pé&cheux e Fuchs (1990) notam que:

A regido da ideologia deve ser caracterizada por uma materialidade
especifica articulada sobre a materialidade econdmica: mais particularmente,
o funcionamento da instincia ideologica deve ser concebido como
‘determinado em ultima instincia’ pela instancia econdmica, na medida que
aparece como uma das condi¢gdes (ndo-econdmicas) da reproducdo da base
econdmica, mais especificamente das relagdes de producdo inerentes a esta
base econdmica (PECHEUX; FUCHS, 1990, p.165).

A partir de 1970, ao estudar o funcionamento ideoldgico nos discursos, Pécheux parte
da concepcdo apresentada por Louis Althusser nos Aparelhos Ideologicos de Estado (AIE)®.
Nessa obra, Althusser desenvolve, ao realizar uma leitura da teoria Marxista, uma teoria geral
das ideologias da qual decorrem trés teses fundamentais que explicam, na percep¢do do

referido autor, como a ideologia funciona na/através das praticas sociais.

Em sua primeira tese, Althusser (1985, p.85) afirma que “a ideologia representa a
relacdo imaginaria dos individuos com suas condigdes reais de existéncia”. Nessa percepcao,
o autor afirma que “ndo sdo as suas condigdes reais de existéncia, seu mundo real, que os
‘homens’ ‘se representam’ na ideologia, o que ¢ nelas representado €, antes de mais nada, a

sua relacdo com as condicdes reais de existéncia” (op.cit. p.87).

Na segunda tese, o autor atesta que “a ideologia tem uma existéncia material” (idem,
p.88). Essa existéncia material se d4 no interior dos AIE, pois estes sdo os espagos
privilegiados para a realiza¢do da ideologia. Para Althusser, o funcionamento dos AIE ocorre
sempre subordinado a ideologia dominante. Nesse posicionamento, o autor defende que
mesmo sendo lugares de lutas e disputas, os AIE sdo instrumentos utilizados para garantir a
hegemonia da classe dominante, visto que sdo criados para assegurar a produgao, reproducao

e manutencao de uma formagdo social antagdnica.

Com a terceira tese, Althusser ressalta que a ideologia interpela os individuos em

sujeitos. Logo, o funcionamento da ideologia so ¢ possivel, nas praticas concretas, por meio

¥ De acordo com Althusser (1985, p.68), “designamos pelo nome de Aparelhos Ideologicos do Estado um certo
nimero de realidades que apresentam-se ao observador imediato sob a forma de instituigdes distintas e
especializadas” como: a igreja, a escola, a familia, o juridico, o politico, acultura entre outros.
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dos processos discursivos de significacdo. Nessa compreensdo, Indursky (1997, p.19)
acrescenta “que a categoria de sujeito preexiste ao individuo concreto e ¢ ela que condiciona
sua existéncia social”, pois a0 mesmo tempo em que o individuo se reconhece como sujeito,

ele passa a ocupar uma posi¢ao, de dominante ou de oprimido, na sociedade.

Observamos que, para Althusser (1985, p.106), em uma sociedade antagénica marcada
pela logica do capital, os AIE possuem como funcdo especifica a reprodugdo e exploragdo.
“Com efeito, o Estado e seus Aparelhos, s6 t€ém sentido do ponto de vista da luta de classes,
enquanto aparelho da luta de classes mantedor da opressdo de classe e das condigdes da

exploragdo e sua reprodugdo”, acrescenta Althusser.

Na formulagdo tedrica da AD, Pécheux retoma a concepgao de ideologia presente nos
AIE e avanca ao explicitar que, em uma sociedade marcada pela luta de classes, os AIE nao
sdo apenas instrumentos de manutengdo e reprodugdo das relagdes de producdo; na sua
compreensdo, ¢ exatamente no mesmo espago onde os mecanismos da ideologia dominante
funcionam, nas relagdes de exploragdo, que existe a possibilidade de resisténcia, de rupturas e

de uma possivel transformagao das relacdes de producdo existentes. Diz o autor:

Ao falar de ‘reproducdo/transformacdo, estamos designando o carater
intrinsecamente contraditorio de todo modo de producdo que se baseia numa
divisao de classes, isto € cujo ‘principio’ ¢ a luta de classes. Isso significa,
em particular, que consideramos erréneo localizar em pontos diferentes, de
um lado, o que contribui para a reproducgido das relagdes de producgdo e, de
outro, o que contribui para sua transformagdo (PECHEUX, 1997, p.144).

Partindo dos pressupostos marxistas, Pécheux reforca a afirmativa de que o
funcionamento ideologico ¢ determinado pela formagdo social’. Assim, em uma organizagio
social caracterizada pelas relagdes antagoOnicas, estabelecidas entre capital e trabalho, a
ideologia dominante cumpre a fungdo de legitimar os interesses da classe detentora do poder
politico e econdmico com o objetivo de que esta exerca a sua supremacia sobre a classe

oprimida.

? Silva Sobrinho (2011, p.111), baseado em Maldidier, afirma que “a leitura que Pécheux faz dos textos de
Althusser € original e escapa ao viés funcionalista difundido por leituras apressadas sobre os escritos
althusserianos, ja que compreende o movimento contraditéorio do real em seu carater de
reproducdo/transformagao das relagdes de produgio”.
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Dessa forma, em suas reflexdes acerca da ideologia, Pécheux (1997, p.151) realiza
uma distingdo entre Ideologia geral e ideologia dominante e explica que a Ideologia geral nao
se realiza nos AIE, pois esta ndo tem histéria. Da mesma forma, a Ideologia geral ndo pode
ser confundida com formacdo ideoldgica ou com a ideologia dominante, pois a ideologia
dominante ¢ caracterizada historicamente e, vinculada ao inconsciente, cumpre a fungio de
dissimular seu funcionamento no interior das formagdes discursivas que, por meio do

. . . g . . ., 10
interdiscurso, produzem sentidos de evidéncia para/no sujeito .

O autor afirma que a ideologia burguesa nao se fez dominante ao acaso ¢ os AIE nao
podem ser considerados como simbolos da superioridade dominante. Para um maior
entendimento, reforca que € no interior dos AIE que a ideologia se realiza e esta ndo pode ser
compreendida como ideias, mas como “praticas concretas”, efetivadas na sociedade, visto que
¢ por meio da instalacao e do funcionamento dos “aparelhos ideoldgicos de Estado, nos quais
essa ideologia [ideologia da classe dominante] ¢ realizada e se realiza, que ela se torna

dominante” (PECHEUX, 1997, p.145).

Entretanto, ndo podemos considerar que os AIE sdo somente um espaco de realizagao
da ideologia dominante e cumprem apenas a funcdo de reproducgdo das relagdes de producao
existentes. De acordo com Pécheux (1997, p.145), os mecanismos ideoldgicos de resisténcias
também podem exercer seu funcionamento e modificar a estrutura social atual. Assim,
defende que “os aparelhos ideoldgicos de Estado constituem, simultanea e contraditoriamente,

o lugar e as condigdes ideologicas da transformacao das relagdes de producao”.

Na compreensao do autor, as relagdes de dominagdo e subordinacdo sdo definidas por
uma formacao social especifica, em um momento historico determinado, e realizadas nas
praticas sociais. Pécheux (1997) teoriza que as praticas concretas apresentam as
possibilidades de mudangas, ja que a instalacdo e o funcionamento dos AIE ndo ocorrem
isoladamente, mas em um espaco de embate ideoldgico caracterizado por relagdes de forcas

antagdnicas.

Por isso, Pécheux (1997, p. 145) afirma que ‘“seria absurdo pensar que, numa
conjuntura dada, todos os aparelhos ideoldgicos de Estado contribuem de maneira igual para a

reproducao das relagdes de produgdo e para sua transformacao”, na medida em que sdo “as

10 As categorias de analise sdo separadas apenas para estudo, pois na constituigio dos sentidos elas funcionam
imbricadas. Mais adiante, discorreremos acerca das categorias, presentes na AD, que compdem nosso dispositivo
teorico-analitico.



22

suas propriedades ‘regionais’ - sua especializacdo ‘evidente’ na religido, no conhecimento, na

politica, etc.” que possibilitam a existéncia das relagdes de desigualdades, pois:

As ideologias praticas sdao praticas de classes (de luta de classes) na
ideologia. Isso equivale a dizer que ndo ha na luta ideoldgica (bem como nas
outras formas da luta de classes), posi¢oes de ‘classes’ que existam de modo
abstrato e que sejam entdo aplicadas aos diferentes ‘objetos’ ideoldgicos
regionais das situagdes concretas, na Escola, na Familia, etc. E ai, na verdade
que o vinculo contraditorio entre reprodugdo e transformacao das relagdes de
produgdo se liga ao nivel ideologico, na medida em que nao sdo os ‘objetos’
ideologicos regionais tomados um a um, mas sim o proprio
desmembramento em regides (Deus, a moral, a Lei, a Justica, a Familia, o
Saber, etc.) (PECHEUX, 1997, p. 146).

Nas relagdes estabelecidas em uma sociedade de classes, a ideologia dominante
funciona sempre com o objetivo de legitimar a légica da classe hegemonica, pois os
mecanismos ideoldgicos existentes em uma sociedade antagonica possibilitam a reproducao
das relagdes de producdo de forma que seu funcionamento reprime a transformacdo destas

mesmas relagdes e, consequentemente, o surgimento de uma nova formagao social.

Sobre essa questdo, Pécheux (1997, p.146/147) discorre acerca da tese Althusseriana
na qual “o conjunto dos aparelhos ideoldgicos de Estado da formagdo social capitalista

conteria também os sindicatos e os partidos politicos”.

A leitura de Pécheux (1997, p.147) destaca que Althusser reflete sobre a funcao
conferida a estas instdncias no complexo funcionamento dos AIE subordinados a légica da
ideologia dominante na qual “a classe da ideologia dominante assegura o ‘contrato’ e o
‘didlogo’ com o adversario de classe, isto €, o proletario e seus aliados, fun¢do com a qual
uma organizacdo do proletariado ndo pode, evidentemente, e como tal, coincidir”. Nessa tese,
podemos compreender como sdo asseguradas e como funcionam as relagdes de desigualdades
e subordinagdo no interior dos aparelhos; segundo Pécheux (1997), é nessa relagdo que se

estabelece a luta de classe:

A objetividade material da instancia ideologica € caracterizada pela estrutura
de desigualdade-subordinacdo do ‘todo complexo com o dominante’ das
formagdes ideoldgicas de uma formagdo social dada, estrutura que ndo ¢
sendo a da contradicdo reproducdo/transformacdo que constitui a luta
ideologica de classes (PECHEUX, 1997, p. 147).
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O embate ideologico consiste no fato de que cada classe busca, por meio do
funcionamento ideoldgico, concretizar seus proprios interesses, € essa pratica nao acontece de
forma harmoniosa, pois a classe dominante luta por manter sua hegemonia e a classe oprimida
resiste com o intuito de modificar as relagdes de producdo existentes € consequentemente
constituir uma nova formagdo social. Mas, essa agdo tende a ser reprimida/freada pela
ideologia burguesa, que, através de praticas sociais de toda ordem, politica, filosofica,

religiosa, cientifica, camuflam sua logica com a finalidade de manter as relacdes de opressao.
1.2 Condigdes de producio do discurso

A categoria Condi¢des de Produgao (CP) surge, de acordo com Courtine (2009, p.46),
primeiramente nos trabalhos realizados na Andlise de Contetido, sobretudo na area da
Psicologia Social e da Sociolinguistica. Na Analise do Discurso, a primeira concepgao
empirica da categoria CP de um discurso foi formulada por Pécheux (1990, p. 82), na AAD,
no ano de 1969. Nesse momento, compreendia que as CP de um dizer faziam referéncia “a

lugares determinados na estrutura de uma formagao social”.
Tal defini¢do contrapde a concepgdo presente nos seguintes esquemas:

Esquema ‘reacional’, derivado das teorias psicofisiologicas e psicoldgicas do
comportamento (esquema ‘estimulo-resposta ou estimulo-organismo-
resposta’);
Esquema ‘informacional’ derivado das teorias sociologicas e
psicossociologicas da comunicagdo (esquema ‘emissor-mensagem-receptor’)
(PECHEUX, 1990, p.79).
Em relagdo ao esquema informacional proposto por Jakobson, Pécheux (1990, p.81)
afirma que este apresenta um beneficio para os estudos da linguagem, pois possibilita “por em

29

cena os protagonistas do discurso bem como seu ‘referente’”. No entanto, nessa concepgao o
sujeito ¢ visto como fonte de seu dizer e de suas vontades, o que nos impossibilita estudar o
funcionamento ideoldgico como um determinante no processo de producdo de sentidos entre

os interlocutores.

Na sua primeira concepg¢ao de CP, Pécheux (1990, p. 82) sustenta a hipdtese de que os
processos discursivos representam os lugares sociais, que possibilitam sua producdo; a isso,
acrescenta que “seria ingé€nuo supor que o lugar como feixe de tracos objetivos funciona
como tal no interior do processo discursivo”, pois os tragos estdo presentes nos efeitos de

sentidos, que sdo produzidos em determinado dizer, mas a sua representacdo estd
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transformada para os sujeitos. Nesse momento, o autor afirma que no interior do processo
discursivo temos o funcionamento das formacdes imagindrias, que cumprem o papel de

conferir aos sujeitos a sua propria imagem e a imagem que fazem do outro.

Dessa forma, Pécheux (1990, p. 82) observa que “existem nos mecanismos de
qualquer formacao social regras de projecdo, que estabelecem as relagdes entre as situagdes
(objetivamente definiveis) e as posi¢des (representagdes dessas situagdes) . Sobre esse

processo, Courtine (2009, p. 49) acrescenta que:

A relagdo assim estabelecida entre lugares objetivamente definidos, em uma
formacdo dada, e a representacdo subjetiva desses lugares, em uma situagao
concreta de comunicagdo, proporcionam interpretagoes nas quais o elemento
imaginario domina ou apaga as determinagdes objetivas que caracterizam

um processo discursivo.
Entretanto, Courtine (2009, p. 50) afirma que na sua primeira formulagido da nogao de
CP, Pécheux (1969) ndo estabelece um deslocamento em relagdo a concepcdo presente na
psicologia social e na sociolinguistica, conforme pretendia romper, pois “o recurso ao
esquema da comunicagdo de Jakobson permite compreender as condicdes (historicas) da
producao de um discurso, como as circunstancias da producdo (no sentido psicolinguistico do
termo) . Desse modo, percebemos, na formula¢do de Pécheux, que os dizeres sdo produzidos

a partir de cada locutor, os quais possuem a sua imagem projetada por meio das formagdes

imaginarias existentes no processo de comunicagdo especifico.

Nesse sentido, as CP poderiam nio remeter para uma conjuntura social e ideoldgica de
produg¢do dos dizeres, mas simplesmente se reduzir para uma situacdo imediata de
comunicagdo. Mas, vale ressaltar, como diz Indursky (1997, p.28), que “nessas condigdes, o
sujeito produz seu discurso nao como fonte de conhecimento, mas como efeito dessa rede de

relacdes imaginarias, constituindo-se tal discurso na representacdo desse imagindario social”.

Em 1975, Pécheux e Fuchs reformulam a nog¢dao de CP, presente na AAD-69, na
medida em que esta categoria se encontra em relagdo com a heterogeneidade constitutiva das
formagdes discursivas, presentes na formagdo social, onde os dizeres sdo produzidos.
Pécheux (1990, p. 179) aponta que “o discurso s6 pode ser concebido como um processo
social cuja materialidade reside no tipo de materialidade de sua base, a saber, a materialidade
linguistica” que, por sua vez, possui uma ordem propria, mas ¢ relativamente autbnoma em

relacdo a ordem do discurso, pois os efeitos de sentidos produzidos estdo em relagdo com a
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exterioridade. Segundo Pécheux (1990, p. 314), “estas relagdes sdao relagdes de forca

desiguais entre processos ‘discursivos’ com influéncia desigual uns sobre os outros”.

A partir da nova formulacdo de CP, a Analise do Discurso passa a considerar a
existéncia da “alteridade na identidade discursiva”. Nas analises discursivas, isso possibilita
compreender as contradi¢des internas, extrapolando o nivel da justaposi¢do contrastada
presente na AAD-69, pois, conforme Pécheux (1990, p. 315), a alteridade “coloca em causa o
fechamento desta identidade discursiva, e com ela a propria no¢do de maquinaria discursiva

estrutural”.

Nessa direcdo, Courtine (2009, p. 49) compreende as CP de um discurso em duas
dimensdes. Uma “empirica”, que é definida como “um conjunto de defini¢des empiricas, no
qual as CP do discurso tendem a se confundir com a definicdo empirica de uma situacao de
enunciacdo”, e uma definicdo “tedrica”, que estd relacionada com a nocdo de “formacdo

discursiva”, formulada na Analise do Discurso a partir de 1975.

Pensar as CP do discurso nessa dimensdo tedérica implica necessariamente uma
reflexdo acerca da processualidade historica, que possibilita a produg¢do dos acontecimentos
discursivos, pois, para Courtine (2009, p. 62), “além de um simples dispositivo material, uma
forma de corpus, determinada em AD politica, constitui uma representagdo das contradigdes
entre posicoes ideoldgicas de classes”. Assim, considerando o antagonismo préoprio de uma
sociedade marcada pela relagdo trabalho e capital, podemos afirmar que os dizeres, que
circulam nas relagdes sociais apresentam em sua composi¢ao as tensdes inerentes a luta de

classes.

1.3 Formacgoes ideoldgicas e formagoes discursivas

Em seu sentido estrito, a ideologia esta materializada nas Formagdes Ideologicas (FI),
que determinam, por sua vez, as posicoes que os sujeitos assumem nas praticas sociais. De
acordo com Floréncio [et. al.] (2009, p.69), a todo o0 momento “o sujeito se vé diante de
situacdes - proprias de suas relagdes sociais - que apelam para a sua compreensao, pelo fato
de que tal compreensdo ¢ imprescindivel para a sua existéncia como ser social, como participe

da formacgao e organizacgao social” em que estd inserido.

Nesse sentido, é exatamente a partir da identificagdo com determinada FI, na produgdo

dos seus discursos, que os sujeitos se constituem e se relacionam.
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Os sentidos, por sua vez, sio dados a partir da FI em que as palavras se inscrevem''.
Em uma sociedade antagdnica, os sentidos sdo regidos por fortes relagdes de exploracao e
resisténcia. Dessa forma, conforme ja afirmamos anteriormente, os sentidos sdo determinados
pelas posicdes sociais, historicas e ideoldgicas em que os discursos sdao produzidos, visto que,

conforme escreve Pécheux:

As palavras, expressdes, proposic¢des, etc., mudam de sentido segundo as
posicdes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas
adquirem seu sentido em referéncia a essas posicoes, isto €, em referéncia as
formagdes ideologicas nas quais essas posi¢des se inscrevem (PECHEUX,
1997, p. 160).

Nas relagdes estabelecidas na sociedade capitalista, a classe mais forte busca a todo o
momento, por meio do funcionamento dos mecanismos ideoldgicos - materializados nos
discursos - produzir efeitos de sentidos que neutralizem sua ldgica, objetivando, nesse embate
ideoldgico, exercer a dominancia sobre a classe oprimida. Em relagdo a esse funcionamento,

Pécheux e Fuchs (1990) destacam que a instancia ideoldgica se caracteriza por:

Intervir como uma for¢a em confronto com outras for¢as na conjuntura
ideologica caracteristica de uma formacgao social em dado momento; desse
modo, cada formagdo ideoldgica constitui um conjunto complexo de atitudes
e de representacdes que nao sdo nem ‘individuais’ nem ‘universais’, mas se
relacionam mais ou menos diretamente a posigdes de classes em conflito
umas com as outras (PECHEUX e FUCHS, 1990, p. 166).

Por isso, a Andlise do Discurso compreende que a ideologia nao ¢ feita de ideias, mas
de praticas concretas. Assim, ao refletir sobre as FIs, Pécheux (1990, p. 166) nos esclarece
que no estudo dos processos de significacdo, mais especificamente, a relagdo existente entre
ideologia e discurso ndo pode ser compreendida isoladamente; o experimento de separagdo
derivaria em uma concepcdo idealista da ideologia na instancia discursiva, pois “a espécie
discursiva pertencente, assim pensamos, ao género ideologico, o que ¢ o mesmo que dizer que

as formagdes ideologicas de que acabamos de falar ‘comportam necessariamente, como um de

seus componentes, uma ou varias formagdes discursivas interligadas”.

A primeira formulagdo de Formagdo Discursiva (FD) foi desenvolvida por Pécheux,
Henry e Haroche em 1971. Esses tedricos afirmaram que as FDs s3o os elementos

constitutivos das FIs. De acordo com Gregolin (2007, p. 156), a primeira nogdo ‘“demarca

11 . o . . .
As palavras se inscrevem nas Formagdes Discursivas que lhes sdo correspondentes. As FI, por sua vez, podem
comportar uma ou varias Formagdes Discursivas.
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zonas de regularidades discursivas, na medida em que estabelece relagdes entre as Formacgdes

Ideolodgicas e a sua existéncia material nas Formacdes Discursivas”.

A noc¢do de FD foi imprescindivel na (re) formulacao tedrica da Analise do Discurso.
No livro Seméantica e Discurso, Pécheux estabelece novas compreensdes ao conceito
formulado e proposto na primeira fase da Andlise do Discurso. Podemos afirmar que as novas
reflexdes possibilitaram o entendimento das relacdes entre as regularidades e as dispersoes
existentes no interior dos processos discursivos. Nessa obra, a FD ¢ definida por Pécheux
(1997, p.160) como ‘“aquilo que numa formacao ideoldgica dada, isto €, a partir de uma
posi¢do dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classe, determina o

que pode e deve ser dito”.

Por sua composicao instavel e heterogénea, as FDs comportam, no mesmo espago,
posigdes ideologicas distintas, que correspondem ao processo de reproducao/transformagao
das relagdes de produgdo. Segundo Gregolin (2007), a propria constituicdo das FDs fez com
que a Analise do Discurso se tornasse mais complexa, na medida em que, a partir da sua (re)
formulacao, percebe-se que os sentidos produzidos estdio em profunda relacdo com a

exterioridade. Ainda de acordo com a autora:

Os processos discursivos constituem a fonte da produgdo dos efeitos de
sentido no discurso ¢ a lingua, pensada como ‘relativamente auténoma’, é o
lugar material no qual se realizam esses efeitos de sentido. As fronteiras que
separam aquilo que provém da autonomia relativa da lingua e aquilo que
provém da determinacdo das FDs sdo instaveis (GREGOLIN, 2007, p. 158).

A partir dessa reformulagdo, as analises discursivas passam a considerar as irrupgoes,
os atravessamentos, caracteristicos da pluralidade contraditoria, desigual das formagdes
discursivas. De acordo com Gregolin (2007, p. 158-159), “trata-se, portanto, de inserir no
coracdo da nogdo de FD a problematica da memoria cujo trabalho ¢ produzir a lembranga ou o
esquecimento, a reiteragdo ou o silenciamento de enunciados”. Nesse momento, a
compreensdo da heterogeneidade constitutiva das FDs transforma, por sua vez, a no¢ao de
corpus discursivo, pois a nova concepcao remete a lugares enunciativos considerados como
um exterior ideoldgico e, a0 mesmo tempo, passa a considerar as dispersdes existentes nos

discursos.
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1.4 Intradiscursos, memdria discursiva e interdiscurso

O Intradiscurso ¢ compreendido como o que estd sendo enunciado em um momento
especifico, € o dito aqui e agora. De acordo com Floréncio et al. (2009, p.76), o intradiscurso
pode ser compreendido como “o fio do discurso, como funcionamento do discurso,
atravessado pelo interdiscurso, por isso indissociavel”. Assim, para compreendermos os

processos de significacdo, partimos dessa materialidade linguistica em dire¢do ao discurso.

Na produgdo de sentidos, o saber discursivo estabelece um dizer a partir de dois eixos:
o eixo da constitui¢do, que para efeito de estudo ocupa uma posi¢do vertical, e o eixo da
formulagdo, que também para efeito de estudo ocupa uma posicdo horizontal. Segundo
Orlandi (2006, p. 21), a memdria discursiva se encontra, exatamente, no eixo vertical, visto
que ‘“sao enunciacdes que se estratificam no eixo vertical de tal maneira que qualquer

formulagdo se da determinada pelo conjunto das formulagdes ja feitas”.

Porém, para passarmos da materialidade linguistica e chegarmos ao funcionamento
discursivo, precisamos chegar ao nivel do interdiscurso que, por sua vez, estd inter-
relacionado com a memoria discursiva. De acordo com Silva Sobrinho (2007, p.44), “o
funcionamento (cruzamento) entre o intradiscurso e o interdiscurso (acontecimento que
implica agitagdes nas filiagcdes de sentidos) leva-nos a considerar que a producao de sentido ¢
dependente das relagdes interdiscursivas”, pois nas formulagdes dos enunciados e na
producdo dos sentidos intradiscurso, FDs, memoria discursiva e interdiscurso estdo
imbricados. Por isso, consideramos, em conformidade com o autor, que “os sentidos se
reproduzem nas redes de formulagdes, nas filiagdes de sentidos que se historicizam, e nao por

propriedade da lingua em si mesma”.

J4 a memoria ¢ o saber que constitui todo dizer. Segundo com Pécheux (2007, p. 50), a
memoria discursiva ndo pode ser entendida como uma “memoria individual”, mas sim como
uma “memoria social”, inscrita nas praticas concretas, pois os sujeitos significam e se
significam na lingua e na historia. Dessa forma, podemos afirmar que a memoria historica de

uma sociedade também esta materializada na lingua.

Em didlogo com as colocagdes de Zoppi-Fontana (2005, p. 177), “assumimos que os
processos discursivos constituem o espaco simbolico onde € possivel observar seu

funcionamento”, o sujeito se relaciona com a histéria por meio da interpretagdo, pois todos os
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acontecimentos historicos reclamam sentidos. Esses sentidos se firmam, instituindo a
memoria discursiva, caracterizados pela formagao social, que determina ideologicamente os
discursos. Constituida pelo esquecimento, a memoria discursiva ¢ formada por enunciados
ditos e esquecidos, que sdo retomados, por meio das FDs, no intradiscurso como novas

formulacdes e significacdes.

Dessa forma, podemos afirmar que em uma formacdo discursiva, o interdiscurso
funciona de modo complexo, pois, conforme Pécheux (1997, p.162), para que uma palavra ou
expressdo tenha sentido, ¢ necessario que esta ja tenha significado anteriormente, sua
“objetividade material e contraditoria reside no fato de que ‘algo fala’ sempre ‘antes, em outro
lugar e independentemente’, isto &, sob a dominacdo do complexo das formacdes
ideologicas”. Isso consiste no que Orlandi (2006, p. 19) chama de efeito de pré-construido,
percebido como a “a impressao do sentido 1a que deriva do ja dito, do interdiscurso, e que faz

com que ao dizer ja haja um efeito de ja dito sustentando todo dizer”.

Ja o termo pré-construido, proposto por Henry (1975), corresponde a uma constituicao
anterior e exterior ao que ¢ constituido no discurso. Segundo Cavalcante (2007, p.49), o pré-
construido “¢ o elemento que irrompe na superficie discursiva”, uma vez que, através do
interdiscurso, podemos compreender no funcionamento discursivo 0s mecanismos
ideologicos dos processos de subjetivagdo. E exatamente no interdiscurso que se estabelecem
os “objetos de que o sujeito enunciador se apropria para transformar em objetos de seu
discurso”, dando sustentag@o aos enunciados e aos efeitos de evidéncias subjetivas produzidas

entre os interlocutores.

Isso ocorre, de acordo com Pécheux (1997, p.162), porque “toda formagao discursiva
dissimula, pela transparéncia do sentido que nela se constitui sua dependéncia com respeito ao
“todo complexo com o dominante” das formacdes discursivas, intricado no complexo das
formagdes ideoldgicas” relacionadas. Assim, na relagao existente entre a FD e o interdiscurso,
as contradi¢cdes sociais nao sao transparentes para os sujeitos, pois os saberes, ja ditos e
esquecidos, sdo retomados nas FD em um processo que, muitas vezes, apaga para o sujeito a

logica da ideologia dominante, contribuindo para a reprodu¢ao das relagdes de desigualdade.
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1.5 O funcionamento ideoldgico e a constituicio do sujeito do discurso

Orlandi (1999, p. 17) observa que “a subjetividade ¢é assim estruturada no
acontecimento discursivo”, pois ¢ na relagdo com a linguagem, sempre afetada pela ideologia
e pelo inconsciente, que o homem se constitui em sujeito do discurso, passando a acreditar

que ¢ fonte de seu dizer e livre em relacdo as posi¢des que ocupa na sociedade.
Desse modo, segundo Pécheux e Fuchs (1990):

A modalidade particular do funcionamento da instincia ideologica quanto a
reproducdo das relagdes de produgdo consiste no que se convencionou
chamar de interpelacdo, ou o assujeitamento do sujeito como sujeito
ideologico, de tal modo que cada um seja conduzido, sem se dar conta, e
tendo a impressao de estar exercendo sua livre vontade, a ocupar o seu lugar
em uma ou outra das duas classes sociais antagdnicas do modo de producao
(PECHEUX E FUCHS, 1990, p.166).

Na Analise do Discurso, os sujeitos e os sentidos sdo constituidos simultaneamente em
um processo que ocorre na e pela linguagem, por meio da filiagdo do sujeito aos saberes que
dominam as formagdes discursivas e ideoldgicas de uma formacdo social especifica.
Conforme Silva Sobrinho (2011, p.107), o sujeito do discurso “é produtor de suas relagdes
socio-historicas e, ao mesmo tempo, ¢ contraditoriamente produzido por essas mesmas
relacdes”. Desse modo, ao considerar o simbdlico e o politico na produgdo de sentidos,
Pécheux nos apresenta, na Analise do Discurso, uma concep¢do de sujeito que ndo esta
desvinculada do mundo, mas inserida em uma conjuntura social. Nesse contexto, Magalhdes e
Mariani (2010, p.393) afirmam que para enunciar o sujeito necessita incluir o lugar de onde se

enuncia e a fala do Outro - lugar do simbdlico -, ainda que isso nao lhe seja claro:

Ao entrar na linguagem e ao estabelecer uma distancia entre as palavras e as
coisas, distancia necessaria para a constitui¢do da subjetividade, o sujeito se
v€ submetido ao funcionamento de uma estrutura linguistica, ou seja,
encontra-se submetido a uma estrutura de linguagem, por um lado, ¢ a
sentidos ja construidos na historicidade e na memoria, por outro
(MAGALHAES e MARIANI, 2010, p. 393).

A linguagem, por sua vez, ¢ considerada uma pratica que se encontra em relagdo com
outras praticas sociais. Por isso, Pécheux (1975) afirma que a pratica politica esta
materializada nas praticas discursivas. A partir disso, afirma Grigoletto (2005, p. 62), “a teoria
do discurso cunhada por Pécheux promove uma ruptura no interior da Linguistica,

trabalhando a intervencdo de conceitos exteriores ao dominio estritamente linguistico”, pois
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considera que os sentidos estdo relacionados as determinagdes sociais, historicas e ideologicas
de producdo. Por conseguinte, a presente teorizacdo nos possibilita uma maior compreensao

dos processos de desigualdades e subordina¢do que dominam e constituem as FDs, visto que:

Toda pratica discursiva esta inscrita no complexo contraditorio-desigual-
sobredeterminado das formagdes discursivas, que caracteriza a instancia
ideologica em condigdes historicas dadas. Essa formagao discursiva mantém
entre si relagdes de determinagdes dissimétricas (pelos ‘efeitos de pré-
construido’ e ‘efeitos transversos’) (PECHEUX, 1997, p.213).
Por serem intermediadas pela linguagem, as praticas sociais ndo sdo neutras nem
inocentes, mas carregadas de ideologia, e isso faz com que o sujeito seja afetado pela historia
e pelo inconsciente, como aponta Floréncio (et al. 2009, p. 4), para quem “o sujeito ¢ sempre

um sujeito de seu tempo e de sua sociabilidade. Esse sujeito serd construido através das

praticas sociais e da ideologia, que darao as bases do complexo psiquico do individuo”.
Por isso:

O ideolodgico e o inconsciente, a partir de Pécheux, ndo pode mais ser
pensados como elementos ‘residuais’ da linguagem, mas como elementos
constitutivos de todo e qualquer discurso e, consequentemente, de todo
sujeito. Portanto, também o sujeito passa a ser considerado elemento
constitutivo da linguagem (GRIGOLLETO, 2005, p. 62).

Dessa forma, os homens sdo constituidos em sujeitos do discurso pela linguagem, pela
ideologia e afetado pelo inconsciente; desse modo, assume ou nega determinadas posi¢oes de
acordo com as possibilidades existentes na realidade objetiva. Segundo Pécheux (1997,
p.162), ¢ a ideologia que “fornece ‘a cada sujeito’ sua ‘realidade’, enquanto sistema de
evidéncias e de significagdes percebidas - aceitas - experimentadas”. A partir dessa colocacao,
pode-se afirmar que a subjetivacdo se da a partir da inscricdo do homem na linguagem, ou
seja, por meio da filiagdo dos sujeitos as formagdes discursivas e ideoldgicas que lhes sdo

correspondentes.
Em relagdo ao processo de constituicdo subjetiva, Pécheux (1997) acrescenta que:

O sujeito se constitui pelo “esquecimento” daquilo que o determina.
Podemos agora precisar que a interpelacdo do individuo em sujeito de seu
discurso se efetua pela identificacdo (do sujeito) com a formacao discursiva
que o domina (isto é, na qual ele é constituido como sujeito): essa
identificagdo, fundadora da unidade (imaginaria) do sujeito, apoia-se no fato
de que os elementos do interdiscurso (sob sua dupla forma, descrita mais

acima, enquanto pré-construido e processo de sustentagdo que constituem,
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no discurso do sujeito, os tragos daquilo que o determina) sdo re-inscritos no
discurso do proprio sujeito (PECHEUX, 1997, p. 163).

O individuo empirico passa a ser sujeito do discurso, por meio de sua inscri¢do na
linguagem. Ao se identificar com os saberes pertencentes a determinada Formacdes
Ideologicas e Formagdes Discursivas, o sujeito passa a assumir determinadas posigdes na
sociedade. E importante destacarmos que o processo de constitui¢io ndo ¢é transparente para o
sujeito, pois na identificagdo, desidentificacdo ou contraidentifica¢do, a ideologia produz para
os sujeitos efeitos de sentidos de evidéncias subjetivas, fazendo com que o sujeito ndo escape

totalmente dos efeitos dos saberes que lhe constitui.

As formacgdes discursivas, por sua vez, estdo sempre ligadas a uma determinada
formacgao ideoldgica. Dessa forma, considerando a formagdo social em que estamos inseridos,
os sujeitos, ao filiarem-se a uma formacdo discursiva, identificam-se e produzem discursos
que fazem circular efeitos de sentidos que podem dialogar com a légica da ideologia
dominante, contribuindo para a sua reprodu¢do ou que podem provocar resisténcias em
relacdo as contradigdes existentes em uma sociedade de classes, direcionando para uma
possivel transformacao das relacdes de produgdo. Entretanto, a ldgica da ideologia dominante

ndo ¢ transparente para os sujeitos em uma sociedade de classes.

Isso ocorre, segundo Pécheux (1997, p.162), porque “o préprio de toda formacao
discursiva ¢ dissimular, na transparéncia do sentido que nela se forma a objetividade material
contraditéria do interdiscurso, que determina essa formacgdo discursiva”. De acordo com
Indursky (2008, p. 11), “¢ através da relagdo do sujeito com a formagdo discursiva que se
chega ao funcionamento do sujeito do discurso”. Na AD, o processo de constitui¢do subjetiva
acontece por meio da forma-sujeito. O processo de subjetivacdo ¢ denominado por Pécheux

(1997) como tomada de posi¢ao que:

Resulta de um retorno do ‘sujeito’ no sujeito, de modo que a ndo-
coincidéncia subjetiva que caracteriza a dualidade sujeito/objeto, pela qual o
sujeito se separa daquilo que ele ‘toma consciéncia’ e a proposito do que
toma posicdo, ¢ fundamentalmente homogénea a coincidéncia-
reconhecimento pela qual o sujeito se identifica consigo mesmo, com seus
‘semelhantes’ ¢ com o ‘Sujeito’. O ‘desdobramento’ do sujeito — como
‘tomada de consciéncia’ de seus ‘objetos’ — ¢ uma reduplicagdo da
identidade (PECHEUX, 1997. p. 172).
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A primeira modalidade faz referéncia ao que Pécheux (1997, p. 215) denominou de
superposi¢do entre o sujeito do discurso e o sujeito universal da formagdo discursiva”. Nesta
modalidade, o sujeito da enunciag@o ¢ considerado como o “bom sujeito”, pois se identifica,
sem questionamentos quanto aos saberes do sujeito universal, reduplicando os saberes
pertencentes as FDs e FI a que esta filiado. De acordo com Grigoletto (2005, p,62), ¢ por meio
da forma-sujeito que o sujeito do discurso se insere nas FDs, pois “ao realizar o movimento
de incorporagdo-dissimulagdo dos saberes que circulam no interdiscurso, pelo viés da forma

sujeito, € que o sujeito do discurso vai produzir o efeito de unidade, de evidéncias”.

Na segunda modalidade, o sujeito da enunciagdo se identifica parcialmente com o
sujeito universal, através da tomada de posi¢do, mas, ao mesmo tempo, questiona as
evidéncias de sentidos pertencentes aos saberes que dominam as FDs e a FI a qual esta filiado.
O sujeito do discurso ¢ definido como um mal sujeito. Conforme Grigoletto (2005, p. 62),
com a segunda modalidade “abre-se espaco para a diferenga, para a contradicdo, o que aponta
para diferentes posi¢cdes sujeito no interior de uma mesma Formagdo Discursiva”. Isso

provoca, segundo Indursky (2008), tensdes na e sobre a forma sujeito:

E a partir dessa tensdo, que ocorre no interior da propria forma sujeito, que
se pode perceber que a pretendida unicidade da forma sujeito é imaginaria.
Ou seja: a contra identificagdo evidencia que a forma sujeito ndo é dotada de
unicidade e isto permite que diferentes modos de com ela identificar-se e
subjetivar-se ocorram (INDURSKY, 2008, p. 13).

Nesta reflexdo, Pécheux (1997, p.217) acrescenta uma terceira modalidade, que
consiste na desidentificacdo do sujeito da enunciagdo com os saberes do sujeito universal. Por
meio da desidentificagdo, o sujeito do discurso rompe com a FD na qual se inscreve e filia-se
a outra FD, que também ¢ ideolodgica, “caracterizada pelo fato de que ela integra o efeito das
ciéncias e da pratica politica do proletariado sobre a forma sujeito, efeito que toma a forma de

uma desidentifica¢ao”.

A partir da desidentificacdo, conforme Indursky (2008, p. 15), podemos observar que
o sujeito do discurso “ndo estd condenado a manter-se sempre identificado com o mesmo
dominio de saber”, e “esta capacidade de migrar de um dominio de saber para outro indica o
espaco ¢ a dimensdo de sua ‘liberdade”. Na terceira modalidade de subjetivacdo existem as
possibilidades de rupturas com a ideologia dominante e as possiveis transformagdes sociais.
Portanto, essa ultima modalidade possibilita transformacgdes e deslocamentos dos saberes

dominantes pertencentes ao sujeito universal.
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Para Grigoletto (2005, p. 63), os fundamentos propostos pela Anélise do Discurso:

Nos remete a esse trabalho de transformacdo/deslocamentos da forma-
sujeito, porque, nessa terceira modalidade, deferentemente da primeira e da
segunda, o sujeito, ao se relacionar com a forma-sujeito que o domina,
produz um movimento de desidentificagdo, o que significa que ele pode
romper com a Formagfo Discursiva em que se inscreveu, consequentemente,
se identificar com outra FD e sua respectiva forma-sujeito.

Podemos afirmar que a terceira modalidade possibilita a reflexdo sobre algumas
questdes importantes na compreensdo do processo que institui o homem em sujeito do
discurso, pois o processo de desidentificacdo aponta, conforme atesta Grigoletto, para a
existéncia de certa “liberdade”, que possibilita ao sujeito romper com determinados saberes e

se identificar com outros.

Ao estudar o discurso a partir da 6tica materialista, a AD realiza uma leitura critica de
determinadas questdes epistemoldgicas que possibilitam os processos de producdo de sentido.
Nesse contexto de reflexao, considerando a linguagem como mediadora das praticas politicas
e cientificas, as colocag¢des de Pécheux (1997, p.190) nos mostra que a “histéria da produgao

dos conhecimentos ndo esta acima ou separada da histdria da luta de classes”.

Por isso, ndo podemos refletir sobre a pratica politica desvinculada da pratica
cientifica, pois, de acordo com Grigoletto (2005, p. 62), “ambas sdo determinadas pelas
condigdes socio-historicas e ideoldgicas de uma dada formacdo social”, que possibilitam a
produgdo dos dizeres que compdem as praticas soécio-discursivas e, ao mesmo tempo,

constituem, por meio da linguagem, o homem em sujeito do discurso.
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2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CENARIO EDUCACIONAL
BRASILEIRO

2.1 As iniciativas publicas de (des) valorizacao

Na atualidade, pensar a Educag¢do de Jovens e Adultos implica necessariamente na
compreensdo de que estamos refletindo sobre processos complexos, formais e informais,
necessarios a aprendizagem e, sobretudo, a reprodu¢do de um determinado modelo de
sociedade. Dessa forma, em relagdo especialmente ao ensino formal, ¢ importante que nossas
reflexdes estejam sempre vinculadas a histéria da educagdo brasileira, pois a EJA ¢ uma
modalidade de ensino que se constitui a partir de padrdes sociais, economicos e politicos

especificos, definidos historicamente por fortes relagdes de poder.

Entretanto, percebemos que os livros de histdria da educacdo brasileira ndo trazem, em
sua composicdo, um espaco especifico que trate da trajetoria historica da EJA. De acordo com
Féavero (2009, p.56), “a propria designag¢do educagdo de jovens e adultos é recente: passou a
ser utilizada a partir de meados dos anos de 1980, quando os problemas relativos aos jovens
comecaram a ser estudados e as Ciéncias Sociais passaram a redescobrir a categoria
juventude”. E notorio, ainda segundo o autor, que em alguns documentos internacionais

encontramos somente a designacao “educacao de adultos”.

Ao contrario da educacdo infantil, que desde o Império ¢ assegurada legalmente como
uma oferta obrigatdria e gratuita, sendo de responsabilidade do Estado. Até ocupar um espago
exclusivo na Constituicdo brasileira, a Educagdo de jovens e Adultos passou por varias
iniciativas, com diferentes finalidades, que foram concretizadas por meio de agdes publicas e
pelas iniciativas de grupos sociais de esquerda, que reivindicam a igualdade social de direitos
e praticas pedagbgicas para a area. Assim, podemos afirmar, Conforme Moura (1999), que no

Brasil o processo educativo junto aos jovens e adultos ndo € uma pratica recente, pois:

Em cada periodo, identificam-se, grupos econdmicos, grupos politicos
partidarios, grupos de educadores e intelectuais, grupos ligados a diferentes
movimentos sociais € organismos internacionais, num verdadeiro embate
politico e ideoldgico, em torno da reivindicagdo - ou ndo - de defini¢des
politicas e agdes para a area (MOURA, 1999, p. 23).

Para Saviani (2008), verificamos, ao observarmos a histéria da educagdo brasileira,
que no Periodo Colonial o ensino esteve sob a responsabilidade dos padres jesuitas, que

chegaram ao Brasil em 1549. Inicialmente, a educagcdo compreendia a catequizagdo dos
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indios; a partir do inicio do trafico negreiro, os padres intensificaram suas instrugdes sobre as
normas de conduta e passaram a doutrinar os escravos para o conhecimento necessario ao

desenvolvimento da economia colonial.

Em seguida, com a criagdo dos colégios jesuitas, emerge um ensino formal
direcionado apenas aos colonizadores e seus filhos. Segundo Moura (1999, p. 24), a partir
desse momento “as politicas e acdes na e para a area foram sempre geradas por motivos de
ordem econdmica, politica e ideoldgica”, ndo por necessidades pedagdgicas. Em 1759, com a

expulsdo dos padres jesuitas do Brasil, o sistema educacional vigente foi desarticulado.

Haddad e Di Pierro (2000, p. 109) notam que “somente no Império, voltaremos a
encontrar informagdes sobre acdes educativas no campo da educagdo de adultos”. No Império
foi sancionada a primeira constituicao Federal do Brasil, assegurando legalmente a instrugao
primaria e gratuita para os brancos, indigenas, africanos. Nesse periodo, iniciam-se algumas
mudangas, pois surgem varias reflexdes sobre as possibilidades de proporcionar aos

analfabetos, principalmente aos jovens e adultos, o acesso a educagao sistematica.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 109), “o direito que nasceu com a norma
constitucional de 1824, estendendo a garantia de uma escolarizagdo basica para todos, nao
passou da intengdo legal”, visto que a propria organizacdo do espaco escolar seguiu
vagarosamente fornecendo o descaso na oferta da educacdo formal no Brasil;
consequentemente, poucas acdes foram planejadas e realizadas com o intuito de fazer valer o
direito presente na constitui¢do nacional. Sobre isso, Haddad e Di Pierro apontam a existéncia
de dois fatores responsaveis pela distancia estabelecida entre a constituicdo nacional e a

realidade do sistema educacional brasileiro:

Em primeiro lugar, porque no periodo do Império s6 possuia cidadania uma
pequena parcela da populagdo pertencente a elite economica a qual se
admitia administrar a educagdo primaria como direito, do qual ficavam
excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres. Em segundo,
porque o ato adicional de 1834, ao delegar a responsabilidade por essa
educacdo basica as provincias, reservou ao governo imperial os direitos
sobre a educacdo das elites, praticamente delegando a instancia
administrativa com menores recursos o papel de educar a maioria mais

carente (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 109).

Nesse periodo, as iniciativas educacionais foram concretizadas apenas por algumas

provincias, que conseguiram disponibilizar a educacao formal para as criangas, adolescentes e
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adultos. Mas, podemos afirmar que o ensino foi restrito a poucas pessoas nessa €poca, pois,
conforme Haddad e Di Pierro (2000, p. 109), o sistema de ensino, em 1890, estendia-se
aproximadamente a “250 mil criangas em uma populagdo total estimada em 14 milhdes. Ao

final do Império, 82% da populagdo com idade superior a cinco anos era analfabeta”.

J& no inicio da Republica, a educagdo basica era uma das preocupagdes dos
governantes e intelectuais, pois o alto grau de analfabetismo era avaliado como uma vergonha
nacional. Igualmente, propagavam a ideia de que com a alfabetizacdo seriam capazes de
erguer moralmente o pais, generalizando uma discursividade que produziu sentidos negativos

sobre individuos brancos pobres e negros libertos, vistos na sociedade como incultos.

No entanto, mesmo com tais inquietacdes, a Unido reforgou, a partir da nova
Constitui¢ao Federal, promulgada em 1891, sua atencao exclusivamente ao ensino secundario
e superior, restringindo o direito de voto apenas as pessoas alfabetizadas. Ao mesmo tempo,
conservou a educagdo basica sob a responsabilidade das provincias. Nesse momento, de

acordo com Haddad e Di Pierro, (2000, p.110):

Mais uma vez garantiu-se a formagdo das elites em detrimento de uma
educacgdo para as amplas camadas sociais marginalizadas, quando novamente
as decisdes relativas a oferta de ensino elementar ficaram dependentes dos
interesses das oligarquias regionais que as controlavam politicamente.

Isso pode ser comprovado nos dados estatisticos da €poca, na medida em que,
conforme Haddad e Di Pierro, (2000, p.110), “o Censo de 1920, realizado 30 anos apos o
estabelecimento da Republica no pais, indicou que 72% da populacdo acima de cinco anos
permanecia analfabeta”. Desse modo, durante o periodo republicano, as iniciativas realizadas
na educagdo de adultos se caracterizaram por campanhas de curta duracdo e desprovidas de
qualidade; o ensino publico ndo se estendia a todas as pessoas, excluindo-se, particularmente,

a classe de trabalhadores. Segundo as colocag¢des de Moura (1999):

Nas primeiras iniciativas desse periodo - que se estende até
aproximadamente a revolugdo de 30, os formuladores de politicas
responsaveis pelas acdes tomam a alfabetizagdo de adultos como aquisigdo
de um sistema de codigo alfabético, tendo como unico objetivo
instrumentalizar a populacdo com os rudimentos de leitura e escrita
(MOURA, 1999, p. 24).

A partir 1930, o Brasil sofreu diversas mudancas no campo politico e econdmico.
Nesse sentido, foi preciso aumentar as bases eleitorais e fazer o pais crescer economicamente.

O processo de industrializacdo, por sua vez, proporcionou um grande deslocamento de
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pessoas, saidas do campo, para os centros urbanos. Logo, a necessidade de instrugdes
repercutiu efetivamente nas agdes publicas direcionadas a Educacao de Jovens e Adultos, pois
com o desenvolvimento das novas técnicas de producdo surgiram determinadas necessidades,

como o dominio de conhecimentos para operar os novos equipamentos de fabricagao.

Nesse novo cendrio, diferentemente da politica oligarquica, influente na época, que
direcionava a educagdo formal apenas aos grupos pertencentes as classes mais altas da
sociedade, a necessidade de pessoas com formagdo qualificada para o desenvolvimento das
novas atividades produtivas, decorrentes da revolucdo industrial, fez com que a Unido
procurasse viabilizar uma educagdo destinada a um nimero maior de pessoas. Para obter tal
objetivo, foi organizado e concretizado “um ensino basico” destinado a populagdo ainda nao

alfabetizada.

Em 1934, a nova Constitui¢do Federal estabeleceu a preparacdo de um Plano Nacional
de Educagdo, que foi sistematizado, concretizado e fiscalizado por o6rgdos do Governo
Federal. A partir dai, foram desenvolvidas algumas agdes, que possibilitaram a organizacao
do sistema publico de ensino, envolvendo os jovens e adultos. Pela primeira vez, conforme o
Artigo 150 da Constituicdo, a educacdo de adultos foi reconhecida como um direito de

responsabilidade do Estado.

Paragrafo tnico, - O plano nacional de educagdo constante de lei federal, nos
termos dos arts. 5°, n® XIV, e 39, n° 8, letras a e e, s6 se podera remover em
prazos determinados, ¢ obedecera as seguintes normas: a) ensino primario
integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria extensivo aos adultos.
(BRASIL, 1934).

Segundo a nova Constitui¢ao, o Plano Nacional de Educacao deveria trazer como um
dos seus preceitos a garantia de oferta da educagdo basica integral gratuita para todas as

pessoas, sem excecdes. Para Haddad e Di Pierro (2000, p.111), esse documento prescrevia as

fungdes educacionais da Unido, dos Estados e dos Municipios, pois nele:

Vinculou constitucionalmente uma receita para a manutengdo € o0
desenvolvimento do ensino; reafirmou o direito de todos e o dever do Estado
para com a educacdo; estabeleceu uma série de medidas que vieram
confirmar este movimento de entrega e cobrar do setor publico a
responsabilidade pela manutengdo e pelo desenvolvimento da educacdo
(HADDAD E DI PIERRO, 2000, p.111).
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Posteriormente, a constituigdo de 1937 possibilitou ao presidente o controle sobre o
Legislativo e o Judiciario, visto que nao existiam mais partidos politicos. Nesse periodo, foi
estabelecido o Estado Novo, no qual Getilio Vargas ocuparia o poder por tempo
indeterminado. A nova Lei conservou a obrigatoriedade do Estado na oferta da educagdo
sistematica, contudo nao fez referéncia a Educacdo de Jovens e Adultos, uma vez que a

educacao nao foi consolidada como um direito de todos os cidadaos.

Somente na década de 1940, a EJA passou a ser considerada uma questao de ordem
politica. Nesse momento, afirma Saviani (2008), “a ideia-for¢a do desenvolvimento nacional
aliada a politica populista incitava a mobilizagdo das massas, de cujo apoio os dirigentes
politicos dependiam para obter €xito no processo eleitoral”. Mas, o analfabetismo continuava
aumentando e o direito do voto permanecia restrito as pessoas alfabetizadas. Ademais, o

Brasil precisava crescer em relagdo aos demais paises em processo de desenvolvimento.

Assim, as agdes desenvolvidas apresentavam como principal objetivo diminuir os
indices de analfabetismo e fazer o pais progredir economicamente. A partir dessa data,
assistimos a alguns avangos significativos na EJA, pois o Estado passou a organizar e
concretizar diversas agdes para a area. Contudo, ¢ importante frisarmos que desde 1920 ja
existiam grupos organizados por professores e pela comunidade civil que reivindicavam as

autoridades governamentais o direito a educacao para os jovens e adultos.

Entre as principais agdes efetivadas na EJA, encontramos o fortalecimento das
atividades desenvolvidas no Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), existente
desde 1938, que apoiou a realizacdo de novos estudos na area, e, no ano de 1942, a criagdo do
Fundo Nacional do Ensino Primario (FNEP), que foi regulamentado em 1945, garantindo
25% dos recursos educacionais ao ensino Supletivo para os jovens e adultos analfabetos.
Nesse mesmo periodo, em decorréncia do processo de industrializagdo, os oOrgios

internacionais passaram a fiscalizar, investir e defender a universalizacao da educagao basica.

Em 1947, foi implantado, no Departamento Nacional de Educacdo do Ministério de
Educacdo e Saude, o Servico de Educagdo de Adultos (SEA), que teve como principal
objetivo coordenar as agdes que eram direcionadas ao ensino supletivo. De acordo com
Haddad e Di Pierro (2000, p.111), “uma série de atividades foi desenvolvida a partir da

criagdo desse Orgdo, integrando os servigos ja existentes na area, produzindo e distribuindo



40

material didatico, mobilizando a opinido publica, bem como os governos estaduais e

municipais e a iniciativa particular”.

No mesmo ano, foi realizada a 1* Campanha de Educac¢do de Adolescentes e Jovens
(CEAA), que incentivou a preparagdo de materiais didaticos especificos para a area, e a
realizacdo de dois eventos importantes: o 1° congresso Nacional de Educacdo de Adultos,
realizado em 1947; e o Seminario Interamericano de Educagdo de Adultos, ocorrido em 1949.
Ambas refletiram sobre as atividades que estavam sendo desenvolvidas na area. As referidas
acdes provocaram varias expectativas, visto que muitas pessoas esperavam que as
experiéncias pudessem auxiliar novas reflexdes com orientagdes tedricas e metodologicas

especificas para a Educacao de Jovens e Adultos.

Segundo Moura (1999, p. 25), “os estudos do INEP, o Seminario Interamericano e o 1°
Congresso Nacional representaram em esfor¢co na tentativa de se abrir espagos que
possibilitassem as discussdes sobre encaminhamentos de propostas nessa dire¢ao”. Contudo,
acrescenta a autora, nem todas as perspectivas foram alcangadas, pois no 1° Congresso
Nacional as discussdes dos representantes estaduais contemplaram apenas assuntos
vinculados a formagdo dos professores do ensino Supletivo e a preparagdo de materiais
didaticos “apropriados” aos alunos fundamentados em concepg¢des e praticas bastante

semelhantes com o ensino infantil.

Durante a realizagdo do Semindrio Interamericano, os organizadores controlaram as
discussdes de uma maneira que nao fizessem tanta referéncia aos problemas teoéricos e
metodologicos existentes na EJA. Nessa oportunidade, os conhecimentos e as reflexdes
expostas por grupos de educadores militantes, que reivindicavam por uma educagdo
comprometida com a constru¢ao de novos conhecimentos e com a realidade social em que os
jovens analfabetos estavam inseridos, ndo foram consideradas; as referidas colocagdes nao

chegaram a fazer parte da publicacdo dos estudos apresentados no evento.
Nesse momento, de acordo com Moura (1999, p. 26-27):

Pode-se constatar a coexisténcia de trés frentes de lutas no campo das
propostas e iniciativas para a area: a predominancia das Campanhas que
duram até 1963; a sistematizagdo e divulgacdo do Ensino Supletivo,
concentrando nas capitais e desenvolvido em sua maioria através de
professores leigos e a emergéncia de grupos nacionalistas, percebendo a
educacdo como um instrumento de difusdo de defini¢des de ideias,
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necessitando de ser estimulada a participagdo de todos (MOURA, 1999, p.

26-27).
Em 1958, o II Congresso Nacional de Educag¢do de Adultos, realizado no Rio de
Janeiro, estabeleceu uma divisdo de dguas na EJA. Partindo de Haddad e Di Pierro (2000, p.
112), pode-se afirmar que a partir dai “percebia-se uma grande preocupacdo dos educadores

em definir as caracteristicas especificas e um espago proprio para essa modalidade de ensino”.

Os educadores colocaram em pauta que a educacdo continuava fundamentada em
concepgdes e praticas pedagogicas semelhantes aos procedimentos tedricos € metodoldgicos
efetivados na educagdo infantil, constituindo-se em um grande problema para a area. Na
oportunidade, Paulo Freire apresentou, juntamente com um grupo de professores
pernambucanos, um relatorio, intitulado “A Educagdo de Adultos e as populagdes Marginais:
o problema dos Mocambos”. No documento, existia a proposta de que a educacdo de jovens e

adultos mediasse a participagdo, a compreensao e a responsabilidade social e politica.

Moura (1999, p.27) afirma que o relatério “explicitava o respeito ao conhecimento
popular, ao senso comum do trabalhador, quando defendia a categoria do saber apreendido
existencialmente, pelo conhecimento vivo dos problemas e de sua comunidade, como ponto
de partida da pratica pedagodgica”. Muitas concepgdes expostas no evento provocaram
discussdes polémicas, principalmente por parte das pessoas que ndo aceitavam a pratica

desenvolvida, apresentadas e defendidas pelos educadores pernambucanos.

De forma geral, os debates realizados no evento abordaram, especificamente, questdes
ligadas a alfabetizacdo. Moura (1999, p. 28) acrescenta que o evento possibilitou “uma
inovagado, particularmente, em relagdo as preocupacdes pedagdgicas”, e sobretudo em relagao
a elaboracdo dos fundamentos tedéricos e metodologicos para a EJA. Nesse sentido, as
reflexdes possibilitaram um olhar avaliativo em relacdo as iniciativas concretizadas nessa
modalidade de ensino, fortalecendo a organizacdo de novas agdes, comprometidas com uma
pratica educativa, que apresentava como ponto de partida a constru¢do de novos saberes a

partir da compreensao da propria realidade.

Na década de 1960, os brasileiros analfabetos continuavam proibidos de exercer o
direito do voto. Com isso, a necessidade de erradicar o analfabetismo e aumentar as bases
eleitorais fez com que o governo continuasse a investir na preparacao e na concretizagao de

movimentos de alfabetizagdo destinados aos jovens e adultos do meio urbano e a populacao
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do meio rural. Nesse periodo, o ensino efetivado continuava fundamentado na transmissao de

conhecimentos necessarios apenas a instru¢ao de elementos simples de leitura e escrita.

Entre 1960 e 1964, em resposta a educagdo oferecida aos jovens e adultos, os
movimentos de cultura popular realizaram diversas agdes com o objetivo de concretizar uma
educagdo que possibilitasse a construgdo de novos saberes e a participagdo da classe popular
nas decisOes politica. Na opinido de Saviani (2008), a educagdo, a partir do desenvolvimento
da educagdo popular, passa a ser considerada um mecanismo para a conscientizagdo social.

Entre os principais movimentos de cultura e educagao popular, podemos destacar:

O movimento de educagdo de base, da Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil, Estabelecido em 1961, com o patrocinio do governo federal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961; os Centros
Populares de Cultura, Orgdos Culturais da UNE; A Campanha de Pé no
Chao Também se Aprende a Ler, da secretaria municipal de educacdo de
natal; O Movimento de Cultura Popular do Recife; e, finalmente, em 1964, o
Programa Nacional de Alfabetizagdo do Ministério da Educagdo e da
Cultura, que contou com a presenca do professor Paulo Freire (HADDAD e
DIPIERRO, 2000, p. 113).

As referidas campanhas de carater popular estavam fundamentadas nas ideias e
praticas propostas por Paulo Freire. Nesse momento, no Brasil e em outros paises da América
Latina, a EJA passou a ser considerada educagdo popular. A partir desse entendimento, a
educagao de adultos se tornou mais abrangente, visto que as acdes realizadas nessa
perspectiva possuem concepgdes € praticas que vao além das que fundamentavam as

campanhas desenvolvidas pelos Estados e pela Unido até os anos de 1960.
De acordo com Freire (2001, p.16):

O conceito de Educagdo de Adultos vai se movendo na direcdo do de
educacdo popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas
exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das
educadoras. Uma destas exigéncias tem que ver com a compreensao critica
dos educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular.
Nao ¢ possivel a educadoras e educadores pensar apenas os procedimentos
didaticos e os conteudos a serem ensinados aos grupos populares. Os
proprios conteidos a serem ensinados ndo podem ser totalmente estranhos
aquela cotidianidade. O que acontece, no meio popular, nas periferias das
cidades, nos campos - trabalhadores urbanos e rurais reunindo-se para rezar
ou para discutir seus direitos —, nada pode escapar a curiosidade arguta dos
educadores envolvidos na pratica da Educacao Popular.
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Instituido nos principios de liberdade, o método de alfabetizacao proposto e efetivado
pelo educador Paulo Freire possibilitava aos alunos a compreensao dos modos de dominagao
existentes na sociedade e os conhecimentos necessarios para a realizagdo das possiveis
interferéncias. Assim, sua pratica pedagogica envolvia no processo de alfabetizacdo a reflexao
sobre os fatores sociais responsaveis por muitas pessoas nao terem acesso aos saberes

construidos culturalmente na sociedade e por ndo participarem das decisdes politicas.

Moura (1999, p.29) destaca que Freire instituiu “nas décadas de 60 e 70 uma proposta
tedrica-metodologica para a alfabetizagdo de adultos que se constituiu no unico referencial
proprio para a area, a Unica formulagdo, no acervo da literatura brasileira, que define
explicitamente a conceitua¢do de alfabetizacdo de adultos”. Em sua teoria e pratica, as
pessoas analfabetas sdo consideradas como portadoras de cultura. Por isso, o processo de

ensino e aprendizagem deveria ser organizado a partir da propria realidade dos estudantes.

O educador expds sua pratica pedagdgica a partir dos trabalhos realizados no
Movimento de Cultura Popular (MCP) e no Servigo de Extensdo Cultural (SEC) da
Universidade do Recife. Segundo Saviani (2008), Freire fez parte, em maio de 1960, do MCP
de Recife, onde assumiu a direcdo da Divisdo de Pesquisas. Posteriormente, em 1962, assume

a direcdo do Servi¢o de Extensdo Cultural (SEC) da Universidade de Recife.

Inicialmente, seu método de alfabetizar orienta a realizagdo de uma fase preparatéria
na qual o educador deve buscar conhecimentos sobre seu espago de trabalho, objetivando
conhecer sua realidade existencial, seus significados sociais, culturais, politicos e ideologicos
e a linguagem que as pessoas usam para representar seu espaco social. Em seguida, eram
escolhidas palavras desse universo vocabular com maior densidade de sentidos e que reunisse
o maior numero de padrdes silabicos. Posteriormente, existia um momento dedicado a
reflex@o acerca da atuacdo critica dos estudantes, objetivando conduzi-los a conscientizacao
do seu reconhecimento como pessoas portadoras de cultura. Nesse sentido, Freire (1967, p.61)
defendia “uma educacao dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, se

caracteriza pela profundidade na interpretacdo dos problemas” existentes na sociedade.

Nesse método, as pessoas eram alfabetizadas em trés meses a partir de cerca de 20
palavras geradoras. De acordo com a UNESCO (2008) as palavras geradoras configuravam a
base tanto do estudo da escrita e leitura como da realidade. A grande preocupacdo de Freire

(1967, p.12) foi oferecer “uma educagdo para a decisdo para a responsabilidade social e
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politica”. Dessa forma, o educador afirma a forca politica da educagdo na constru¢ao de uma

nova formagao social.

Em 1964, em virtude da ditadura militar, a pedagogia de Paulo Freire foi proibida,
pois foi considerada uma ameaga ao novo sistema politico em vigor. Haddad e Di Pierro
(2000, p. 113) observam que o golpe “produziu uma ruptura politica em fun¢do da qual os
movimentos de educacdo e cultura popular foram reprimidos, seus dirigentes perseguidos,
seus ideais censurados”. Todos os programas de alfabetizacdo de jovens e adultos foram

interrompidos, seus materiais confiscados e alguns de seus dirigentes detidos.

A Educagdo desenvolvida na Campanha de P¢é no Chao foi desarticulada e a maior
parte das agdes do Movimento de Educacdo de Base da CNBB foram, aos poucos, destorcidas
pelo governo autoritdrio e pelos dirigentes catdlicos. Por volta de 1970 as campanhas
perderam o carater de educagdo popular, propagando, em seu lugar, a fé catolica. Muitos
professores universitarios e lideres estudantis que fizeram parte de iniciativas de carater

popular foram perseguidos e proibidos de expor seu posicionamento politico em publico.

A repressdo foi a resposta do Estado autoritario a atuacdo daqueles
programas de educacdo de adultos cujas agdes de natureza politica
contrariavam os interesses impostos pelo golpe militar. A ruptura politica
ocorrida com o movimento de 64 tentou acabar com as praticas educativas
que auxiliavam na explicitagdo dos interesses populares. O Estado exercia
sua fun¢do de coer¢do, com fins de garantir a ‘normatizag¢ao’ das relagdes
sociais (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p. 113).

Nos dois primeiros anos do regime militar, os problemas existentes na educagdo de
adultos foram esquecidos pelas autoridades responsaveis. Isso refletiu internacionalmente,
fazendo com que a UNESCO interviesse, com o objetivo de reforcar a necessidade de
continuar sendo desenvolvidas e concretizadas campanhas educacionais na educacdo de
adultos. De acordo com Moura (1999, p. 30), nesse momento, em decorréncia da falta de
atencdo do governo brasileiro, “as orientagdes pedagdgicas e técnicas para a area passam a ser

de responsabilidade e orientagdo de técnicos americanos”.

A necessidade de expansdo da economia nacional fez com que a EJA, mais uma vez,
fosse efetivada apenas com o intuito de oferecer nocdes elementares de leitura e escrita. Os
novos meios de producdo exigiam, cada vez mais, “mao-de-obra” qualificada. Para isso,

foram efetivadas novas campanhas baseadas em concepgdes e praticas conservadoras.
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Nesse periodo, conforme Moura (1999):

A conceituagdo de alfabetizacdo de adultos e a defini¢do de seus objetivos
sdo fundamentadas em concepg¢des filosOficas positivistas de carater
pragmatico - caracteristicas dos modelos econdmico liberal e neo-liberal;
concepgdes psicologicas e empiristas-associacionista que consideram o
adulto analfabeto com um ser inferior do ponto de vista das capacidades
superiores de inteligéncia; e uma visdo antropologica de um individuo pobre
culturalmente (MOURA, 1999, p. 31).

Entre as principais campanhas desenvolvidas durante a ditadura militar, podemos
destacar o Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL), regulamentado por meio da
Lei n® 5.379, de 15 de dezembro de 1967. Inicialmente, o programa passa por muitas
fiscalizagdes do governo militar, que, entre muitos objetivos, buscava impedir a efetivacao, no

sistema educacional brasileiro, de praticas pedagogicas ligadas as orientagdes de Paulo Freire.

Apesar da diversidade cultural existente no Brasil, os materiais didaticos utilizados no
processo de ensino e aprendizagem foram elaborados por agéncias privadas. O Estado
deliberou as referidas empresas a funcdo de organizar, juntamente com seus assessores

pedagogicos, os conteudos que orientaria a educacao oferecida pelo MOBRAL.

Em 1972, surgiram as Coordenadorias Estaduais, que realizavam a comunicagdo entre
0 MOBRAL Central e os municipios. As coordenadorias tinham como fung¢do supervisionar e
assegurar que os objetivos gerais do Mobral fossem realizados nos municipios. Para isso,
procurou-se firmar uma homogeneidade de atitudes através de encontros e treinamentos

oferecidos aos supervisores.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000, p. 115), o MOBRAL estava organizado em

trés propriedades basicas:

A primeira delas foi o paralelismo em relagdo aos demais programas de
educacdo. Seus recursos financeiros também independiam de verbas
or¢amentais. A segunda caracteristica foi a organizagdo operacional
descentralizada, através de Comissdes Municipais espalhadas por quase
todos os municipios brasileiros, € que se encarregavam de executar a
campanha nas comunidades, promovendo-as, recrutando analfabetos,
providenciando salas de aula, professores e monitores. [...] A terceira
caracteristica era a centralizagdo de direito do processo educativo, através da
Geréncia pedagogica do MOBRAL, encarregada da organizacdo, da
programagdo, da execu¢do e da avaliagdo do processo educativo, como
também do treinamento de pessoal para todas as fases, de acordo com as
diretrizes que eram estabelecidas pela Secretaria Executiva.



46

As trés caracteristicas acima citadas foram pensadas para possibilitar e sustentar o
surgimento de uma base capaz de assessorar uma campanha de massa, objetivando controlar
os conhecimentos transmitidos em sala de aula. Para tanto, além das parcerias com as
Secretarias de Educacdo Municipal, o governo estabeleceu acordos com instituigdes nao

governamentais. Conforme as coloca¢des de Haddad e Di Pierro (2000, p. 116):

Isso ocorreu, por exemplo, com o Departamento de Educagdo Basica de
Adultos, um dos departamentos da Cruzada Evangélica de Alfabetizacao,
com o movimento de Educacdo de Base da CNBB, com o SENAC ¢ o
SENAI, com o Servico de Radiodifusio Educativa do Ministério da
Educacdo e Cultura, através do Projeto Minerva, com o Centro Brasileiro de
TV Educativa (FCBTVE), com a Funda¢ao Padre Anchieta, dentre outros.

Inicialmente, as atividades desenvolvidas no MOBRAL foram divididas em duas
campanhas de alfabetizagdo: o programa de alfabetizagdo, instituido em 1970, e o Programa
de Educagdo Integrada (PEI), referentes ao antigo ensino primario (1° a 4° série). Nesse
mesmo ano, por meio do referido programa, o Estado apresentou a populacdo brasileira o

compromisso de erradicar o analfabetismo em apenas dez anos.
2.2 A redemocratizacio do pais e as conquistas educacionais

No final da década de 70 e inicio década de 80, inicia-se uma nova fase para a
Educacao de Jovens e Adultos, visto que, em decorréncia do processo de redemocratizagao do
pais, muitos educadores que estavam exilados, entre eles Paulo Freire, voltaram ao Brasil. Os
novos conhecimentos apresentados por esses educadores contribuiram para o surgimento de
outra mobilizagdo nacional, que fizeram ressurgir os movimentos populares, a reorganizagao
dos partidos de esquerda e do movimento sindical, como também contribuiu para a avaliagdo,

reconfiguragdo e amplia¢ao de algumas agoes.

Em 1988, a nova Constituicdo Federal garante, entre outros direitos, a extensdo da
obrigatoriedade de educagdo para os jovens e adultos, a restitui¢do do direito de voto aos
analfabetos'” e a institui¢io das constitui¢des Estaduais e dos planos diretorios municipais,
fazendo com que os governantes se comprometam com a oferta da educacao basica para todas

as pessoas e, consequentemente, com a erradicagdo do analfabetismo.

No que se refere aos direitos educacionais para os jovens e adultos, a década de 1990

foi caracterizada por novas iniciativas nos planos cultural, juridico e politico. Entre os

12 Em caréter facultativo.
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principais programas, podemos destacar o programa Alfabetizagdo solidaria (PAS). Planejado
em 1996 pelo Ministério da Educacdo, o programa foi caracterizado como uma agdo de
alfabetizagdo elementar com oferta de cinco meses de escolarizagdo direcionada
principalmente aos jovens, realizando-se nos municipios e nas regioes da periferia urbana

onde se constatava os mais altos nimeros de analfabetismo do pais.

Haddad e Di Pierro (2000, p. 125) destacam que o principal objetivo do PAS ¢
“desencadear um movimento de solidariedade nacional para reduzir as disparidades regionais

e os indices de analfabetismo significativamente até o final do século”.

Criado em 2003, o Programa Brasil Alfabetizado, por sua vez, tinha como objetivo
alfabetizar pessoas que ja estavam inseridas no mercado de trabalho. Com vistas a diminuir o
indice de analfabetismo entre os jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos, buscava
cooperar para a universaliza¢dao da educag@o basica no pais. Para o MEC, “o programa possui
uma visao que reconhece a educagdo como direito humano e a oferta publica da alfabetizacao

como porta de entrada para a educagdo e a escolarizacao das pessoas ao longo da vida”.

J& o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA), visava a garantia de uma reserva
minima de vagas destinadas aos jovens e adultos na rede federal de educacdo profissional e
tecnologica com “oferta para esse publico de ensino fundamental e médio articulados a

formagao profissional basica ou técnica” (UNESCO, 2008, p.45).

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM), surgido em 2005 através
da Secretaria Nacional de Juventude e ligado diretamente a Presidéncia da Republica, tem
como foco principal as capitais e regides metropolitanas com mais de 200 mil habitantes.
Conforme a UNESCO (2008, p. 45), o PROJOVEM ¢ “destinado a elevagdo da escolaridade -
qualificacdo profissional; inclusdo digital e agdo comunitaria de jovens entre 18 e 24 anos,

sem vinculo empregaticio formal, que ndo concluiram o ensino fundamental”.

Fundadas nas ideias neoliberais, as politicas publicas efetivadas a partir de 1990
estabeleceram a reducdo de gastos publicos, privatizagdes e enxugamento do Estado. Assim,
os investimentos priorizaram a educagao basica destinada as criancas e adolescentes. Moura
(1999, p. 35) observa que “a escolarizacdo dos jovens e adultos analfabetos ¢ vista como um

empreendimento muito caro, considerado um gasto sem retorno para o sistema produtivo”,
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visto que, muitas vezes, os governantes compreendem que os adultos que nao frequentaram a
escola em idade apropriada ndo possuem condigdes de aprender a tempo de exercerem

determinada atividade profissional.

Essa visdo contribuiu para que muitas a¢des educacionais fossem extintas. Com isso, a
UNESCO intervém, mais uma vez, com o objetivo de impossibilitar o aumento dos numeros
de analfabetismo dos jovens e adultos. Nesse novo cenario, o Governo Federal passa a
financiar e coordenar a realizagdo de novas campanhas, designando a responsabilidade de

efetivagcdo das referidas ac¢des aos estados e municipios.

Nesse processo, de acordo com Moura (1999, p. 36):

O governo federal assume a posigdo de articulador e coordenador de
politicas e programas, enquanto a oferta sistematica das acdes de
alfabetizacdo e pos-alfabetizagdo fica a cargo dos governos municipais — que
oferece ou nao, dependendo dos interesses € compromissos defendidos em
suas plataformas eleitorais e de pressdo da sociedade civil organizada — bem
como das instituicdes e organizagdes ndo governamentais sensiveis ao
problema.

No entanto, as medidas realizadas com o apoio do Governo Federal sdo caracterizadas
por campanhas de curtos prazos, abrangendo os diversos segmentos da sociedade brasileira,
inclusive Organiza¢des Nao Governamentais (ONGs), que tomam a responsabilidade de
desenvolver agdes no ambito da Educagdo de Jovens e Adultos, apresentando objetivos bem

definidos, correspondentes a seus proprios interesses.

Uma vez que a discursividade € processo historico-social e contraditorio, essas
questdes politicas e econdmicas sobre a educagdo de jovens e adultos que acabamos de
revisitar podem ser constatadas a partir das analises discursivas que compdem o proximo

capitulo da presente pesquisa.
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3 O DESVELAMENTO DISCURSIVO E A COMPREENSAO DOS EFEITOS DE
SENTIDO NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

No estudo dos efeitos de sentidos produzidos no discurso oficial referente a Educagio
de Jovens e Adultos, ¢ necessario compreender como a educacao sistematica surgiu e se
desenvolveu historicamente, passando a ser considerada uma questdo de ordem nacional, a
ponto de desencadear a elaboracdo de leis, com diretrizes e bases, composta por defini¢des e

principios direcionados a organizacao do sistema educacional brasileiro.

A educagdo ¢ um fenomeno que se da no ambito social. Segundo Saviani (1998, p. 1),

« o . : .

a educagdo ¢ inerente a sociedade humana, originando-se do mesmo processo que deu
origem ao homem”. Assim, a humanidade se instituiu no momento em que o homem
percebeu, por meio da interacdo, as possibilidades de extrair da natureza sua sobrevivéncia,
passando a transformé-la constantemente. Nos primordios, as transformagdes foram

efetivadas em decorréncia de suas necessidades fundamentais de existéncia.

Nesse processo, os homens modificam a natureza e se modificam por meio do
trabalho, constituindo-se como ser social. Dessa forma, podemos dizer que a educagdo esta
presente em todas as ac¢des concretizadas pelo homem. Na compreensdo de Silva Sobrinho
(2010, p. 91), “isso se deve ao imperativo de se construir/transmitir conhecimentos para que a
propria sociedade e os sujeitos que a compoe continuem a existir’, uma vez que, para

propagar a vida da espécie, os seres humanos necessitam (re) produzir sua propria existéncia.

A existéncia da humanidade é determinada, em ultima instincia, por seu modo de
producao. Assim, considerando que os sujeitos estdo organizados em sociedade, a formagao
social e o funcionamento ideologico sdo caracterizados, em cada época, pela maneira como as
relagdes de producao/reproducdo de conhecimento e dos bens materiais sdo estabelecidas e

concretizadas por essa mesma sociedade.
Desse modo, de acordo com as colocagdes de Saviani (1998, p.1), primeiramente:

A produgao da existéncia implica o desenvolvimento de formas e contetidos
cuja validade € estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro
processo de aprendizagem. Assim, enquanto os elementos nao validados pela
experiéncia sdo afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora
necessitam ser preservados e transmitidos as novas geragdes no interesse da
continuidade da espécie.



50

Essa forma de produgdo e reproducao de conhecimentos surgiu, especificamente, nas
sociedades primitivas, que viviam da coleta de alimentos. Nesse modo de producao comunal,
a ac¢do de coletar alimentos possibilitava o conhecimento da realidade. Os conhecimentos

produzidos nessa agdo eram transmitidos igualmente entre todos os integrantes do grupo.

Posteriormente, os homens comegam a produzir ferramentas para auxiliar o trabalho, o
que possibilitou o desenvolvimento das forcas produtivas. Desse modo, os grupos ficaram
mais complexos. A partir desse momento, podemos dizer que os individuos e a sociedade

vivenciavam um processo de transformagado socio-historica.

Dentro desse contexto, 0 homem percebe que pode plantar e criar animais. De acordo
com Lessa (2008, p.55), “com o aparecimento da agricultura e da pecudria, os homens
puderam, pela primeira vez, produzir mais do que necessitavam para sobreviver, ou seja,
surgiu um excedente de produgdo”. Esse acontecimento possibilitou a exploragdo da forca de

trabalho humana e o surgimento de uma formacao social antagdnica.

As primeiras sociedades fundadas na exploracao da forca de trabalho humana foram as
asiaticas” e as escravistas. Na formago social asiatica, a classe dominante recolhia para seus
dominios a producdo do trabalho desenvolvido pelas pessoas que viviam nas aldeias. A
apropriagdo dos bens produzidos pela classe trabalhadora foi realizada por meio da criacdo de
novas normas de controle social; entre as mais significativas podemos destacar Estado e o
Direito, visto que, com o surgimento das classes sociais, os possiveis conflitos s6 poderiam

ser solucionados através de instrumentos de repressao.

Quando surge a divisao social de classes, a transmissdo de conhecimentos passa a ser
controlada segundo os interesses da classe hegemonica, acentuando-se mais intensamente a
parir das sociedades escravistas. As mais importantes sociedades fundadas no modo de
produgdo escravista foram Grécia e Roma, constituidas por duas classes sociais antagonicas:

os senhores e 0s escravos.

Inicialmente, a educagdo efetivada em Atenas e Esparta foi oferecida aos cidaddos

através de exercicios cotidianos. Conforme Brandao (2006, p.37), “de tudo o que pode ser

1 De acordo com Lessa (2008, p. 57), caracterizada por sua inabilidade de desenvolver rapidamente as forgas
produtivas, as sociedades “asiatica se desenvolveram a partir da descoberta da agricultura e da pecudria na regido
geografica compreendida entre o Oriente Médio e a China e, também nas civilizagdes Maias ¢ Astecas na
Américas”.
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feito e transformado, nada ¢ para os gregos uma obra tao perfeita quanto o homem educado”.
No momento em que a riqueza da polis grega instituiu a oposicdo de classes, a educacao
direcionada a produ¢do de conhecimentos - sobre a vida e sobre a liberdade dos homens -,
passa a ser direcionada apenas aos homens livres, aos nobres ¢ a elite guerreira, em oposicao
aos escravos e plebeus, que continuavam sendo educados apenas nas técnicas elementares

para o desenvolvimento dos trabalhos manuais.

Durante muitos séculos os pobres da Grécia aprenderam desde crianga fora
das escolas: nas oficinas e nos campos de lavoura e pastoreio. Os meninos
‘ricos’ inicialmente aprenderam também fora da escola, em acampamentos
ou ao redor de velhos mestres. Além das agéncias estatais de educacao,
como a Efébia e Esparta, que educavam o jovem nobre-guerreiro, toda a
educagdo fora do lar e da oficina é uma empresa particular, mesmo quando
ndo paga. Particular e restrita a muito pouca gente (BRANDAO, 2006, p.37).

Em Roma, inicialmente, a educacdo foi uma tarefa doméstica, pois as criangas
aprendiam com os mais velhos os saberes e valores necessarios a formagao da consciéncia
moral. Branddo (2006, p.49) destaca que “a educagdo de uma comunidade dedicada ao
trabalho com a terra foi durante séculos uma formagdo do homem para o trabalho e a vida,
para a cidadania da comunidade igualada pelo trabalho”. Posteriormente, como o surgimento
das classes sociais e do Estado, surge o ensino de instrugdo, ofertado por mestre-escola como
uma mercadoria, com o objetivo de instruir os filhos dos servos e trabalhadores artesdos no

exercicio dos trabalhos manuais.

E no quadro acima esbogado que se situa a origem da palavra escola que em
grego significa lazer, tempo livre, 6cio e, por extensdo, ocupagdo dos
homens que dispdem de lazer; estudo. O mesmo ocorre com a palavra
ginasio que em grego significa local dos exercicios fisicos, local dos jogos
que eram praticados por aqueles que dispunham de tempo livre, de 6cio
(SAVIANI, 2008, p.2).

Ja& na sociedade medieval, caracterizada pelo modo de produgdo feudal, o meio de
produgdo estava organizado em torno da propriedade privada. Uma pequena parcela da
populagdo proprietaria das terras vivia ociosa, sendo sustentada pelo trabalho realizado por
pessoas que ndo possuiam propriedades, mas que recebiam lotes para produzir em funcdo da
propria subsisténcia e das necessidades dos senhores feudais. Em decorréncia dessa
organizagdo, emerge uma educagdo diferenciada, designada apenas aos que ocupam posigoes

de prestigio social - os donos das terras -, com objetivo de suprir o tempo 0cioso.
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O ensino foi direcionado para poucas pessoas na sociedade medieval, a educagdo era
ofertada sistematicamente por instituicdes especificas e centralizada nas atividades
intelectuais, fisicas, musicais e artisticas. Os servos, a maioria da populagdo, que por meio do
trabalho no campo assegurava seu sustento e dos seus senhores, permaneciam sendo educados

no cotidiano de forma assistemadtica, centralizada no proprio trabalho.

Na sociedade moderna, caracterizada pelo modo de producdo capitalista, ¢ a classe
dominante burguesa quem apreende, por meio da exploragdo da for¢a de trabalho humana, a
propriedade privada e os meios de produgdao. No entanto, ao contrario da nobreza feudal, a
burguesia ndo ¢ uma classe ociosa, mas “uma classe empreendedora compelida a revolucionar
constantemente as relagdes de producao, portanto, toda a sociedade” (SAVIANI, 1998, p.2).
Originarios das agdes mercantis que possibilitaram um primeiro nivel de acumulag¢do de
capital, a classe burguesa tem como principal objetivo transformar as produgdes materiais e

intelectuais em valor de venda.

Nessa formacao social, segundo Saviani (1998, p.2) “o campo ¢ subordinado a cidade
e a agricultura a industria, que realiza a conversao da ciéncia, poténcia espiritual, em poténcia
material”. Em consequéncia, a generalizacdo das relacdes sociais direcionara a uma
homogeneizagdo, embora aparente, da institui¢do escolar. Por isso, a propria sociedade

capitalista reclamou a “universalizagao” e “obrigatoriedade” do ensino sistematico.

Nesse sentido:

Para ser cidaddo, isto ¢, para participar ativamente da vida da cidade, do
mesmo modo que para ser trabalhador produtivo, é necessario o ingresso na
cultura letrada. E sendo essa um processo formalizado, sistematizado, s
pode ser atingida através de um processo educativo também sistematico. A
escola ¢ a instituicdo que propicia de forma sistematica o acesso a cultura
letrada reclamado pelos membros da sociedade moderna (SAVIANI, 2008,

p. 3).

Isso acontece porque o funcionamento industrial, base da economia urbana, excede o
direito natural; seus principios estdo codificados no chamado “direito positivo”, que por ser
constituido na formalizacdo se materializa por meio de textos escritos, solicitando a
necessidade de agregar as atividades urbanas os conhecimentos da lingua padrdo. Sem esse
dominio as pessoas nao conseguem interagir de forma significativamente na sociedade letrada

de modo a contribuir com a reproducdo e permanéncia do sistema econdmico dominante.
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3.1 A Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional (Lei n° 9.394/96) e a Educacao de

Jovens e Adultos: os efeitos de sentido de um discurso de “inclusao”

Cada vez mais as pesquisas académicas e as discussOes politicas, nacionais e
internacionais, trazem a EJA como objeto de estudo. No ambito das politicas publicas,
podemos afirmar que as acdes direcionadas a educagdo de jovens e adultos com a finalidade
de atender as reais necessidades dos alunos sdo muitas vezes colocadas pelas autoridades
competentes em planos secundarios. Essa ¢ uma das questdes que impossibilita a efetivagao

de uma educagdo que direcione para a constru¢ao de novos conhecimentos.

No Brasil, as primeiras campanhas oficiais direcionadas a EJA surgiram juntamente
com a necessidade de trabalhadores qualificados para as exigéncias do mercado. Dessa forma,
em decorréncia dos fatores que impulsionaram o surgimento da educacdo de adultos, ¢
indispensavel refletir acerca da concepgdo de educagdo que fundamenta o artigo da LDB (Lei
n°® 9.394/96) relacionado a EJA. A sociedade, os interesses ¢ as formas de trabalho mudam
com o passar do tempo; logo, os objetivos e as praticas concretizadas nessa modalidade de
ensino, assim como seus meios de efetivagdo, desde sua implantacdo até os dias atuais,

também sofreram modificac¢des historicas.

Para compreendermos a concep¢dao de educacdao que fundamenta a LDB (Lei n°
9.394/96) e como os alunos sdo identificados na Lei, € necessario encontrarmos respostas para
as seguintes indagacdes: Que discurso ¢ esse? Quem ¢ o sujeito do discurso? De que posi¢ao

enuncia? Quem sao os interlocutores? E quais sdo seus objetivos?

Assim, no entendimento de como os discursos produzem sentidos, estudamos os
enunciados na relagdo com a historicidade do sentido, visto que, para termos acesso aos
mecanismos das determinagdes historicas dos processos de enunciagdo, necessario se faz
remeter os dizeres as suas Condi¢des de Producao (CP). Para a AD, tratar as CP de um
discurso € ndo conceber a linguagem como instrumento de comunica¢cdo, mas como um

produto das relagdes que sdo estabelecidas pelos sujeitos em uma sociedade.

Nesse sentido, ao refletir sobre a nogao de Condigdes de Produgao:
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Courtine (1981) propde uma definicdo alinhada as contradi¢des ideologicas
presentes na materialidade dos discursos e articulada teoricamente com o
conceito de formagdo discursiva, ou seja, uma definigdo que leva em
consideragdo ndo o contexto imediato (a circunstincia), mas o contexto
socio-histérico que compreende os sujeitos, a produgdo de acontecimentos
discursivos e as contradi¢des ideoldgicas presentes na materialidade dos
discursos (CAVALCANTE, 2007, p.37).

Estudar as CP de um dizer implica entender que os sentidos produzidos através das
praticas discursivas sdo constituidos a partir dos lugares sociais, politicos e ideoldgicos em
que os sujeitos estdo inseridos. De acordo com Orlandi (2006), as CP de um discurso
compreendem os sujeitos ¢ a situagdo. Nesse sentido, ¢ por meio das CP de um dizer que
identificamos o contexto imediato de enunciagdo e o contexto sécio-historico e ideoldgico,

que possibilitam a produ¢do dos sentidos.

Assim, considerando o antagonismo préprio de uma sociedade marcada pelas lutas de
classe, podemos afirmar que os dizeres que circulam socialmente trazem em suas formulagdes

e sentidos as tensdes inerentes as suas CP, visto que, segundo Bakhtin:

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos e
servem de trama a todas as relacdes sociais em todos os dominios. E,
portanto claro que a palavra sera sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda
ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideologicos estruturados e bem formulados (BAKHTIN, 1981, p. 41).

As palavras sdo capazes de registrar as menores alteragdes existentes nas praticas
sociais; € através das palavras e nas palavras que encontramos o espago que nos possibilita
constatar as modificagdes sociais, as que estdo em processo, as quais ainda ndo tomaram

forma. Logo, reafirmamos, conforme Bakhtin (1981, p.41), que “a palavra é capaz de registrar

as fases mais transitorias, mais intimas, mais efémeras das mudancas sociais”.

Ao refletir sobre a LDB (Lei n°® 9.39 4/96), Pino (2007) também nos chama a atencao

para o fato de que precisamos ter:

Cautela para que as analises da nova LDB impliquem seu processo de
formulacdo com as condi¢des historicas, contextualizado dentro de uma
formulagdo igualmente historica, uma vez que o tratamento a-histérico desta
lei encobriria - mais do que iluminaria - ideologias, significados de seus
rasgos de avangos e de conservadorismos e interesses variados e
contraditorios, oriundos dos diferentes grupos sociais - (entre eles os
interesses divergentes dos setores da educacdo publica/privada) (PINO,
2007, p 20).
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Em relagdo a conjuntura social, podemos afirmar que a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/96) foi pensada, elaborada e consolidada em um periodo
de grande reordenamento social, na medida em que a partir de 1990 a sociedade vivenciou
profundas transformagdes decorrentes da expansdo do mercado mundial. E possivel afirmar
também que todas as mudangas econdmicas, desencadeadas no processo de globalizacao,

estdo fundamantadas, principalmente, nas ideias neoliberais.
Nesse cenario de mudancas, Cavalcante (2007) ressalta que:

Os termos globalizagdo, re-ordenamento mundial, reestruturacdo produtiva,
flexibilizagdo do mercado fazem parte dos discursos politicos da atualidade
para expressar as mudancas ocorridas no mundo, apds a Segunda Guerra
Mundial e sugerem mudangas no curso da sociedade capitalista
(CAVALCANTE, 2007, p 57).

As modificagdes decorrentes dessa nova forma de organizacdo empresarial
possibilitaram o surgimento de um mundo “sem fronteiras”, onde o inico objetivo €, cada vez
mais, gerar ¢ acumular capital a0 mesmo tempo em que se preserva o modo de producao
existente na atualidade. Desse modo, nenhuma das mudangas ocorridas possibilitou a
transformag¢do do modo de producdo em que a sociedade brasileira estd fundada, pois o
antagonismo inerente de uma sociedade de classes, regida pela logica do capital, continua
conservado e camuflado nas praticas que permanecem fundamentadas na exploracdo da forga
de trabalho humano. Por isso, podemos afirmar que as concepg¢des procedentes do
neoliberalismo, ao fundamentarem as mudangas na organizagdo social mundial, possuem

como principal finalidade assegurar a sustentabilidade do proprio sistema econdmico vigente.

Segundo Torres Santomé (2003), o neoliberalismo se configura como um ideal que
propaga uma concep¢do de mundo que neutraliza para os individuos as possibilidades de
visualizacdo das solucdes para os problemas sociais, principalmente os problemas existentes
na classe menos favorecida da sociedade, visto que possui como um dos seus objetivos a

inculcagdo da convicgdo de que os individuos se encontram no ultimo estagio possivel.

Nesse sentido, a Unica saida na Otica da ideologia dominante para solucionar ou

. . . , . - . 14
amenizar os problemas existentes na sociedade esta na efetivagdo de determinadas reformas ",

4 Para Mészaros (2008, p. 25), as reformas efetivadas em uma sociedade antagdnica admitem simplesmente
alguns ajustes. “Sdo admitidas apenas com o Unico ¢ legitimo objetivo de corrigir algum detalhe defeituoso da
ordem estabelecida, da forma que sejam mantidas intactas as determinagdes estruturais fundamentais da
sociedade como um todo, em conformidade com as exigéncias inalteraveis da logica global”.
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que, pautadas nas concepgoes neoliberais, apresentam como um dos objetivos (re) ordenar a
sociedade e induzir ao esquecimentio as vdrias lutas travadas e vencidas no decorrer da

existéncia humana, pois:

Os seres humanos também lutaram contra a escravidao e triunfaram, contra a
opressdo da mulher, também com bastante sucesso, contra inumeros regimes
politicos ditatoriais, de modo satisfatorio, contra a pena de morte, também
com &xito em um grande numero de paises, e contra o trabalho infantil, luta
que também foi bem sucedida em uma grande parte das nagdes do mundo,
etc. (TORRES SANTOME, 2003, p.10).

Incorporadas as mudangas sociais, as concepcdes neoliberais ndo apresentam
resultados satisfatdrios para a classe que esta a margem da sociedade; os inicos que lucram
com as alteracdes propostas e efetivadas nos setores econdmico, politico, juridico e
educacional, entre outros, sdo as pessoas que compdem a classe detentora do poder politico e

econdmico. Dessa forma, segundo Torres Santomé (2003), as reformas sociais:

S6 estdo tendo efeitos positivos em setores muito minoritarios da populacao,
além de serem os Unicos favorecidos, esses setores dia-a-dia aumentam ainda
mais o seu poder, enquanto os demais grupos sociais percebem que as suas
condigdes de vida pioram cada vez mais. Estamos diante de modelos que
beneficiam poucas pessoas e condena grandes contigentes da populacdo a
pobreza e a exclusdo (TORRES SANTOME, 2003 p.10).

Isso se da por meio das praticas politicas e cientificas efetivadas em uma sociedade de
classes, que, filiadas ao discurso neoliberal, constituem o meio de manutengao de um sistema
econdmico baseado na exploracdo do trabalho. A circulacdo da ideologia burguesa neutraliza
para os sujeitos a percepcao do real, das contradi¢cdes sociais. Nesse sentido, possui como

objetivo impossibilitar uma possivel superacao das desigualdades existentes.

E justamente nessa conjuntura social que as politicas educacionais sdo elaboradas e
concretizadas com o objetivo de apagar a logica da ideologia dominante e ajustar os

individuos aos modelos sociais almejados. Cavalcante (2007, p.19) observa que a educagao é:

Um fendmeno que se da sempre no ambito das relagdes sociais, 0 objetivo
ultimo da educacdo é a sociedade e seu objetivo a conservacdo ou
transformagdo de um determinado modelo, de acordo com a correlagdo de
forgas politicas, em permanente confronto no seio dessa mesma sociedade.

Dessa forma, percebemos o porqué de o sistema educacional ser alvo de tantas (re)
configuracdes que, fundamentadas no ideal neoliberal e nas ideologias conservadoras,

objetivam, como afirma Torres Santomé (2003, p.9), “reorientar os sistemas educacionais
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para reafirmar os seus projetos como sendo os Unicos possiveis e validos, com base na
imposicdo de um pensamento Unico”, com vistas a impedir possiveis reagdes contra a
organizagao social vigente. Assim, as reformas educacionais surgem e sdo concretizadas em
decorréncia do papel que a educagdo desempenha na sociedade. Isso fica bem mais pontual
nos periodos em que o nosso sistema econdmico enfrenta determinados problemas e,

consequentemente, necessita ser (re) organizado. Nesses periodos especificos:

Os discursos oficiais e as linhas de trabalhos dos governos e das
administradoras educativas, bem como os que provém dos centros de poder
econdmico, quase sempre também passam a ocupar-se das fungdes mais
urgentes que as instituigoes escolares devem desempenhar, isto €, a estrutura
do sistema escolar e dos contetdos a serem trabalhados nas salas de aula
(TORRES SANTOME, 2003, p. 27).

A LDB n° 9.394/96 foi constituida, pois, em uma conjuntura social marcada por
reformas. Nesse periodo, o sistema educacional brasileiro passava por diversos problemas.
Por isso, durante o processo de elaboragao e aprovacao da nova LDB muitos profissionais da
area educacional acreditaram que a partir das novas orientagdes teriam o suporte necessario

para solucionar as problematicas existentes no sistema educacional brasileiro.

No entanto, afirma Pino (2007, p.19), “seria ingenuidade atribuir a esta lei forca ou
mesmo potencialidade para provocar uma revolugdo da educacdo no pais”, pois as concepgdes
que fundamentam a nova LDB ndo se referem, de fato, a realidade da educagdo brasileira,
apenas cumprem a fun¢do de reconfigurar o sistema educacional, com vistas a adequa-las as

novas necessidades tecnologicas exigidas com os avangos ocorridos na sociedade capitalista.

As orientacdes que compdem a LDB deveriam, de acordo com as suas
particularidades, possibilitar a constru¢do de outra estrutura educacional, que possivelmente
direcionaria para uma transformagao do sistema educacional brasileiro. Nao é o que acontece
desde a aprovacao da Lei n° 9.394/96. Ao estabelecer um didlogo com as garantias presentes

na Constitui¢do Federal de 1988, Pino (2007) defende que:

A ocorréncia desses processos, concomitantemente ou com prevaléncias,
depende de varios fatores, entre eles a concep¢do que os atores sociais
envolvidos — oriundos do Estado, dos partidos politicos, do campo
educacional e de outros grupos da sociedade — tém da sociedade, Estado e
educacdo e das suas relagdes: dos interesses, das estratégias, e dos
mecanismos de controle social desenvolvidos pelos diferentes protagonistas
e das dinamicas sociais que dardo forma aos diversos niveis de relagdes
sociais (PINO, 2007, p.19).
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Impulsionada por reivindicagdes de melhorias na educacao, a proposta inicial da LDB
possuia concepgoes que dialogavam com a Constituicdo de 1988. Nesse sentido, seu projeto
inicial fazia referéncia a melhoria da educagdo brasileira, e por conseguinte, ao atendimento

das necessidades das pessoas que estavam a margem da sociedade:

O referido projeto continha propostas de reorganizacdo do sistema nacional
de ensino que vinha ao encontro dos anseios das classes trabalhadoras. A
exemplo do movimento dos pioneiros da educacdo nova de 1930 e dos
movimentos em defesa da escola publica (inicio da década de 60), a bandeira
da escola tUnica, publica, de qualidade, laica unitaria e com uma gestdo
democratica novamente ¢ empunhada pelos movimentos sociais
organizados, principalmente os movimentos estudantil e docente
(CAVALCANTE, 2007, p.25).

Contudo, do seu primeiro anteprojeto até a redagdo final, aprovada e sancionada, o
texto passou por muitas modificagdes. Segundo Cavalcante (2007, p.27), ap6s os oito anos de
negociagdes, a nova lei “caracteriza-se pela chamada ‘flexibiliza¢ao’ e pela ‘descentralizacao’
das responsabilidades de sustentagdo do sistema educacional”. O processo de tramitacdo da
nova LDB passou pelos governos de Fernado Collor de Melo, Itamar Franco e Fernado
Henrique Cardoso. Cavalcante (2007, p. 26) acrescenta que todo esse processo “foi uma
estratégia que tinha por objetivos ndo aprovar uma legislagdo que impussese restrigdes ao
projeto de reforma estrutural j4 em curso; ganhar tempo para adequar a referida lei as

diretrizes politico-administrativas e pegagdgicas dos organismos internacionais”.

Durante o governo Collor, as negocia¢des da nova LDB seguiram com o objetivo de
atender aos interesses particulares. Assim, os debates referentes as questdes centrais que
fundamentariam a nova LDB (Lei n° 9.394/96) passaram a ser realizados, conforme Pino
(2007, p. 27), em “conciliagdes abertas”, o que possibilitou, democraticamente, a participagao

de varios partidos politicos que discordavam em concepgdes e finalidades.

A forma como o governo conduziu o processo de tramitagdo da nova LBD nos
possibilita afirmar, em relagdo a Educagdo de Jovens e Adultos, que o direito presente na
Constituicao de 1988, conquistado nas diversas lutas sociais, nos movimentos de educagdo
popular, a desvalorizou. Esse descaso pode ser visualizado, segundo Haddad (1997, p. 111),
na fala proferida por Darcy Ribeiro em 1990, durante o encerrameno do Congresso Brasileiro,
organizado pelo Grupo de Estudos e Trabalhos em Alfabetizacdo (GETA). na oportunidade,

com uma plateia de mais de 1.500 participantes, inclusive Paulo Freire, Darcy falou: “Deixem
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os velhinhos morerem em paz! Deixem os velhinhos morrerem em paz!”. Nessa diregao,

intensificam-se os desvios de objetivos.

Em 1990, Fernando Collor toma posse da presidéncia da republica durante o processo
de uma reforma administrativa. No ambito da Educa¢dao de Jovens e Adultos, de imediato
fecha a Fundagdo Educar, desativando as bibliotecas e disponibilizando os funcionarios
técnicos para o exercicio de outras atividades. No lugar da Fundagdo Educar, propde a criacao
do Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC). No entanto, em decorréncia da

falta de apoio financeiro essa iniciativa ndo chegou a ser concretizada.

No inicio do governo Collor, o cargo de ministro da educag¢dao foi ocupado pelo
deputado Chierelli. Nesse periodo, ndo assistimos a avangos em relagdo as intervengdes
realizadas pelo MEC no processo de constru¢do da nova LDB. Isso pode ser compreendido,
de acordo com Pino (2007, p.27), em virtude da “incapacidade de conducdo e articulacdo
nacional das questdes da educacdo, aliada a fragilidade do ministro e de seus ascessores, com
fortes divergéncias internas”. Em 1991, o cargo de ministro da educacdo passa a ser ocupado
pelo professor Jos¢ Goldemberg, que realiza afirmagdes claras sobre seu despredimento em
relacdo a EJA. O novo Ministro ndo considerava importante para o sistema educacional
brasileiro que a nova LDB apresentasse um espaco especifico e significativo para os jovens e

adultos. De imediato, por intermedio da midia, Goldemberg fez severas criticas ao projeto,

[...] solicitando a Camara um prazo de trinta dias para que pudesse melhor
conhecé-lo, o que provocou na Comissao de Educagdo, via Bloco governista
e PDS, a implosdo das articulagcdes e estratégias desenvolvidas pelos
deputados do Bloco Democratico e pelo Forum Nacional que trabalhavam
para o restabelecimento do processo de negociagdo sobre as 1.263 ementas
recebidas pelo projeto na Camara (PINO, 2007. p.27).

Em decorréncia das articulagdes e estratégicas organizadas pelos parlamentares do
partido democratico e pelos intergrantes do Férum Nacional, que defendiam as ideias
fundamentais do projeto de lei, aprovado na Camara dos Deputados, o novo Ministro da
Educacao, juntamente com o Colégio dos Lideres, instituiu uma nova comissao, denominada
por Pino (2007, p. 28) como “suprapartidaria”, que apresentou como principal objetivo (re)
discutir as ementas da nova lei com base nos ideais conservadores. Beisiegel (1997, p. 16)
destaca que na gestdo de José Goldenberg, a educagdo de jovens e adultos analfabetos foi

praticamente extinta das responsabilidades educacionais da Unido.

Conforme as palavras do proprio Ministro, publicadas no diario impresso Estadao:
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Estaddo: O analfabetismo de adultos deixa de ser prioridade do MEC?
Goldenberg: Deixa, sim, E depois de trés dias como ministro ja recebi
muitas manifestacdes de opoio pela medida. Temos de estancar a fonte de
analfabetismo, nos primeiros anos de escola, e nao tentar alfabetizar os
adultos. (Estado de S. Paulo, 22/08/1991) (BEISIEGEL, 1997, p. 29).

No mesmo periodo, o Senador Darcy Ribeiro formula e apresenta a Comissao de
Educagao do Senado uma nova proposta de lei para orientar o sistema educacional brasileiro.
Segundo Pino (2007, p.28) “pode-se supor que este projeto interessava muito mais a0 governo
do que o substitutivo em votagdo na Comissdo de Educagdo”. A partir da exposi¢do do
referido projeto, verifica-se um grande esfor¢o do entdo Ministro da Educagdo, Goldemberg,
para impossibilitar o avango das negociagdes € a aprovacao do projeto de lei na Camara dos

Deputados, na medida em que proibe os representantes do Forim de participarem das

reunides referentes a elaboragado final da LDB.

Em decorréncia da distancia entre as concepgdes apresentadas pelo Senador Darcy
Ribeiro e o conteudo do projeto em tramitagdo na Camara, a nova proposta de lei ocasionou
varias inquietacdes na sociedade, principalmente porque partia de um cidaddo que no passado
havia reinvindicado mudangas para a educagdo nacional pautadas nos ideais progressistas. O
projeto proposto por Darcy Ribeiro representava um grande retrocesso. Suas colocagdes nao
visavam proporcionar, por meio de diretrizes, mudangas significativas para a educagdo; ao
contrario, proporcionava as coordenadas para piorar um sistema educacional que j& ndo

funciona como deveria. Entre as tantas questdes apresentadas, podemos destacar:

O rebaixamento do patamar legal relativo ao ensino fundamental obrigatorio;
o empobrecimento do ensino médio reduzido a cinco anos de gindsio e um
ou dois anos de cursinho pré-vestibular; o restabelecimento dos antigos
cursos ¢ exames de madureza I e II; as diferentes omissdes como as ja
mencionadas referentes ao sistema Nacional de Educacdo ¢ ao Conselho
Nacional de Educacdo, além da auséncia de mecanismos que garantam a
efetivacdo das medidas preconizadas, o que acaba por tornar letra morta os
pontos que poderiam representar algum avango (SAVIANI, 1998, p. 197).

Posteriormente, com o governo de Itamar Franco, assistimos algumas mudancas
significativas em rela¢do ao processo de tramitacdo da nova LDB. Em 1993, apos a sua
aprovagdo na Camara dos Deputados, o projeto de Lei n® 1.258-C, dataddo de 1988, foi

encaminhado ao Senado Federal, onde passou a ser identificado com o nimero 101/1993.

No Senado, aconteceram sessdes que contaram com a presenca do Colégio de Lideres,

de profissionais da area ligadas ao governo e de representantes do Forum Nacional, composto
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por grupos que partilhavam os mesmos ideais, como o de transformar o sistema educacional
em vigor. O projeto de lei passou a ter como relator o senador Cid Saboia, que na medida do

possivel manteve as concepgdes definidas na Camara dos Deputados; em sua fun¢do, Saboia:

Privilegiou os interlocutores dos partidos politicos e o representante do
governo e, em audiéncias publicas, ouviu representantes de entidades e
pesquisadores educacionais, além de manter o Férum como seu interlocutor,
recebendo-os em varias audiéncias. Esse processo permitiu ao relator
construir consensos em torno das divergéncias, que vieram aperfeicoar o
projeto na Camara (PINO, 2007, p.21).

Nesse mesmo periodo, circularam varios questionamentos em relacdo ao processo de
constitui¢do da nova LDB, principalmente em relagdo a tramita¢do ocorrida no governo de
Fernando Collor; de sua gestdo, ndo encontramos registros de nenhuma iniciativa que tivesse
o objetivo de aprovar o projeto de lei da Camara dos deputados ou até mesmo propor e

concretizar novas agoes no sistema educacional brasileiro.

O governo de Itamar Franco, por sua vez, estabeleceu novas relagdes politicas com
partidos de centro-direita e nomeou como Ministro da Educa¢do Murilo Hingel, que, ao
contrario de Goldemberg, e em decorréncia de sua atuacdo na area da educagdo, direcionou
uma maior ateng¢do as problematicas existentes no sistema educacional brasileiro. O novo
Ministro apoiou as concepcoes que fundamentavam o projeto de lei em processo de aprovagao
na camara dos Deputados, ressaltando que sua formulacao foi realizada com a participagao de

varios representantes da sociedade em conformidade com as garantias constitucionais de1988.

De acordo com Pino (2007, p. 30):

\

Murilo Hingel “manifestou-se contrario a reducdo da obrigatoriedade do
ensino fundamental de oito para cinco anos (Projeto Darcy Ribeiro, art.19,
inc. II) e a favor da ideia da criagdo de universidades especializadas por
campo do saber (idem, art. 54, paragrafo tinico)”.

Todas as agdes voltadas ao processo de elaboragdo e aprovacao da nova LDB estavam
em dialogo com os partidos politicos € com o Férum. Fato que possibilitou, na redacao do
projeto em negociagdo, a inclusdo de concepgdes que contemplavam muitos dos problemas
existentes na educacdo brasileira. De acordo com Pino (2007), no final do governo de Itamar
Franco a Comissao de Educacdo do Senado aprovou o Substitutivo n® 250, apresentado por
Cid Saboia. Em um segundo momento, o projeto foi conduzido ao Plendrio do Senado

(12/12/1994), onde passou, a partir de fevereiro de 1995, a fazer parte da legislatura.
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Ja no governo de Fernado Henrique Cardoso, o processo de tramitacao da nova LDB
passou por varias mudangas, baseadas em novas compreensdes sociais, educacionais, culturais
e ideologicas, procedentes das ideias neoliberais. Nesse governo, conforme Haddad (1997,
p.114), foi lancada “a proposta de ementa constituconal n® 233, posteriormente transformada
em Projeto de Lei n® 92/96”. Norteada pelos interesses do Banco Mundial, a redacdo da

ementa constitucional foi auxiliada por alguns educadores brasileiros.

Desse modo, a partir da unido estabelecida com o partido do centro-direita (PEL), o
PSDB, que ocupava o governo, viabilizou, observa Pino (2007, p.22), a existéncia de novas
acoes, possibilitando o funcionamento de determinados “mecanismos de controle social,
interferindo, na esfera legislativa, em posi¢cdo partidaria relativas ao projeto da LDB, e na

esfera executiva, imprimindo novos interesses e estratégias’.

Desse modo, o governo do PSDB demarcou um novo espaco de negociagdes, que
apagava, por meio das novas (re) configuragdes no projeto de lei, os pontos que faziam
mengdo aos problemas existentes no sistema educacional brasileiro, em especial as questoes
pontuadas pelos representantes dos Foruns durante as reunides realizadas com a Comissao de
Educagdo na Camara dos Deputados. Assim, diferente do que ocorria tradicionalmente nas
formulagdes das legislacdes educacionais, o processo de preparagcdo da nova LDB foi oriundo

do Legislativo e nao do Executivo. De acordo com Pino (2007):

Este novo espago para o campo educacional e setores da sociedade, criado
no Legislativo, reforcou a mobilizagdo do movimento social na educagao.
Entidades do setor, ja organizadas e aglutinadas em torno de interesses
educacionais diferenciados, porém ndo antagénicos, reuniram-se no Férum
em Nacional em Defesa da Educagdo Publica na Constituinte (PINO, 2007,
p. 23).

Nesse periodo, uma das principais agdes concretizadas pelo Ministro da Educacio
Paulo Renato Souza, foi sua interferéncia na aprovacao da nova LDB, visto que objetivava

ganhar tempo e espago para incorporar no referido projeto os interesses particulares do MEC:

Para tanto, foram tragadas estratégicas no sentido de impedir a aprovagdo no
senado do Substitutivo Cid Sabdia, ja na mesa plenario aguardando votagao,
de impedir a possibilidade o retorno do projeto aprovado na Camara dos
deputados e de trazer a cena o projeto do senador Darcy Ribeiro, elaborado
no governo Collor com a aprovacao do MEC (PINO, 2007, p. 31).
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O substitutivo do senador Darcy Ribeiro teve como relator na Camara dos Deputados
o deputado José Jorge (PFL-PE). Apos diversas versdes consecutivas de pareceres, o projeto
foi aprovado no plenario do Senado em oito de fevereiro de1996, regressando a Camara dos
deputados logo em seguida. Pino (2007) aponta que as diferencgas existentes entre o projeto de
lei proposto por Darcy Ribeiro e o projeto de lei aprovado inicialmente na Camara estdo

relaionados, especificamente, nos seguintes capitulos:

No titulo IIT — Do Direito a Educagdo e Dever de Educar; no titulo IV — Da
Organizagdo da Educagdo Nacional — aqui as diferengas sdo acentuadas, pois
a organizagdo deve ser adequar as diretrizes das politicas do governo
Fernado Henrique Cardoso. O mesmo acontece com as segdes: IV — Do
Ensino Médio; V — Da Educacao de Jovens e Adultos; dos capitulos III -DA
Educacdo Profissional; IV — Da Educagdo Superior; dos titulos: VI — Dos
Profissionais da Educacao; VII — Dos Recursos para a Educagdo; VII — Das
Disposicdes Gerais (PINO, 2007, p. 35).

Depois de anexar algumas ementas, que de certa forma contemplaram determinadas
questdes presentes no projeto de lei ja aprovado na Camara, o projeto de lei proposto pelo
Senador Darcy Ribeiro, assessorado por técnicos do Ministerio da Educagao, foi submetido a
votagdo e aprovado sem veto. A nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional foi
aprovada, como atesta Pino (2007, p. 20), “como lei ordinaria no Congresso Nacional (Lei n°
9.394/96 de 17/12/1996), sancionada pelo presidente da Republica (20/12/1996) e publicada

no Diario Oficial da Unido” no dia 22/12/1996.

A LDB n° 9.394/96 se configura como um documento oficial, que apresenta os
principios a serem seguidos no sistema educacional brasileiro. Por isso, ¢ tdo fundamental

refletirmos acerca das concepcdes que fundamentam suas colocagoes.

Assim, apresentamos, em um primeiro momento das nossas analises, como
materialidade sequéncias discursivas que compdem o artigo 37 e os incisos I e Il da LDB n°

9.394/96 direcionados a Educacao de Jovens e Adultos, conforme relacionadas abaixo:

SD-1 “A educagdo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade prépria”.

SD-2 “Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens €
adultos que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidade educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas
do alunado, seus interesses, condigdes de vida e de trabalho,
mediantecursos e exames”.
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SD-3 “O Poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante ac¢des integradas e
complementares entre si”.

A primeira vista, a SD-1 produz efeitos de sentido de inclusdo, pois com a nova LDB
(Lei n® 9.394/96), mais uma vez o Brasil apresenta aos jovens e adultos que nunca chegaram a
institui¢do escolar e aos que até frequentaram, mas ndo conseguiram permanecer, a “‘garantia”

de “acesso” e a “continuidade” dos estudos.

SD-1 “A educacao de Jovens e Adultos serd destinada aqueles que ndo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade propria”.

Nesse momento, a educacdo chega até os jovens e adultos como um direito e ndo
como uma caridade. Assim, se nos periodos colonial, imperial e republicano, as iniciativas
educacionais direcionadas a esse publico apresentavam carater de beneficéncia, na atualidade,
ao possibilitar o acesso ao ensino sistematico, o Estado busca solucionar dois dos mais graves
problemas que persistem no sistema educacional brasileiro desde a “colonizagdo”: o alto

, . . 1 . . . . ~ ~ y .
indice de analfabetismo'” ¢ a incapacidade de universaliza¢do da educagdo basica.

Segundo dados apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o analfabetismo representa um quadro de profunda desigualdade social. No ano de
2010, o IBGE afirmou a existéncia de 14 milhdes de pessoas consideradas analfabetas no
Brasil. O maior percentual estava localizado na Regido Nordeste, em municipios com até¢ 50
mil habitantes, entre a populagdo com mais de 15 anos; mais especificamente, entre os negros,
pardos e os habitantes da zona rural. Mas, no mesmo Censo podemos constatar uma redugao

da taxa de analfabetismo em 29% em relagdo aos numeros exibidos no ano de 2000.

No Brasil, o analfabetismo passa a ser reconhecido como um problema de ordem
politica em 1882, a partir da promulgacdo da Lei Saraiva, que restringia o direito de voto
apenas as pessoas alfabetizadas'®. Nesse periodo, muitos brasileiros permaneciam privados de
exercer um dos direitos de cidadao. De acordo com Mortatti (2004, p.17), o reconhecimento

nacional da alta taxa de analfabetismo existente no Brasil “se fortaleceu pela maior circulagdo

'5 0 Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, de Aurélio B. H. Ferreira define o analfabetismo como: Estado ou
condic¢des do analfabeto; falta absoluta de instrugao.

'® O Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, de Aurélio B. H. Ferreira define alfabetismo como: 1. Sistema de
escrita pelo alfabeto. 2. Estado ou qualidade de alfabetizado. 3. Neologismo, instrug¢do primaria.
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de ideias do liberalismo e pelo sentimento patridtico sustentado pela divulgacao internacional
da taxa de analfabetismo, revelada pelo censo de 1890, ja no periodo republicano”. Quase um
século depois, com a promulgac¢do Constituicdo Federal de 1988, as pessoas analfabetas

tiveram o exercicio do voto, de modo facultativo, restituido como um direito.

Desde o periodo colonial ja existia um processo de computacdo para mapear 0 numero
de pessoas analfabetas, mas foi somente a partir do século XIX que os censos passaram a

ocupar maior espago nas pesquisas populacionais. Segundo Mortatti (2004, p. 18):

Em 1872, foi realizado o primeiro censo no Brasil, o0 Recenseamento Geral
do Império; em 1890, ja no periodo Republicano, foi realizado o segundo; e,
em 1900, o terceiro, todos eles, porém, cercados de problemas. Em 1920,
realizou-se um novo censo, desta vez mais bem planejado. Mas ¢ a partir do
censo de 1940, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
(IBGE).

Em decorréncia das mudangas sociais, historicas e ideoldgicas, os métodos utilizados
para verificar o grau de conhecimento das pessoas e atestar se estas sdo alfabetizadas ou
analfabetas, sofreu, ao longo do tempo, uma série de modificagdes. Assim, as pesquisas
realizadas até a década de 1940 utilizavam como método uma simples entrevista, através da
qual se perguntava as pessoas se estas sabiam ler e escrever o proprio nome. Porteriormente,
por volta dos anos 50, tivemos algumas mudangas, pois uma pessoa sd poderia ser

considerada alfabetizada se afirmasse ser capaz de ler e escrever um simples bilhete:

Os critérios definidos a partir do censo de 1950, no Brasil passaram a ase
basear nas definicdes de alfabetizagdo/analfabetismo da Organizagdo das
Nagdes unidas para a Educacdo, a Ciénciac a Cultura (Inited Nations
Educational, Scientifc and Cultural Organization — UNESCO) (MORTATT]I,
2004, p.19).

Nesse periodo, as altas taxas de analfabetismo continuaram a crescer, passando a ser
considerada uma problematica de ordem politica, social, cultural, econémica. Por
conseguinte, as pessoas analfabetas permaneceram em uma posi¢do social desvalorizada,
visto que eram consideradas incapazes intelectualmente. Durante o censo realizado em 2000,
permaneceu o mesmo método utilizado no ano de 1950, com o acréscimo do seguinte critério:
todas as pessoas que confirmaram ter aprendido a escrever um bilhete, embora com o passar
do tempo tenham esquecido, mas sabiam assinar o seu nome, foram consideradas
alfabetizadas. O referido método de avaliagdo ¢ muito discutido, pois se fosse empregado
critérios mais exigente certamente os niumeros aumentariam, expondo uma imagem negativa

do pais. Por isso, foram adotados critérios simples de verificagdo da aprendizegem.
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E notavel que em varias circunstancias é exigido dos jovens e adultos a utilizagdo da
norma culta da lingua, a compreensao dos sentidos presentes em um texto, a realizagdo de um
calculo, etc. Por esta inserido nessas praticas sociais, o individuo necessita ter acesso a
educacdo sistematica, principalmente porque em determinadas praticas existem possibilidades

de uma atuacao critica perante os problemas existentes na sociedade.

Assim, Mortatti (2004, p. 15) observa que ¢ “dever do Estado proporcionar, por meio
da educagdo, o acesso de todos os cidaddos ao direito de aprender a ler e escrever, como uma
das formas de inclusao social, cultural e politica e de constru¢ao democratica”. Mas, apesar de
serem declarados iguais no discurso legal, na pratica isso ¢ bem contraditorio, pois muitos

cidaddos sdo privados de conhecer a modalidade linguistica em que a propria lei € escrita.

Dessa forma, por meio das condi¢des de produgao da LDB (Lei n°® 9.394/96) referente
a Educagdo de Jovens e Adultos, podemos afirmar que os dizeres produzem sentidos a partir
das formagdes discursivas e ideoldgica em que se inscrevem, pois as palavras significam de
acordo com as posi¢des ieologicas tomadas pelo sujeito. As formagdes ideologicas, por sua
vez, possuem como componente uma ou varias formacoes discursivas, que favorecem por

meio do interdiscurso o que (ndo) pode e (ndo) deve ser dito em determinado dizer.

Para Pécheux (1997), os sentidos das palavras, das expressdes ou das proposi¢des nao
existem somente na sua literariedade, uma vez que sao produzidos a partir da sua inscri¢ao em
determinada formacdo discursiva e ideoldgica e nas relagdes que estabelecem com outras

palavras ou expressdes das demais formacdes discursivas, pois:

As mesmas palavras, expressoes e proposi¢des mudam de sentido ao passar
de uma formacao discursiva a uma outra, ¢ necessario também admitir que
palavras, expressoes e proposigoes literalmente diferentes podem, no interior
de uma formacao discursiva dada, ter o mesmo sentido [...] a partir de entdo,
a expressao processo discursivo passara a designar o sistema de relagdes de
substituigdo, parafrases, sinonimia etc. que funcionam entre os elementos
linguisticos - “significantes” - em uma formagdo discursiva dada
(PECHEUX, 1997, p. 161).

Desse modo, identificamos no discurso da LBD (Lei n°® 9.394/96) a presenca da FD
juridica, da FD pedagogica e da FD de mercado, que funcionam na producdo de efeitos de
sentidos do documento com vistas a evidenciar uma nova oportunidade para os jovens e

adultos que ndo tiveram “acesso” ou “continuidade” nos estudos.
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A partir dos processos parafrasticos e poliss€émicos, percebemos que o sentido de
inclusdo evidenciado na SD-1 deriva para outro sentido, o de exclusdao. De acordo com
Orlandi (2006), os processos discursivos de significagdo se constituem no primado do mesmo
sobre o diferente. Nesse movimento, podemos compreender as contradigdes constitutivas do

sujeito e do discurso. Segundo a autora,

O funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre processos
parafrasticos e polissémicos. Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos
quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém, isto ¢, o dizivel, a
memoria. A parafrase respresenta assim o retorno aos mesmos espagos do
dizer. Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer sedimentado. A
parafrase esta ao lado da estabilizagcdo. Ao passo que, na polissemia, o que
temos ¢ deslocamentos, rupturas de processos de significagdo. Ela joga com
o equivoco (ORLANDI, 2006, p.36).

Podemos observar que o aluno da EJA ¢ identificado pela atual LDB como
“trabalhador”, dando-nos pistas para alcancarmos os sentidos que s3o ressignificados nos
dizeres da SD-1 A educacio de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nio tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria, e,

consequentemente, compreendermos quem sao os seus interlocutores.

Ao enunciar que existe aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos,
o discurso silencia que existem “aqueles” que tiveram acesso ao ensino regular. O nao dito
mostra que a educacdo ndo atende a todas as pessoas. Entretanto, em nenhum momento se faz
referéncia aos fatores sociais que impossibilitaram e que ainda impedem a muitos brasileiros o

acesso a educacao sistematica. Isso ¢ silenciado.

Segundo Orlandi (1993, p. 14), o silenciamento ocorre como uma forma “de se apagar
sentidos, de se silenciar e de se produzir o ndo-sentido onde ele mostra algo que ¢ ameaca”.
Isso ocorre no discurso juridico, pois a partir da declaragdo de que os homens sdo iguais
diante da lei os dizeres apagam as diferencas que constituem a organizagdo da sociedade.
Logo, a LDB cumpre, em seu discurso, a fun¢ao de silenciar as contradi¢des proprias de uma
formagdo social que, regida pela légica do capital, ndo permite que todos os individuos

tenham acesso a educagao formal.

J4

Orlandi (1993, p. 14) destaca que “o siléncio ¢ fundante. Quer dizer, o siléncio ¢ a
matéria significante por exceléncia, um continuum significante. O real da significagdo ¢ o

siléncio. E como nosso objeto de reflexdo ¢ o discurso, chegamos a uma outra afirmagdo que
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sucede a essa: o siléncio ¢ o real do discurso”. Nesse sentido, para compreender como 0s
dizeres significam, precisamos observar o “siléncio que atravessa as palavras, que existe entre
elas, ou que indica que o sentido pode sempre ser outro, ou ainda que aquilo que ¢ o mais

importante nunca se diz” (ibidem).

No recorte no tiveram acesso, notamos a presenca de uma memoria discursiva, visto
que esse dizer remete ao periodo colonial, quando o ensino formal era destinado apenas a elite
e as pessoas consideradas livres, excluindo-se do processo educacional os indios, escravos e
pobres, que, por estarem na margem da sociedade, recebiam apenas os conhecimentos
necessarios para serem facilmente dominados e produzir os bens necessarios as necessidades
dos colonizadores e da metropole. Nesse periodo, a inacessibilidade a educag¢do formal se
devia ao fato de que nesse momento historico a educag@o formal nao era fator importante para
a produtividade; logo, ndo era necessario, na percep¢ao dominante, que todas as pessoas

tivessem acesso ao conhecimento sistematico.

Ao retornarmos a memoria discursiva, trazendo a tona esse silenciamento, dialogamos
com Indursky (1997, p. 22), pois também compreendemos que os “interlocutores, a situagao,
o contexto historico-social, juntamente como a superficie linguistica, participam do objeto do
discurso e fazem parte de seu processo de significacdo”. Nesse sentido, tomamos como pista
linguistica o pronome demostrativo aqueles ¢ o pronome relativo que, presentes na SD-1,

para chegarmos até os interlocultores dos dizeres presentes na LDB.

A partir desse gesto interpretativo, explicitamos mais adiante, nas analises discursivas,
por meio da articulagdo do linguistico com o historico, quem ¢ o sujeito do discurso; a
posicdo que ele enuncia; as formagdes discursivas (FD) e as formagdes ideologicas (FI) que

sustentam seus gestos de interpretagdo e quem sao seus interlocutores.

Dessa forma, na utilizagdo do pronome demostrativo aqueles o sujeito do discurso se
distancia em relacao a 3° pessoa do discurso, ou seja, em relacdo aqueles a quem a educagao
sera destinada. Isso nos permite inferir que o sujeito que enuncia ndo esta incluido entre os
que ndo tiveram acesso a educagdo, pois ao empregar o pronome restritivo que, identificamos
que a educagdo que ¢é assegurada pela LDB ndo ¢ direcionada para todos os individuos, mas
somente para aqueles que nao sdo alfabetizados; aqueles que nao concluiram o Ensino
Fundamental; aqueles que ndo concluiram o ensino médio; aqueles que ndo possuem o0s

conhecimentos necessarios para desenvolver as atividades demandadas pela logica do capital
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e, principalmente, para aqueles que necessitam de qualificagdo profissional. Esse
funcionamento do discurso parece saturar os sentidos, direncionando e restringindo a pratica

educativas para “aqueles que X

A partir desse movimento de ressignificacao, filiado a formagao ideoldgica dominante,
o discurso da LDB deixa escapar o fato de que muitas pessoas estdo fora (excluidas) de um
ensino sistematico. E faz isso através de discurso que, a primeira vista, produz efeitos de
sentido de inclusdo, pois, com a nova LDB, os jovens e adultos possuem esse direito de
acesso ¢ continuidade de estudo, assegurado legalmente, parecendo solucionar, desse modo,
um grave problema que se faz presente em nosso pais desde a sua colonizagdo. No entanto, as
contradigdes sociais sdo silenciadas, pois em nenhum momento ¢ feita mencdo aos
indicadores que atestem o porqué de tantas pessoas ndo terem acesso aos conhecimentos que

sdo social e culturalmente produzidos, sedimentados e transmitidos na instituigdo escolar.

No contexto em que a LDB (Lei n® 9.394/96) foi elaborada, a educagdo escolar nio
estd em um lugar inalcangdvel, pois o ensino sistematico é, em certo sentido, acessivel a
classe trabalhadora, visto que € necessario instruir os profissonais para o exercicio das
atividades demanadadas por uma sociedade desenvolvida industrialmente e tecnologicamente.
No entano, ¢ preciso analisar o ensino que ¢ oferecido a individuos que muitas vezes nem
chegam a passar pela escola; alguns até passam, mas ndo continuam os estudos. Frequentam a
escola apenas para adquirir conhecimentos para desenvolver alguma atividade, o que ndo

mudara, em nenhum aspecto, o lugar social que ocupa na sociedade.

Dessa forma, ao silenciar que em uma sociedade de classes a instituicdo escolar ndo ¢é
acessivel para todas as pessoas, o discurso da LDB faz produzir sentidos que apontam para

uma nova chance de frequentar e continuar os estudos, conforme observamos na SD-2.

SD-2 “Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais  apropriadas,  consideradas  as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames”.

Mészaros (2008, p. 11) alerta “que o simples acesso a escola ¢ condi¢ao necessaria,
mas nao suficiente para tirar das sombras do esquecimento social milhdes de pessoas cuja

existéncia s6 ¢ reconhecida nos quadros estatisticos”. A EJA ¢ uma modalidade de ensino
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composta por muitos alunos a quem foram negados o direito a educag¢ao formal na idada

adequada, impossibilitando, assim, seu processo de escolarizacao.

Assim, na SD-2 podemos analisar, pensando com Haddad (2007, p. 112), que, ao
assegurar oportunidades educacionais apropriadas, a LDB procurou disfarcar suas
intengdes por meio da exposicdo uma concep¢io peculiar de educagdo voltada para o
universo do jovem e do adulto trabalhador, que possui uma pratica social, um modo de

conceber a vida, uma forma de pensar a realidade.

Nesse sentido, ¢ importante refletirmos acerca da concep¢do de educacdo que
fundamenta a LDB. Desse modo, lancamos os seguintes questionamentos: as oportunidades
educacionais sdo apropriadas a qué? Sdo para quem? Para o qué? Quais sd@o os objetivos
desse discurso, que se constitui como uma garantia de educagdo aos que nao tiveram acesso

ou condicdes de concluir os estudos no periodo regular?

Observamos que ao utilizar o termo oportunidades a lei desqualifica todos os
programas governamentais anteriores destinados aos jovens e adultos, principalmente os de
carater popular, que, em sua esséncia, lutavam por uma pratica educativa libertadora. Nesse
processo discursivo, os dizeres da LDB produzem sentidos que evidenciam para os sujeitos
que todas as iniciativas anteriores a referida lei ndo atendiam as reais necessidades dos jovens
e adultos que ndo tiveram o acesso a educagdo sistematica; por isso, os altos indices de

analfabetismo ainda persistem no pais. Contudo, apds 17 anos da promulgacao da LDB, ainda

encontramos um numero consideravel de pessoas impossibilitadas de frequentar a escola.

Dentro dessa otica, o discurso oficial busca propagar o sentido de que somente com a
elaboracdo e vigor da referida Lei tivemos mudangas significativas na Educagdo de Jovens e
Adultos. Ao mesmo tempo, produz o efeito de sentido de que essa modalidade de ensino

passou a ocupar o espago que realmente merece no ambito das politicas publicas.

Dai a necessidade de atribuir ao discurso que se difunde uma forca capaz de
transformar a pratica, dotando-o de tal for¢a argumentativa que convenca os
destinatarios de que a concretizacdo das referidas mudangas sera possivel
pela propria evidéncia de suas virtudes (CAVALCANTE, 2007, p.10).
Outra questdo de fundamental importdncia para compreendermos os sentidos
existentes na LDB, ainda em relagdo a EJA, passa pelo desvendamento dos sentidos que

atravessam o termo apropriada. Segundo Freire (1987), ndo existe neutralidade nas
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iniciativas educacionais, visto que as praticas pedagdgicas sdo efetivadas com finalidades
especificas. Dessa forma, por serem norteadas por um determinado padrao social objetivam

sempre constituir determinado perfil de cidadao.

E importante, pois, questionar se a LDB tem uma concepgio de educagio apropriada
as reais necessidades de conhecimento, de sobrevivéncia e de atuagdo social dos alunos, que
na maioria das vezes ndo possuem o dominio da leitura, da escrita e dos nlimeros, mas que
necessitam desses conhecimentos para atuarem nas diversas situacdes socio-discursivas, ou ¢é
uma concepgao de educagao apropriada apenas as necessidades do mercado. Nesse contexto
de reflexdo, levando em consideragdo os sentidos atribuidos a educagdo ao longo do tempo,
vamos encontrar, de acordo com Luckesi (2011), trés tendéncias filosofico-politicas da

educacgdo: a tendéncia redentora, a reprodutora e a transformadora.

Com a educagdo como redencdo da sociedade, parte-se do pressuposto de que a
educacdo, por si so, seria capaz de intervir e solucionar os problemas existentes na sociedade.
De acordo com Luckesi (2011, p. 52), nessa concepcao a “educagdo estd voltada para a
formagao da personalidade dos individuos, para o desenvolvimento de suas habilidades e para

a veiculacdo de valores éticos necessarios a convivencia social”.

Para a perspectiva reprodutora da sociedade, por suz vez, a educagdo ¢ concebida
como um mecanismo capaz de reproduzir os conhecimentos € o modelo dessa mesma
sociedade. Luckesi (2011, p. 52) observa que “a interpretagdo da educagdo como reprodutora
da sociedade implica entendé-la como elemento da propria sociedade, determinada por seus
condicionantes econdmicos sociais e politicos”. Em outras palavras, a educa¢do permanece a

servico dessa mesma sociedade.

Ja a educagdo como transformadora da sociedade, ¢ entendida como uma das
possibilidades de se efetivar intervengdes na sociedade. Nessa perspectiva, a educagdo tanto
pode ser um meio de manutencdo como de transformagdes dos mecanismos ideologicos e, por
conseguinte, da formacdo social vigente. Segundo Luckesi (2011, p. 52), por meio dessa
tendéncia “é possivel compreender a educag@o dentro da sociedade, com seus determinantes e

condicionantes, mas com a possibilidade de trabalhar pela democratizagao™.

A partir das trés concepgdes de educacdo acima apresentadas, tivemos, ao longo do

tempo, teorias distintas que orientaram as praticas pedagogicas, revelando diferentes
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concepgoes de homem, de sociedade e de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Cavalcante
(2007, p.20) destaca que as trés concepgdes de educagdo relacionadas “foram agrupadas em

dois blocos, denominados de pedagogia liberal e pedagogia progressista” .

Dessa forma, por meio dos efeitos de sentidos produzidos na SD-1 “A educacio de
Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental e médio na idade propria, verificamos que a concepcao de
Educacdo que fundamenta a LDB (Lei n° 9.394/96) ¢ apropriada aos interesses do mercado,
pois seus interlocutores sdo os sujeitos pertencentes a classe trabalhadora, aqueles que, ao

passarem por esta educagdo, poderdo estar aptos para vender sua forca de trabalho.

Sabemos que na sociedade capitalista as formas de trabalho, juntamente com os
interesses dos que lucram com a exploragdo do trabalho, mudam com o passar do tempo.
Logo, as formas de dominagdo também sofrem modificagdes. As praticas sociais norteadas
pela logica dominante possuem sempre como finalidade a legitimacao da exploracdo da classe
hegemonica sobre a classe oprimida. Assim, considerando as condi¢des de producdo e a
educacgao atual relacionada a EJA, podemos afirmar que a LDB (Lei n® 9.394/96) referente a
essa modalidade de ensino apresenta uma concepc¢do de educagdo pautada na pedagogia

liberal, mais especificamente nas tendéncias liberal tradicional e liberal tecnicista.

Os pressupostos pedagdgicos liberais surgiram como uma forma de explicar a
predominancia da liberdade e dos interesses individuais da sociedade capitalista, que
apresenta uma formacao social fundamentada na propriedade privada dos meios de producao.
Por isso, podemos afirmar que a pedagogia liberal é uma consolidagdo propria de uma
sociedade caracterizada pela luta de classes. Nessa concepgdo pedagdgica, a escola possui a
fun¢do de organizar os sujeitos para o exercicio das atividades econdmicas e sociais, em
conformidade com suas ‘“competéncias” individuais. Para isso, os sujeitos necessitam
compreender e se adaptar as regras estabelecidas nessa sociedade. O valor dado ao aspecto
cultural oculta as desigualdades existentes na sociedade capitalista, pois, mesmo propagando a
ideia de igualdade em direito e deveres, as condi¢des de acesso e producdo de conhecimentos

nao chegam a todos os cidaddos. De acordo com Luckesi (2011):

"7 Luckesi (2011, p.12) destaca que as concepgdes de educagdo foram organizadas em dois grupos: pedagogia
liberal, com as tendéncias pedagogica tradicional, renovada progressista, renovada ndo diretiva e tecnicista; e a
pedagogia progressista: com as tendéncias libertadora, libertaria e critico-social dos contetidos.
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Historicamente, a educagao liberal iniciou-se com a pedagogia tradicional, e,
por razdes de recomposicdo da hegemonia da burguesia, evoluiu para a
pedagogia renovada (também denominada escola nova ou ativa), o que néo
significou a substituicdo de uma pela outra, pois ambas conviveram e
convivem na pratica escolar (LUCKESI, 2011, p.73):

Na tendéncia tradicional de ensino, a pedagogia liberal ¢ caracterizada por uma
educag¢dao humanistica, os alunos vao a escola para alcangar, através de seu empenho, sua
realizagdo como cidaddo. Na sala de aula, durante a pratica pedagdgica, os assuntos sdo
socializados, contudo as relagdes interpessoais estabelecidas entre professor e aluno nao
fazem referéncia a realidade dos alunos. Segundo Luckesi (2011, p.73), “é a predominancia

da palavra do professor, das regras impostas, do cultivo exclusivamente intelectual”.

A tendéncia liberal renovada'® fortalece a compreensio de que a cultura intelectual ¢
uma forma de desenvolvimento das aptidoes individuais. Luckesi (2011, p.73) nota que nessa
tendéncia “a educacdo ¢ um processo interno, ndo externo; ela passa das necessidades e dos
interesses individuais necessarios para a adapta¢do ao meio”. A escola renovada apresenta,
pois, uma proposta que aprecia a autoeducagdo, a constru¢do dos conhecimentos a partir do

vivido e um processo de aprendizagem focado no aluno e na sala de aula como um todo.

Para a tendéncia liberal tecnicista, a educacdao esta relacionada ao modo como a
sociedade estd organizada. Dessa forma, considerando a sociedade atual, podemos afirmar
que a educagdo fundamentada nessa concepcgao pedagogica desempenha o papel de qualificar
o trabalhador, considerado apenas como mao de obra. Dessa forma, Luckesi (2011, p. 74)
aponta que “a sociedade industrial e tecnologica estabelece (cientificamente) as metas
econdmicas, sociais e politicas, a educagdo treina (também cientificamente) nos alunos os
comportamentos de ajustamentos a essas metas”. Nessa concepgdo, defende-se que a
realidade apresenta em si mesma suas leis, sendo necessario apenas sua descoberta e

aplicacdo. Assim, as técnicas e descobertas sdo mais valorizadas que os proprios conteudos.

A tecnologia, por sua vez, ¢ o meio eficaz de obter a maximizacdo da producdo e
garantir o funcionamento da sociedade. Segundo Luckesi, a educacdo ¢ um recurso
tecnologico por exceléncia, pois ¢ um fendmeno que viabiliza o avango econdmico, a
qualificacdo do trabalhador, a redistribui¢do da renda e a maximizagdo da produ¢do. Da

mesma forma, possibilita, em algumas praticas, o apagamento das contradigdes sociais

"De acordo com Luckesi (2011, p. 74), A tendéncia liberal renovada apresenta-se em duas versdes distintas: a
renovada progressista ou pragmatista e renovada ndo diretiva.
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imprescindivel a manutencdo da ordem social vigente. Conforme Cavalcante (2007, p.20),
podemos afirmar que “essas tendéncias, nas diferentes versdes (tradicional, renovada e
tecnicista), foram oficialmente assumidas como orientacao do sistema educacional brasileiro,

sempre em consonancia com as diferentes fases de crise e reestruturacdo do capitalismo”.

Nesse sentido, percebemos que a nova LDB cumpre bem esse papel, visto que a
concepgdo de educagdo que fundamenta a Secdo V, direcionada a EJA, ¢ apropriada aos
interesses da classe dominante. Assim, na atualidade, em decorréncia da globalizagdo e dos
avangos tecnologicos, os sujeitos necessitam passar por um ensino sistematico que prepare o
aluno/trabalhador para o exercicio de determinadas atividades. A sociedade necessita, cada

vez mais, de pessoas preparadas para atuarem nas mais diversas atividades produtivas.

Dentro dessa conjuntura, novas maquinas € novas técnicas sao incorporadas ao
mercado de trabalho. Logo, uma das formas de reordenar os sujeitos a esta logica ¢ oferecer
uma educacdo apropriada a tais objetivos. Dessa forma, para atender a essa necessidade
social, a LDB (Lei n° 9.394/96) dedica o Inciso 2° a garantia, viabilizacdo do acesso ¢ da

permanéncia do trabalhador na escola, como podemos observar na SD-3.

SD-3 “§ 2° O poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes integradas e
complementares entre si”.

Ao garantir o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, notamos que o
aluno ¢ identificado, no discurso da LDB (Lei n° 9.394/96), como trabalhador. Ademais, os
alunos da EJA s3o aqueles que, por diversas razdes, ndo tiveram acesso a educagdo no
periodo regular. Em uma formacgao social capitalista apontamos como uma das razdes do nao
acesso ao ensino formal a propria necessidade de subsisténcia, que direciona muitas pessoas

;- . .. . ~ .. ~ . ..o 19
ao exercicio de diversas atividades produtivas que ndo solicitam uma educacao sistematica ,

pois muitos trabalhos exigem apenas a forca de trabalho humana sem uma formagao escolar.

Em suas reflexdes sobre as determinagdes efetivadas no processo de produgao

existentes na sociedade burguesa, Marx (2004, p. 82) afirma que:

1 Nesse sentido, a educagio sistematica pode desempenhar o papel de qualificar mio de obra para o mercado de
trabalho, mas também pode ser um mecanismo para a percep¢do dos conflitos de classe e a superagdo das
contradi¢des atuais.
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O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz privagdes para o
trabalhador. Produz palacios, mas cavernas para o trabalhador. Produz
beleza, mas deformagdes para o trabalhador. Substitui o trabalho por
maquinas, mas lan¢a uma parte dos trabalhadores de volta a um trabalho
barbaro e faz da outra parte maquina. Produz espirito, mas produz
imbecilidade, cretinismo para o trabalhador (MARX, 2004, p. 82).

Da mesma forma, encontramos muitos alunos que até frequentaram a instituicdo
escolar, mas ndo deram continuidade aos estudos, porque ao cursar até determinada série ja
adquirem certos conhecimentos, possibilitando o exercicio de profissdes que ndo exigem uma
formacao especifica. Por isso, frequentam as aulas somente por algum tempo. Nesse periodo,
recebem uma formagdo suficiente, apenas para continuar a servir, como trabalhador
explorado, a légica do capital. Posteriormente, ao ingressarem no mercado de trabalho,
produzem bens materiais sobre os quais nao tém acesso, visto que recebem um salario
suficiente para suprir apenas suas necessidades bdasicas de sobrevivéncia, que serdo

novamente aplicadas na atividade produtiva que desempenham. Assim, Marx (2004, p.80-81)

se volta para a relagdo estabelecida entre o0 homem e a praxis social, destacando o seguinte:

A objetivagdo tanto aparece como perda do objeto que o trabalhador é
despojado dos objetos mais necessarios nao somente a vida, mas também
dos objetos do trabalho. Sim, o trabalho mesmo se torna um objeto, do qual
o trabalhador s6 pode se apossar com os maiores esforcos e com as mais
extraordindrias interrupgdes. A apropriagdo do objeto tanto aparece como
estranhamento (Entfremdung) que, quanto mais objetos o trabalhador
produz, tanto menos pode possuir e tanto mais fica sob o dominio do seu
produto, do capital.

Nesse sentido, € preciso destacar, mais uma vez, que na histéria da educagdo, as
politicas publicas para a educacdo de jovens e adultos surgiram ao mesmo tempo que a
necessidade de mao de obra qualificada se fez presente, atestando os reais objetivos que estiao
ocultos nessas iniciativas. Muitas vez, a educacdo ndo ¢ efetivada na pratica, visto que as
aulas ndo permitem o acesso aos conhecimentos necessarios para produzir e ler textos
criticamente. Com isso, podemos afirmar que a educagdo oferecida ndo ¢ de qualidade. Em
esséncia, sua realizagdo funciona como uma forma de controle social e para camulflar os reais

interesses que embasam sua efetivagdo. De acordo com Mészéros (2008, p. 43):

As determinagdes gerais do capital afetam profundamente cada ambito
particular com alguma influéncia na educag@o, e de forma nenhuma apenas
as institui¢des educacionais formais. Estas estdo estritamente integradas na
totalidade dos processos sociais. Nao podem funcionar adequadamente
exceto se estiverem em sintonia com as determinagdes educacionais gerais
da socioedade como um todo.
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A concepcdo de trabalho presente na SD-3 nao concebe o trabalho como categoria
fundante do ser social, como interagcao homem e natureza, mas como uma relagao assimétrica
estabelecida socialmente entre os homens. Mais especificamente, o trabalho ¢ entendido como
uma maneira de explorar a forca de trabalho humana. Dentro desse contexto, a escola,
concebida como institui¢do que esté a servi¢o da sociedade, cumpre a funcao de qualificar os

homens para as atividades sociais, reproduzindo as relagdes de dominancias e de exploragao.

Nesse cenario, Guareschi (1997, p. 72) afirma que “todas as reformas de ensino que
aconteceram no Brasil, nas ultimas trés décadas, tiveram como objetivo fundamental a
preparacdo de mao-de-obra conveniente ao bom desempenho das induastrias no
desenvolvimento econdmico de nosso pais”. Ainda dentro desse contexto, um dos graves
problemas existentes no sistema educacional brasileiro é a evasio escolar’’. Em decorréncia
desse agravante, a lei assegura aos alunos uma educacao que deve integrar ¢ complementar

as atividades que este trabalhador ja desempenha no seu cotidiano.

Isso ¢ efetivado através de um sistema de ensino desprovido de qualidade, que nao
objetiva a construgdo de conhecimentos com intuito de possibilitar aos alunos a efetivagao de
mudangas. Ao contrario, busca, sobretudo, a instrumentaliza¢do dos alunos para o exercicio
de atividades demandadas pela légica do capital, reproduzindo a divisdo social e técnica do
trabalho, indo ao encontro do movimento de reproducdo das relagdes sociais de produgdo.

Desse modo, podemos afirmar, em conformidade com Mészaros (2008, p. 35), que:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos tltimos 150 anos, serviu —
no seu todo — ao proposito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva em expansdo do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
sociedade, seja na forma ‘internalizada’ (isto ¢, pelos individuos
devidamente ‘educados’ e aceitos ou através de uma dominagdo estrutural e
uma subordinag¢ao hierarquica ¢ implacavelmente imposta).

A partir das presentes colocagdes, podemos afirmar que a LDB (Lei n® 9.394/96) nao
apresenta em sua constitui¢do fundamentos capazes de possibilitar uma verdadeira mudanca
na educagdo brasileira, uma vez que as concep¢des que norteiam as suas colocacgdes
apresentam uma grande distancia em relacdo a situa¢do atual do sistema educacional

brasileiro, a0 mesmo tempo em que nao apresenta as possiveis orientagcdes para transformar

2 £1: ~ ~ .
% Na segunda parte das analises, estaremos aprofundando nossas reflexdes acerca da evasdo escolar existente na
Educagio de Jovens e Adultos no Brasil.
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sua realidade, pois a educagao oferecida contribui para que os estudantes trabalhadores, ao
término da formagao, ou continuem com a profissdo que ja possuem, assumam uma atividade
que ird garantir apenas a reposi¢ao da sua forca de trabalho ou, ao concluir a escolarizagao,
agora alfabetizados, ndo consigam suprir as suas necessidades bésicas de sobrevivéncia,

percebendo que a situagdo social atual ¢ bem diferente das suas expectativas.

3.2 O processo de subjetivacio na educacio de jovens e adultos: na materialidade

linguistica os efeitos da ideologia

Os processos de significacdo, ou seja, a producdo de efeito de sentidos, sdo os mesmos
processos de constitui¢do dos sujeitos, pois a subjetivacdo se da a partir da inscricdo do
sujeito na linguagem e na historia. Segundo Orlandi (1998, p. 206) “é nesse jogo entre lingua
e historia que, ao produzirmos sentidos, nos produzimos como sujeitos. Somos pegos pelo
real da lingua e pelo real da historia sem, todavia, termos acesso ao modo pelo qual a lingua
nos afeta nessa relagio com a histéria”. E por meio dos mecanismos de significacio que

podemos compreender a relagdo existente entre lingua, historia e ideologia.

Em relagdo a constitui¢do da subjetividade, Pécheux (1997, p. 154) destaca que existe
um efeito ideoldgico denominado “o teatro da consciéncia (eu vejo, eu penso, eu falo, etc.) ”,
que ¢ “observado dos bastidores, 14 de onde se pode captar que se fala do sujeito”. De outra
forma, trata-se do o lugar “que se fala ao sujeito, antes que o sujeito possa dizer ‘Eu falo’”. De
acordo com o autor, o teatro da consciéncia dissimula para o sujeito o processo de
constitui¢do “individuo/sujeito”, apagando as evidéncias de todo funcionamento ideoldgico,

fazendo com que o sujeito pense que ¢ a fonte e origem de seu dizer.

Dessa formulagdo decorre o que Pécheux chamou de esquecimento n° um e
esquecimento n° dois. Enquanto aquele ¢ denominado de esquecimento ideologico, da ordem
do inconsciente, por meio do qual o funcionamento ideologico produz para o sujeito a ilusdao
de que ele ¢ fonte de seu dizer, o esquecimento n° dois ¢ denominado de esquecimento
enunciativo, da ordem pré-consciente, pois ao formular seu dizer o sujeito acredita que a

forma como articula as palavras, no nivel das sentengas, ¢ a inica possivel de ser produzida.

O esquecimento niimero dois produz em nds a impressdo da realidade do
pensamento. Essa impressdo, que ¢ denominada ilusdo referencial, nos faz
acreditar que ha uma relagdo direta entre o pensamento, a linguagem e o
mundo, de tal modo que pensamos que o que dizemos s6 pode ser dito com
aquelas palavras e ndo com outras (ORLANDI, 2005, p. 35).
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Através da linguagem, o sujeito se inscreve no mundo, atua e se relaciona. Nesse
processo, a ideologia se faz pratica concreta, manifestando-se nos e pelos sujeitos a partir das
posicdes ideologicas em que eles se inscrevem. Dessa forma, em conformidade com Pécheux
(1997, p.213), destacamos que “toda pratica discursiva esta inscrita no complexo contraditorio
desigual/sobredeterminado das formagdes discursivas que caracterizam a instancia ideologica

em condicoes historicas dadas™.

As relagdes estabelecidas socialmente determinam, por sua vez, como a ideologia deve
funcionar nas praticas sociais. Dessa mesma determinagdo, decorrem a formagdo social e os
meios de (re) producdo da sociedade, visto que, segundo Althusser (1985, p. 54), “toda
formagao social ¢ resultado de um modo de producdo dominante”. Assim, no modo de
produgdo capitalista a ideologia cumpre a fungdo de assegurar ao sistema a producdo e

reproducdo dos meios de produgao e das forgas produtivas.

A partir do pressuposto de que ndo existe pratica discursiva sem sujeito, Pécheux
(1997) teoriza sobre as modalidades da forma sujeito do discurso, ou seja, os desdobramentos
existentes entre o sujeito da enunciacao e o sujeito universal. Portanto, de acordo com o autor,
o sujeito do discurso assume determinada posicdo na medida em que se identifica, se

contraidentifica ou até mesmo se desidentifica com determinados dizeres.

E por sua filiagdo, em determinada FD, que o sujeito do discurso nos possibilita,
através da subjetividade, identificar os sentidos que estdo produzidos em uma dada posi¢ao
sujeito. Desse modo, na presente pesquisa, com o objetivo de compreender como se da o
processo de constituicdo subjetiva dos alunos da EJA, analisamos o discurso dos alunos com

relagdo as praticas sociais que sdo concretizadas nessa modalidade de ensino.

As Sequéncias Discursivas (SDs) que analisamos, neste sub-capitulo, foram extraidas
de uma entrevista ¢ de um questionario semi-estruturado realizados em uma turma de EJA,
respectivamente na quarta etapa correspondente ao 6° ano do Ensino Fundamental na Escola
Municipal Professora Evanda Carneiro Vasconcelos, na cidade de Rio Largo-AL, onde
assistimos aulas de Lingua Portuguesa, contabilizando ao término da coleta dos dados 64

aulas de observagdes.



79

Idade Sexo Trabalha CH Diaria Profissao Recebe
15 anos Masculino Nao Estudante

15 anos Masculino Nao

15 anos Masculino Nao

16 anos Masculino Sim 8 horas (Supermercado)

17 anos Masculino Nao

18 anos Masculino Nao

18 anos Feminino Nao

24anos Masculino Sim 8 horas Cortador de cana-de-

agucar
26anos Feminino Sim 9 horas Balconista
30 anos Feminino Nao Do lar
32 anos Feminino Sim Dia todo Revendedora Menos de
um salério

As SDs analisadas responderam as seguintes questdes®':

1- Quais foram os fatores que levaram vocé a fazer parte da Educag¢do de Jovens e
Adultos?

2- Qual ¢ a sua opinido em relagao a educagao que lhe ¢ oferecida? Por qué?

3- Quais sdo as suas expectativas ao concluir o ensino médio?

Vejamos as sequéncias discursivas:

SD 4 - “Por que eu queria a prender mais e ter como em
sina os meus filhos”

(L.M., feminino, 30 anos, questionario).

SD 5 - “boa a prende que elas ensina”.

(L.M., feminino, 30 anos, questionario)

SD 6 - E muito bom. estou aprendendo tudo que preciso

saber.

(L.M., feminino, 30 anos, questionario)

I A entrevista foi realizada com base nas mesmas perguntas do questionario.
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SD 7 - foi que eu Sou repetente a 5 anoS e deu vontade de
voutar para a escola pra ver Se eu tenho chance e de
continuar meus estudos.

(H.C., masculino, 18 anos, questionario)

SD 8 - leva a pessoa a servigo melhor e uma boa leitura e
aprendizajem.
(I.S., masculino, 15 anos, questionario)

SD9 - A prender coisas novas (..) no meu setor de
trabalho saber das coisas direitinho t4 naquele setor e
saber direito o que eu estou fazendo aprender como se
trabalha.

(J.W., masculino, 18 anos, entrevista)

SD 10 - E muito assim (...) depende do livro que a gente ta
estudando (...) é um livro da EJA que neles tem todas as
disciplinas s6 eu acho que ali naquele livro ndo tem muita
coisa pra gente aprender eu acho que a gente ndo aprende
quase nada (...) ndo tem muita coisa que explique que a
gente fique interessado a ler (...) porque tem coisa ali
naquele livro que até meu menino 4 ano 0 meu mais novo
acha besteira ai eu acho que pra gente ¢ fraco eu acho mais
pode ser que ndo.

(F.F., feminino, 30 anos, entrevista)

SD 11 - Eles deveriam dar um livro que fale da realidade
que ta passando pra gente ter uma ideia do que ia fazer
eles ndo trazem isso (...) devia passar a realidade porque a
gente somos de menor ndo temos como saber disso mais a
gente tem que saber porque a gente cai naquela coisa e ndo
sabe no que ta caindo.

(J.W., masculino, 18 anos, entrevista)

SD 12 - roubar fumar droga.
(A.C., masculino, 17 anos, questionario)

SD 13 - para aprede a matar.
(A.C., masculino, 17 anos, questionario)
Inserido em uma sociedade antagdnica, o sujeito que enuncia na SD-4 afirma que um
dos fatores que impulsionam sua participagdao na EJA ¢ a necessidade de conhecimentos sobre

a leitura e a escrita para auxiliar seus filhos na realizagdo das tarefas escolares.

SD 4 - “Por que eu queria a prender mais e ter como em
sina os meus filhos”
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Assim, o sujeito da SD-4 esta na escola para aprender mais. O advérbio de
intensidade mais produz efeitos de sentidos de que os alunos ja chegam a escola com seus
conhecimentos prévios, aprendidos no cotidiano ou durante o periodo que passaram por um
ensino formal, e que na escola, concebido como espaco propicio para a reflexdo e socializagao

de conhecimentos, serdo construidos novos saberes.

Podemos afirmar, de acordo com Mészaros (2008, p. 47), que “a aprendizagem ¢ a
nossa propria vida, desde a juventude até a velhice, de fato quase até a morte; ninguém passa

dez horas sem nada aprender”. Dessa forma, a grande questdo é:

O que ¢ que aprendemos no espaco escolar? Serd que esse processo de ensino e

aprendizagem leva em consideragdo os conhecimentos prévios dos alunos?

Ao considerarmos a concepgao de educagdo presente no artigo da LDB, que assegura
a educacdo aos jovens e adultos, percebemos que a educagdo oferecida ndo possui como
objetivo proporcionar mais conhecimentos, mas somente reproduzir a logica da ideologia
dominante, visto que os saberes sao gerenciados de forma a atender a demanda dos trabalhos,
que ja estdo pré-estabelecidos socialmente, preparando os individuos para desenvolver as

atividades demandadas pela sociedade nas relagdes de exploracao.

O sujeito da SD-4 retorna a escola porque busca aprender mais. Na utilizacdo do
advérbio de intensidade mais, o sujeito enxerga na escola uma possibilidade de proporcionar
aos filhos os conhecimentos necessarios para viver melhor. Com isso, o enunciado aprender
mais implica ndo somente ter acesso a instituicdo escolar e ao ensino formal, mas ter acesso
aos conhecimentos que permitam realmente mudangas sociais. Nesse sentido, o sujeito que
enuncia acredita no ensino oferecido pelo Estado aos jovens e adultos, na medida em que

acredita na possibilidade de aprender novos conhecimentos.

Nas andlises das sequéncias discursivas extraidas da LDB (Lei n°® 9.394/96),
identificamos a presenga da FD pedagdgica, visto que o sujeito desse discurso enuncia de uma
posicdo que trata sobre a oferta da educagao formal para aqueles que nao tiveram acesso em
idade propria; da FD Juridica, pois a educacdo esta sendo assegurada legalmente; e uma FD
de mercado, que garante uma formagdo apropriada as caracteristicas e interesses dos

alunos, os quais sao identificados no discurso legal como trabalhador.
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A partir da analise da LDB, podemos afirmar que os saberes discursivos da SD-4 estao
filiados aos efeitos de sentidos de inclusdao produzidos no discurso da LDB, pois o sujeito
objetiva retornar a escola, ter acesso a educacdo sistematica e reproduzi-la na educagao dos

filhos, mas em nenhum momento o sujeito enxerga ou questiona os objetivos da EJA.

Nessa reflexao, ¢ importante destacarmos a posi¢do social de quem enuncia. Ao ser
interrogado sobre sua profissdo, na SD-4, o sujeito do discurso responde que ¢ do lar e, ao
mesmo tempo, ao perguntarmos se trabalhava, respondeu que ndo. Com isso, parece
reproduzir o discurso de que o espaco de casa ndo € espaco de trabalho. Nesse sentido, a partir
da posigao desse sujeito, percebemos que, apesar de muitas mudangas e conquistas em relagao
a posicdo que a mulher ocupa na nossa sociedade, ainda existe um pré-construido de que as

tarefas domésticas ndo sdao consideradas trabalho.

Segundo Pécheux (1997, p. 164):

O pré-construido corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelacdo ideoldgica
que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob a forma da
universalidade (o mundo das coisas), a 0 passo que a ‘articulagdo’ constitui o
sujeito em sua relagdo com o sentido, de modo que ela representa, no
interdiscurso, aquilo que determina a dominagao da forma-sujeito.

Assim, para a sociedade as atividades domésticas sdo concebidas, simplesmente, como
fungdes desempenhadas pela mulher, que, na posi¢ao de esposa e de mae, deve exercé-las
naturalmente. Por isso, ndo necessita ser cronometrada. Desse modo, esse discurso faz surgir
efeitos de sentidos que neutraliza para o proprio sujeito as energias que sao gastas nas
atividades domésticas e o papel que, muitas vezes, ¢ cumprido inconscientemente pela mae

e/ou pelo pai na familia, servindo para reproduzir a 16gica do sistema capitalista.

Sobre essa questdo, Althusser (1985) afirma que a familia, como institui¢do,
desempenha em certa medida fun¢des que dialogam com a légica da sociedade em que esta
inserida, pois dita regras de conduta, transmite certos valores e, muitas vezes, repassa para os

filhos saberes que certamente irdo contribuir para sua permanencia na classe social de origem.

A partir dos sentidos produzidos na SD-4, podemos afirmar que o sujeito acredita que
a EJA possibilitara uma vida melhor, contudo, em virtude do préprio sistema educacional de
ensino, acaba reproduzindo os conhecimentos necessdrios as atividades de exploragdo

existentes na sociedade. Nesse sentido, ao ser questionado acerca da educagdo que recebe, o
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sujeito reafirma sua posicdo de identificacdo com os saberes das formagdes discursivas

dominantes existentes nos discursos sobre a Educagao de Jovens e Adultos.
SD 5 - “boa a prende que elas ensina”.

Nessa SD, observarmos, mais uma vez, que o mesmo sujeito do discurso se identifica
com os saberes do sujeito universal, visto que para ele o ensino realizado na EJA ¢ bom. Seu
discurso produz sentidos que apontam para o processo de ensino e aprendizagem dessa
modalidade de ensino. Esse sujeito confirma que a aprendizagem realmente acontece, mas, ao
observarmos o emprego do pronome relativo que, verificamos que os alunos sé tém acesso

aos conhecimentos que os professores ensinam.

Dessa forma, podemos inferir que nesse processo de aprendizagem o professor ¢ o
unico que detém os conhecimentos; os alunos estdo inseridos na sala de aula simplesmente
para absorver as informagdes transmitidas por esses professores. Isso confirma, segundo Ivana

. . 22 ~ . ~ ,
Jinkings™ (2005, p.11), que “o deslocamento do processo de exclusdo educacional ndo se da

mais principalmente na questdo do acesso a escola, mas sim dentro dela, por meio das

instituicdes da educacao formal”.

A partir dos efeitos de sentidos produzidos na SD-5, podemos afirmar que ndo existe
durante as aulas um espago de interacdo e reflexdo entre professor/alunos/conhecimentos,
visto que a aprendizagem esta restrita apenas aos saberes socializados pelos professores, que,
na maioria das vezes, seguem o programa proposto nos livros didaticos, que sdo avaliados e

entregues pelo Ministério da Educagdo™.

Sobre essa questdo, percebemos nas observagdes realizadas nas aulas de Lingua
Portuguesa, na turma de EJA da qual fazem parte os alunos envolvidos neste estudo, que as
aulas sao conduzidas de uma maneira que nao possibilita aos alunos um posicionamento em
relagdo as questdes que estdo sendo discutidas em sala de aula. Muitas vezes, o professor
apenas ler as atividades propostas pelo livro didatico e, simultaneamente, escreve as respostas

dadas pelo livro didatico na lousa para que os alunos copiem.

Nessa pratica pedagogica, transmitem-se contetidos como se o aluno fosse um simples

depositario de informagdes. Para Freire (1987, p.58), essa pratica, que consiste na “narragdo”,

2 Apresentagdo do livro “A Educagdo para Além do Capital”, de Istvan Mészaros.
» Mais adiante, refletimos sobre o livro “Didatica na Educagdo de Jovens e Adultos”.
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de que o educador € o sujeito, conduz os educandos a memorizagdo mecanica do contetido
narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em ‘“vasilhas”, em recipientes a serem

“enchido” pelo professor.

Isso ocorre porque em uma sociedade marcada por tantas desigualdades sociais ¢
impossivel ocultar a natureza do politico presente neste processo. Dessa forma, pela 16gica do
sistema capitalista a educacdo oferecida aos alunos nas escolas, mais especificamente na EJA,
deve ser fragmentada, comportamental e especifica, em conformidade com a estrutura

complexa da sociedade na qual os individuos estdo inseridos.

Nao podemos negar a existéncia de uma aprendizagem adquirida na EJA, mas ndo sdo
todos os conhecimentos produzidos socialmente que sdo socializados. Isso ocorre, conforme
Marx e Engels (1983, p.14), porque “a burguesia nao pode existir sem revolucionar,
constantemente, os instrumentos de produgdo e, desse modo, as relagcdes de producdo e, com
elas, todas as relagdes da sociedade”. Assim, a educacdo efetivada nas salas da EJA dialoga
com o objetivo de instrumentalizar os individuos para o desenvolvimento das atividades
estabelecidas e necessarias na manutengao da formagao social vigente. Com isso, os alunos so6
tém acesso aos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de certas fungdes no mercado

de trabalho. Esse fato também pode ser verificado na analise da SD-6.

SD 6 — “E muito bom. estou aprendendo tudo que preciso
saber”.
Ao enunciar sua opinido em relagdo a Educagdo de Jovens e Adultos, o sujeito diz que
E muito bom. Seu discurso ¢ intensificado por meio do advérbio muito, produzindo efeitos
de sentidos de que para o sujeito a educacdo oferecida proporciona mais conhecimentos do
que ele esperava. Dessa forma, mais uma vez, confirmamos que o sujeito se encontra de modo

identificado com a ideologia dominante.

A locugdo verbal estou aprendendo produz um efeito de continuidade, pois a
aprendizagem esta em processo, cada dia se aprende mais. E importante observarmos que
este sujeito sO esta adquirindo os conhecimentos correspondentes a uma formagao elementar.
Ao enunciar estou aprendendo tudo que preciso saber, o tudo nio esta relacionado com os
conhecimentos que possibilitariam uma mudancga, pois o pronome relativo que, mais uma

vez, produz sentidos de restrigdes. Assim, considerando as condi¢des de produgdo e a
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formacgao social, concluimos que esses saberes fazem alusdo apenas as orientagdes necessarias

para atender a logica dominante e os mecanismos de reproducdo das relagdes desiguais.

Mas, isso ndo ¢ transparente para o sujeito. Nesse sentido, ndo encontramos resisténcia
em relacdo a educagdo recebida. Ao contrario, existe um pré-construido de que a educagdo
viabiliza melhores condi¢des sociais. Com isso, o sujeito busca mais conhecimentos. Ou seja,
o seu lugar na sociedade de classe e a educagdo oferecida pelo Estado ndo s3o questionados.
Para Pécheux, isso pode ser compreendido pela relagdo da ideologia com o inconsciente,

responsavel, muitas vezes, por apagar para os sujeitos as contradigdes da sociedade.

O carater comum das estruturas-funcionamentos designadas respectivamente
como ideologia e inconsciente ¢ o de dissimular sua propria existéncia no
interior mesmo de seu funcionamento, produzindo efeito um tecido de
evidéncia subjetiva, devendo-se entender este Gltimo adjetivo ndo como “que
afetam o sujeito”, mas nas quais se constitui o sujeito (PECHEUX, 1997,
p.152-153).

Assim, constituido pelo esquecimento dos conhecimentos que o determina, o sujeito
na sociedade capitalista ¢ definido pelo Estado como um sujeito de direitos e deveres,
responsavel por si mesmo. A partir dessa concepgao, o discurso juridico afirma que todos os
cidaddos sdo iguais perante a lei. Desse modo, as praticas sociais fazem circular efeitos de
sentido de igualdade, ao passo que responsabiliza o sujeito por seu sucesso e culpabiliza por

seu fracasso, uma vez que existe a ilusdo de que as possibilidades de atuagao social sdo postas

igualmente para todos, cabendo ao sujeito, portanto, conquistar e ocupar seu espaco.

Dessa forma, identificamos sentidos no discurso oficial referente a EJA e no discurso
de alguns representantes publicos de que a educacdo de adultos se constitui como mais uma
chance de acesso ao ensino sistematico. Esses dizeres constroem filiagdes de sentidos de que
essa modalidade de ensino ¢ realmente mais uma chance de escolariza¢do para os alunos que
nunca chegaram a escola e/ou para os repetentes e até mesmo para os que fracassaram

durante seu ingresso no periodo regular.

A repeténcia se configura como um dos graves problemas existentes no sistema
educacional brasileiro. Desse modo, para uma maior compreensao ¢ preciso destacar que na
atualidade a avaliagdo da aprendizagem realizada nas escolas da rede publica de ensino possui
como método a aplicagdo de testes pontuais e trabalhos avaliativos realizados com a
finalidade de atribuir a aprendizagem dos alunos uma nota ou um conceito e,

consequentemente, passa-lo para série seguinte ou reté-lo na mesma série.
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Nesse cenario, a reprovacdo se configura como um dos fatores responsaveis pela
evasao escolar, que, associada a outras questdes, sociais e pessoais, contribui para que muitas
pessoas nao tenham acesso ao Ensino Fundamental e Médio no periodo regular, e percebem,

conforme os dizeres da LDB, a EJA como uma oportunidade para concluir sua escolaridade.
Nesse mesmo contexto de reflexdo, ao enunciar:

SD 7 - “foi que eu Sou repetente a 5 anoS e deu vontade
de voutar para a escola pra ver Se eu tenho change e de
continuar meus estudos”

O sujeito do discurso explicita nas entrelinhas discursivas que, por diversos motivos,
foi privado de concluir sua escolaridade. Diante desses efeitos de sentido, € preciso identificar
esse eu do discurso. Trata-se de um sujeito que até conseguiu chegar a instituicdo escolar no
periodo regular, mas foi retido numa determinada série e agora estd na EJA porque deseja

prosseguir sua escolaridade.

E preciso destacar que na atualidade a instituicdo escolar ndo busca refletir e superar
os fatores sociais responsaveis por esse fracasso, simplesmente mantém suas fungdes seletivas
e, muitas vezes, discriminatdrias, ao passo que culpabiliza o sujeito por sua reprovagdo. Isso
aponta para uma reflexdo mais ampla, pois a EJA esta, ao longo do tempo, ganhando espago
nas politicas publicas, nas discussdes nacionais € internacionais. Por outro lado, o sistema
educacional brasileiro ndo tem a capacidade de oferecer a educacdo a todos os cidaddos em
idade apropriada. Muitos brasileiros nunca frequentaram a escola; até conseguiram, mas nao

concluiram os estudos, conforme podemos constatar com Paiva (2009, p. 143):

Os fundamentos das praticas pedagogicas permanecem reproduzindo
modelos culturais de classes sociais diversas das dos alunos, produzindo o
fracasso escolar e a chamada ‘evasdo’, o que, ainda hoje, faz sair, mesmo os
que chagam ao final, sem dominar a leitura ¢ a escrita. Esse fato tem
representado um aumento substantivo de jovens na EJA, todos com
escolaridade descontinua, ndo concluinte com éxito do ensino fundamental,
obrigados a abandonar o percurso, pelas exigéncias de compor renda familiar
- insuficiente para a sobrevivéncia, face ao desemprego crescente, a
informalidade das relagdes de trabalho, ao decréscimo do niimero de postos.

Dessa forma, podemos afirmar que muitos dos alunos entrevistados estdo na escola
porque buscam conhecimentos na expectativa de conseguir um emprego melhor. Isso pode ser
visualizado na SD-8, pois nesse enunciado o sujeito do discurso acredita que os saberes

adquiridos na escola contribuirdo para o seu desenvolvimento profissional.
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SD 8 - “leva a pessoa a servico melhor e uma boa leitura e
aprendizajem”.

O discurso da SD-8 produz efeitos de sentidos de que os conhecimentos adquiridos
possibilitardo ao sujeito ler e escrever nos padrdes esperados por uma pessoa letrada. Na
compreensdo do sujeito, isso contribuira para sua inser¢do no mercado de trabalho, para que
desenvolva seu servico da melhor forma possivel. E importante destacar também que nesse
dizer o sujeito do discurso ndo concebe a atividade que poderd desenvolver na sociedade

24 .
como um trabalho™, mas como um servico.

Desse modo, considerando as condi¢des de produgdes amplas da EJA, deparamo-nos
com uma formacdo social antagdnica, caracterizada pela logica do capitalismo. Logo,
encontramos fios discursivos que se (inter) relacionam, visto que o exercicio do trabalho
originado nessa sociedade possui a esséncia de serviddo, de obediéncia, de exploragdo da
for¢a de trabalho humana. Assim, a partir dos sentidos produzidos, podemos afirmar que a
educagdo oferecida cumpre a fungdo de lapidar esse sujeito para o mercado de trabalho. Nesse
sentido, Althusser (1985, p. 57) destaca que, dependendo das concepcdes de ensino e
aprendizagem em vigor, o que se ensina na escola, “¢ possivel chegar a um ponto mais ou

menos avanc¢ado nos estudos, porém de qualquer maneira aprende-se a ler, escrever e contar’:

Ao mesmo tempo e junto com essas técnicas e comportamentos, aprendem-
se na escola as “regras” do bom comportamento, isto ¢ as conveniéncias que
devem ser observadas por todo agente da divisao do trabalho conforme o
posto que ele esteja “destinado” a ocupar; as regras de moral e de
consciéncia civica e profissional, o que na realidade sdo regras de respeito a
divisdo social técnica do trabalho e, em definitivo, regras da ordem
estabelecida pela dominagao de classe (ALTHUSSER, 1985, p. 58).

Isso caracteriza o funcionamento da institui¢do escolar, seu papel de preparar
profissionais qualificados para o exercicio das atividades sociais. Nesse processo, ao lado de
outras praticas sociais, a escola articula os mecanismos necessdrios para que cada sujeito
ocupe um lugar pré-estabelecido socialmente; e na maioria das vezes, os sujeitos ndo tém

consciéncia da sua posi¢ao social. De acordo com Mészaros (2008, p. 44-45):

As institui¢des formais de educag@o certamente sdo uma parte importante do
sistema global de internalizagao, mas apenas uma parte. Quer os individuos
participem ou ndo - por mais ou menos tempo, mas sempre em um nimero
de anos bastante limitado — das institui¢ées formais de educagao, eles devem
ser induzidos a uma aceitagdo ativa (ou mais ou menos resignada) dos
principios reprodutivos orientadores dominantes na propria sociedade,

* Uma categoria fundante do ser social.
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adequados a sua posicdo na ordem social, ¢ de acordo com as tarefas
reprodutivas que lhes foram atribuidas. Sob as condigdes de escraviddo ou
serviddo feudal.

Os mecanismos ideoldgicos produzem no sujeito, por meio do efeito de evidéncias
subjetiva, efeitos de sentidos que neutralizam desigualdades sociais a ponto de o sujeito
desejar apenas um servico melhor. Na compreensao dos sentidos produzidos nesse discurso,
podemos afirmar que, mesmo o sujeito estudando bastante e buscando melhores condigdes de
trabalho, ele ndo conseguira sair da posi¢do de explorado, estard sempre servindo ao capital,
pois o ensino oferecido na EJA ndo busca concretizar uma educagdo voltada para a

valorizac¢ao dos conhecimentos dos alunos e a constru¢ao de novos saberes.

Assim, na SD-9 o discurso reafirma, como uma das fun¢des sociais da educagdo na

atualidade, a preparagdo de mao-de-obra qualificada para o mercado de trabalho.

SD 9 - “A prender coisas novas (...) no meu setor de
trabalho saber das coisas direitinho t4 naquele setor e
saber direito o que eu estou fazendo aprender como se
trabalha”.
Os efeitos de sentidos indicam que a escola enquanto institui¢do determinada pela
logica da ideologia dominante busca entre seus objetivos internalizar no sujeito os
conhecimentos necessarios para um bom desempenho profissional. Assim como também

instruir acerca das normas de conduta e dos valores favoraveis ao capital e,

consequentemente, cooperar com a submissao dos sujeitos ao sistema vigente, visto que:

A questdo crucial, sob o dominio do capital, é assegurar que cada individuo
adote como suas proprias as metas de reproducdo do sistema. Em outras
palavras, no sentido verdadeiramente amplo do termo educacdo, trata-sede
uma questdo de ‘internalizacdo’ pelos individuos da legitimagao da posicao
que lhe foi atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas
‘adequadas’ e as formas de conduta ‘certas’, mais ou menos explicitamente
estipuladas nesse terreno (MESZAROS, 2008 p. 44).

Nessa discussao, conforme explicitado anteriormente, ¢ importante considerarmos que
¢ o modo de produgdo que determina como a ideologia deve funcionar nessa mesma
sociedade, ou seja, nas relagdes entre os individuos, pois no sistema econdmico capitalista as
relagdes sdo caracterizadas por dominagdes e resisténcias. Dessa forma, para garantir os
interesses da classe hegemonica, foram criadas instidncias sociais, entre elas a institui¢ao

escolar, que assegura as relacoes de exploracao, produgdo dos bens materiais, renovacao dos

meios de producao e a reproducao do sistema.
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Para Guareschi (1997, p. 69) a institui¢do escolar ¢ concebida como um:

Aparelho criado pelo grupo dominante para reproduzir seus interesses, sua
ideologia. Escola seria aquela institui¢do superestrutural, na maioria das
vezes imposta, obrigatoria, e controlada pelos que detém o poder. Quando
essa escola ndo executar a politica e os interesses do grupo no poder, ela é
censurada, mudada, reformada, e at¢ mesmo fechada. Escola seria, pois o
aparelho ideoldgico do capital.

Na visao de Guareschi, a escola, enquanto meio necessario para formar cidadaos
obedientes, sendo obrigatoria e ofertada gratuitamente aos cidaddos durante certo periodo,
estd a servigo do interesse dos poderosos. Logo, ao ndo corresponder aos anseios dominantes
sera automaticamente reformulada, pois na medida em que a escola se torna necessaria ao
funcionamento de determinada instdncia social, ela passa a sofrer mudangas sempre que

necessario com o objetivo de cooperar com o desenvolvimento das atividades produtivas.

Quanto mais trabalhadores existirem que ndo pensam, que ndo questionam,
mas apenas executam tarefas obedientemente, mais lucro ¢ menos problema
a empresa tera. Uma escola que desempenhe tais objetivos sera a melhor
escola para o sistema capitalista. O decidir, pensar, criar, ¢ deixado para um
pequeno grupo de privilegiados, onde ndo faltardo nem verbas nem recursos
de todo tipo. Mas serdo bem poucos os que podem pertencer a essa elite
(GUARESCHI, 1997, p. 73).

O sujeito da SD-9 enuncia de uma posicdo que nos permite afirmar que ha uma
identificagdo com os saberes da ideologia dominante. Contudo, Orlandi (2006, p. 20) ressalta
que “a ideologia ¢ um ritual com falhas e a lingua ndo significa por si mesma: abre para o
equivoco”. Assim, a identificagdo do sujeito da SD-10 deriva para uma desidentificagdo, visto

que o mesmo passa a questionar os saberes das FDs nas quais o seu dizer esta filiado.

SD - 10 “Eles deveriam dar um livro que fale da realidade
que ta passando prd gente ter uma ideia do que ia fazer
eles ndo trazem isso (...) devia passar a realidade porque a
gente somos de menor ndo temos como saber disso mais a
gente tem que saber porque a gente cai naquela coisa e ndo
sabe no que ta caindo”.
Ao protestar sobre os conteudos socializados em sala de aula, o sujeito reclama um
direito de cidaddo: a sua protecdo, que sera garantida de certa forma por meio da socializagao
dos conhecimentos que possibilitem a compreensao da realidade social. Observamos que seu

discurso produz sentidos sobre a escola, sobre a aprendizagem, sobre a pratica pedagogica e

sobre a propria sociedade, caracterizada, na atualidade, por altos indices de violéncia.
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Na SD-10, temos a sobreposi¢dao dos discursos pedagdgico, juridico e do trafico. O
discurso pedagdgico € caracterizado por especificar a importancia de desenvolver os materiais
didaticos com conteudos de ensino e efetivar as aulas de acordo com a realidade social e a
vivéncia dos alunos. Ja o discurso juridico, ¢ assinalado por dois efeitos de sentidos: o
primeiro por colocar sob a prote¢ao do Estado os cidadaos menores de idade e o segundo por
sua funcdo de reprimir os infratores. O discurso do trafico, por sua vez, ¢ caracterizado por
uma das diversas denominagdes utilizadas para fazer referéncia as drogas, como a maconha e

o crack, entre outros entorpecentes, a saber: naquela coisa.

Uma das questdes presentes nos saberes da FD pedagogica assinala uma possivel
prote¢do social associada a garantia de um futuro melhor. J4 os saberes da FD juridica
funcionam numa linha de equilibrio, pois tanto protege nos termos da lei como corrige. Nesse
discurso, os saberes da FD do trafico produzem efeitos de sentidos distintos dos habituais. Os
sentidos produzidos sdo de repudio as drogas, visto que elas apresentam consequéncias
terriveis para muitas pessoas, principalmente os menores de idade, os quais, muitas vezes, nao

tém consciéncia dos danos provocados pelo uso dessas substancias.

Nesse discurso, temos a intersec¢do de trés memorias discursivas: a pedagogica, a
juridica e a do trafico de drogas. Por meio do pronome demonstrativo disso, o dizer retoma o
substantivo realidade, caracterizada pelos os acontecimentos historicos. Na atualidade, ¢
notavel a existéncia da venda e uso das drogas como também suas consequéncias nas mais
diversas esferas da sociedade. Dessa forma, considerando sua condi¢do de producdo estrita -
uma entrevista realizada com um aluno da EJA -, encontramos um sentido de repudio as
drogas. Assim, podemos dizer que no discurso do sujeito da SD-10, a droga ganha
denominacgdo de coisa, produzindo efeitos de sentidos de ser algo tdo ruim, tdo degradante,

tao mortificador, que ndo ¢ permitido nem mesmo mencionar 0 nome.

O sujeito do discurso ressalta que a escola deveria ter como uma das suas fungdes
sociais orientar os alunos acerca da realidade social, principalmente sobre os fatores de risco
decorrente do uso e venda de drogas, visto que esse problema cresce cada vez mais em todas
as cidades brasileiras, especialmente nos arredores e dentro das escolas. Ainda segundo o
sujeito da SD-10, os sujeitos teriam, a partir dessas orientacdes, 0 suporte necessario para

conhecer a realidade social e, consequentemente, tomar as decisdes apropriadas.
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Entretanto, ao visualizarmos a realidade do sistema educacional brasileiro, mais
especificamente a EJA, nos deparamos com um cenario bastante contraditorio. Na opinido de

Orlandi (2009, p. 227), quando tratamos acerca dessas questdes, principalmente:

Quando pensamos o Brasil, ndo diriamos que o Estado ja ndo exerce sua
funcdo de articulador simbdlico, mas que o Estado tem seu funcionamento
regido pela falha, sendo afetado pelas sociedades de mercado’ ou seja, ¢ em
sua falta que o Estado existe e exerce seu poder articulador do simboélico
com o politico.
Na atualidade, a Educagao oferecida na EJA ¢ caracterizada por diversas iniciativas de
(des) valorizacdao. Nesse cendrio, a partir do momento que direcionamos um olhar reflexivo
aos contetidos propostos aos jovens e adultos, verificamos um quadro bastante preocupante,

. . i : : 25
pois os temas tratados nos livros didaticos avaliados e oferecidos pelo MEC™ a essa

modalidade de ensino nao correspondem a realidade e expectativas dos alunos.
Isso € bem visivel nos relatos de alguns dos alunos entrevistados:

SD 11— “E muito assim (...) depende do livro que a gente
ta estudando (...) € um livro da EJA que neles tem todas as
disciplinas s6 eu acho que ali naquele livro ndo tem muita
coisa pra gente aprender eu acho que a gente ndo aprende
quase nada (...) ndo tem muita coisa que explique que a
gente fique interessado a ler (...) porque tem coisa ali
naquele livro que at¢ meu menino 4 ano 0 meu mais novo
acha besteira ai eu acho que pra gente ¢ fraco eu acho mais
pode ser que nao”.

Ao enunciar sua opinido a respeito da EJA, o sujeito do discurso produz sentidos de
que essa educagdo ¢ relativa, na medida em que associa sua aprendizagem ao material
didatico utilizado nas aulas. Dessa forma, ao dizer E muito assim (...) depende do livro que
a gente ta estudando..., o sujeito produz efeitos de sentido negativo sobre o livro didatico

avaliado e oferecido pelo MEC aos jovens e adultos.

A avaliagdo dos livros didaticos da EJA ¢ realizada pelo Programa Nacional do Livro
Didatico para a Educagdo de Jovens e Adultos (PNLD-EJA), consolidada em 1990. Todo
processo de avaliagdo dos materiais é realizado sob a responsabilidade do MEC. O PNLD-
EJA ¢ responsavel por avaliar os materiais referentes ao primeiro e segundo segmento, que

corresponde aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio na EJA. De

* Ministério da Educacio e Cultura.
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acordo com o MEC, o processo avaliativo realizado pelo programa possui como objetivo
oferecer livros de qualidade para a alfabetizacdo do programa Brasil Alfabetizado e para

estudantes da EJA das redes publicas de ensino.

Mas, conforme os sentidos produzidos na SD-11, verificamos que os materiais
didaticos propostos para a EJA assinalam a auséncia de preocupacgdes acerca das
caracteristicas e necessidades dos alunos, pois os conteidos ndo fazem referéncia a

diversidade social, cultural e ideologica dos alunos da Educagao de Jovens e Adultos.

Isso pode ser constatado no seguinte fragmento porque tem coisa ali naquele livro
que até meu menino 4 ano o meu mais novo acha besteira. Nesse sentido, verificamos que
apesar de diversos estudos os materiais oferecidos na EJA ainda mantém concepgdes e
praticas originadas da Educacdo Infantil. Ao observarmos as agitagdes nas filiagdes de
sentidos, percebemos que o dizer desse sujeito revela um perfil de professor que fundamenta
suas aulas apenas no livro didatico. Isso ¢ algo negativo, visto que mostra um profissional que
ndo reflete acerca dos materiais postos pelo sistema educacional, muitas vezes sem relacao

nenhuma com o cotidiano e interesses dos alunos.

O sujeito do discurso cobra uma educagdo que dialogue com sua realidade e anseios.
Podemos afirmar que essa posic¢ao sujeito reclama por uma educagdo fundamentada nos ideais
progressistas, mais especificamente na tendéncia progressista “critico-social dos contetidos”.
Nessa concepgdo pedagogica, o papel da escola ¢ oferecer aos alunos os conhecimentos

necessarios para sua atuagao critica e participativa nas mais diversas praticas sociais.

Segundo Luckesi (2011), nessa concepgdo pedagdgica:

A difusdo de conteudo ¢ a tarefa primordial. Nao conteudos abstratos, mas
vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais. A
valorizacdo da escola como instrumento de apropriagao do saber é o melhor
servico que se presta aos interesses populares, ja que a propria escola pode
contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la democratica. Se a
escola ¢ parte integrante do todo social, agir dentro dela é também agir no
rumo da transformacao da sociedade. Se o que define uma pedagogia critica
¢ a consciéncia de seus condicionantes historico-sociais, a funcdo da
pedagogia ‘dos conteudos’ é dar um passo a frente no papel transformador
da escola, mas a partir das condi¢des existentes.
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A utilizagao do advérbio de negagdo ndo, na mesma SD em andlise, produz nesse
efeitos de sentidos que apontam para a situacdo atual da EJA, mas também mostra a
possibilidade de outra realidade, como se pode visualizar na relagdo que estabelecemos no
proprio dizer: ndo tem muita coisa pra gente aprender / existem muitas coisas para
aprender, a gente nio aprende quase nada / aprendemos, ndo tem muita coisa que
explique que a gente fique interessado a ler / a escola e o livro didatico podem apresentar e

explicar muitas coisas, despertando o interesse do aluno em aprender.

No final da SD 11, o trecho eu acho que pra gente é fraco eu acho mais pode ser
que nio indica, mais uma vez, que os alunos da EJA possuem o pré-construido de que a
educacdo formal possibilita, por meio dos saberes, uma possibilidade de melhores condigdes
de vida, pois, apesar de questionar em varios aspectos a educacdo, o sujeito conclui seu dizer
com um mais, produzindo sentidos de adversidade, de dividas em relacdo as suas proprias

compreensoes.

Pensando nas relagdes existentes entre lingua, historia e a ideologia na producao dos
sentidos, na SD-10 encontramos uma forma sujeito que compreende a instituicdo escolar nao
como um espago de construcdo de conhecimentos, mas como espaco para praticar delitos.
Assim, o sujeito do discurso se contraidentifica com os saberes do sujeito universal, filiados

as FDs ligadas ao pedagdgico e ao juridico, identificadas nos demais discursos até¢ entao:

SD 12 - “roubar fumar droga.

N .

Nesse dizer, encontramos uma FD que, filiada a ideologia dominante, decorre do
trafico de drogas. Mais uma vez, temos saberes que produzem sentidos sobre a escola, sobre a
educagdo formal, sobre as praticas pedagdgicas e sobre a propria sociedade, chamando nossa

atencdo ao denunciar que as drogas estdo nos arredores e dentro de muitas escolas.

Na atualizacdo dos sentidos sobre as razdes de seu ingresso na EJA, o sujeito desse
discurso produz efeitos de sentidos de que as escolas publicas, ou pelo menos a escola publica
pesquisada, falha no processo de ensino e aprendizagem, pois, ao invés de almejar aprender os
saberes produzidos socialmente, o sujeito deseja aprender a roubar e fumar droga. O sujeito
enunciador ¢ afetado pela histéria (interdiscurso) a partir de um lugar discursivo onde se

vislumbra, de modo negativo, o que uma escola publica pode oferecer para uma pessoa.
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Dessa forma, os sentidos sinalizam que a escola, enquanto instituicao responsavel por
socializar e construir saberes, de certa forma estd perdendo espaco. Na atualidade, associado
ao uso e venda das drogas, nos deparamos com um alto grau de violéncia, consequéncia das
relacdes estabelecidas com o trafico de drogas, através do qual jovens praticam atos de

violéncia para fazer uso de bens materiais inacessiveis a sua condi¢do financeira:

O trafico surge para os jovens como um caminho para sair da pobreza e da
falta de possibilidades de desfrutar dos bens de consumo que a sociedade
apresenta. A inser¢do dos jovens no mundo do trafico é uma estratégia
utilizada para satisfazer necessidades de consumo socialmente construido,
tendo como valores fundamentais o dinheiro, o poder e, muitas vezes, a

violéncia (UNESCO, 2005, p.102).

Outra razdo para a entrada dos jovens na criminalidade ¢ a necessidade de comprar
drogas, levando-os a cometer furtos. No contexto educacional, a SD 12 produz efeitos
de sentidos que apontam a educagdo oferecida aos jovens e adultos como uma iniciativa
condenada ao fracasso. Nesse sentido, a produgdo e socializagdo de conhecimentos sao
substituidas por agdes ligadas a criminalidade, pois nessa escolarizagdo o sujeito busca, na

contradi¢do de um dizer que ndo se espera, aprender a matar.

SD 13 — “para aprede a matar”

Nesse cenario, a presenga das drogas nos arredores e dentro do espago escolar se
configura como um problema bastante complexo, que ndo recebe da sociedade os cuidados
necessarios, com vistas a efetivacdo de possiveis intervencdes. Na maioria das vezes, a
sociedade ignora a existéncia das drogas nas escolas e o Estado, por ndo conseguir erradica-la,

possibilita o uso e o crescimento do trafico de drogas.

Na AD, ndo refletimos apenas sobre o dito. Pensamos também acerca dos dizeres que
nao foram enunciados. Dessa forma, ao ironizar a situa¢ao de milhares escolas brasileiras, o
sujeito do discurso analisado ndo tece nenhum questionamento as autoridades responsaveis

pela preservagdo a seguranca e a integridade dos alunos e do espago escolar.

No entanto, os sentidos produzidos direcionam para um entendimento de que a escola
¢ ruim por natureza. Com isso, silencia os fatores sociais responsaveis pelos problemas
existentes, entre eles a violéncia, a venda e o uso de drogas, como se esses fatos ndo fossem
decorrentes das praticas concretas, onde o social, histérico e o ideoldgico interferem e se

relacionam constantemente.
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E necessario assegurar, em conformidade com dados da UNESCO (2005, p.113), que
na formagdo social vigente “fatores como a exclusdo social, a desencanto politico-cultural-
ético, a perda de referéncias coletivas e a auséncia de projetos de vida dao lugar a situagdes
propensas ao consumo de drogas”, culminando, consequentemente, em uma onda de violéncia
associada ao mundo da criminalidade. Assim, pensando os dizeres da SD-13, destacamos, em
consonancia com Tfouni (2007, p. 295), que “se houvesse prioridade a educagdo publica de
qualidade, a escola em questdo jamais seria taxada como um lugar onde se produz a
degradac¢do do ser humano”. Dessa forma, podemos afirmar que tal enunciado poderia ser

outro caso a sociedade e, por conseguinte, o sistema educacional brasileiro fossem outros.
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CONSIDERACOES

Efetivar com sucesso a universalizagdo da Educacdo Basica, diminuindo o alto indice
de analfabetismo existente nos dados estatisticos sobre a educagdo no Brasil, ¢ uma meta que
0 pais esta distante de alcangar. Pensando a Educagdo de Jovens e Adultos, podemos afirmar
que ao longo dos Ultimos anos muitas politicas publicas foram concretizadas com o objetivo

de oferecer um ensino formal aos cidaddos que foram privados desse direito.

Contudo, a maioria das agdes foi e continua sendo desenvolvida apenas com o intuito
de instrumentalizar os alunos em determinados conhecimentos. Foi exatamente a visualizagao

dessa problematica que impulsionou nosso interesse em desenvolver a presente pesquisa.

Fundamentamos as nossas colocagcdes, como mencionamos anteriormente, no
referencial tedrico e metodologico da Andlise do Discurso pecheutiana. Ademais, nos
inscrevemos ainda nos fundamentos ontologico do materialismo histérico e dialético. Nessa
area de saber, o discurso ¢ compreendido como pratica social decorrente das relagdes

definidas e efetivadas pelos sujeitos.
Para Cavalcante (2012, p. 217), a AD compreende o discurso:

Nao como uma constru¢do independente das relagdes sociais, mas, ao
contrario, o fazer discursivo ¢, como ja foi dito reiteradas vozes, uma praxis
humana que s6 pode ser compreendida a partir do entendimento das
contradigdes sociais que possibilitam sua objetivacdo. Assim, a produgdo de
sentido nao se da a partir de arranjos sintaticos, mas se constroi socialmente
num processo que envolve a lingua, o sujeito e a historia. Assim sendo, o
processo de ressignificacdo se da, mediante a retomada de formulagdes
produzidas anteriormente, a partir de determinada posi¢do ideologica,
atribuindo-lhe novos e diferentes efeitos, na perspectiva de uma posi¢ao
ideologica antagonica.

A partir dos pressupostos tedricos e metodologicos da AD, consideramos, nas nossas
reflexdes, que todo discurso ¢ ideoldgico e que nao ha neutralidade nas palavras, pois os
sentidos nascem a partir de outros dizeres e dos lugares sociais em que as palavras sao

enunciadas. Por isso, podemos afirmar que, ao buscarmos os efeitos de sentido, produzidos

por um determinado discurso, estamos indo além da ordem e da opacidade da linguagem.

Desse modo, de acordo com Pécheux (1993):
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Um discurso ¢ sempre pronunciado a partir de condi¢des de producdo dadas:
por exemplo, o deputado pertence a um partido politico que participa do
governo ou um partido da oposi¢do; é porta-voz de tal grupo que representa
tal ou tal interesse, ou entdo estd ‘isolado’ etc. Ele estd, pois, bem ou mal,
situado no interior da relacdo de forcas existentes entre os clementos
antagonistas de um campo politico dado: o que diz, o que anuncia, promete
ou denuncia ndo tem o mesmo estatuto conforme o lugar que ele ocupa
(PECHEUX, 1993, p. 77).

Na realizagdo das nossas analises, construimos um dispositivo analitico baseado nas
seguintes categorias da AD: Condi¢des de Producdo, Formagdo Ideolégica, Formagado
Discursiva, Intradiscurso, Interdiscurso, Memoria Discursiva e silenciamento. Conforme

Orlandi (2006, p. 26), a Analise do Discurso nos oferece dois tipos de dispositivos:

Dispositivo teérico da interpretacdo e dispositivo analitico da interpretacao.
O dispositivo teorico é constituido pelas nog¢des e conceitos que constituem
os principios da andlise do discurso: a no¢ao de discurso como efeitos se
sentidos; a no¢do de formacgdo discursiva, a de formagdo ideologica, o
interdiscurso etc. O dispositivo tedrico vai determinar o dispositivo analitico.
Ele orienta o analista em como observar o funcionamento discursivo. E o
dispositivo tedrico que faz o deslocamento de uma leitura tradicional para
uma leitura que chamamos de sintomatica: a que estabelece uma escuta que
coloca em relagdo o dizer com outros dizeres € com aquilo que ele ndo é mas
poderia ser.

Por meio da mobilizagdo das categorias que compdem nosso dispositivo analitico,
compreendemos e apresentamos a concepgdo de educagdo que fundamenta a LDB (Lei n°
9.394/96) no que se refere a Educagdo de Jovens e Adultos e o processo de subjetivacao dos
estudantes que fazem parte dessa modalidade de ensino, onde se buscou compreender como

os alunos significam e se significam na EJA.

Encontramos na LDB uma concepcdo de educacdo que aparentemente valoriza os
conhecimentos dos alunos e que possibilita a constru¢do de novos conhecimentos. Contudo,
ao considerarmos a heterogeneidade presente nas formacgdes discursivas em analise, onde
identificamos a presen¢a da FD juridica, pedagogica e de mercado, constatamos que os
dizeres presentes no discurso oficial objetivam apenas produzir efeitos de evidéncias que
ocultam uma concep¢do de educagdo que busca apenas transmitir os conhecimentos
necessarios para que os alunos trabalhem nas atividades que ja estdo pré-estabelecidas
socialmente. Assim, os estudantes da EJA recebem uma formag¢do de curto prazo que, em

alguns casos, ¢ efetivada por instituigdes particulares de ensino.
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Diante do exposto, afirmamos a necessidade de realizagdo, por parte dos orgaos
competentes, de novas avaliacdes e planejamentos com vistas a concretizar realmente uma
educagdo abrangente e de qualidade, pois defendemos que a educacdo ndo ¢ simplesmente

transmissao de informagdes, mas conscientizacao e constru¢ao de novos saberes.

No entanto, a natureza da educagdo, como tantas outras coisas necessarias na
sociedade contemporanea, esta relacionada as finalidades de producdo de bens materiais
pertencentes ao capitalismo. Mészaros (2008, p. 15) destaca que “um sistema que se apoia na
separacao entre trabalho e capital, que requer a disponibilidade de uma enorme massa de forca
de trabalho sem acesso a meios para sua realizacdo, necessita a0 mesmo tempo, socializar os
valores que permitem a sua reproducdo”. Na atualidade, podemos afirmar que a instituicao

escolar desenvolve bem esse papel.

A partir da andlise dos discursos dos estudantes sobre a EJA, constatamos trés
posicdes sujeito: uma posicao que aponta para significacdes de que a educagdo oferecida ¢é
boa, pois ela se constitui como uma nova chance de escolarizagdo. Uma posi¢do que
questiona em alguns aspectos a educacdo que recebe, pois muitas vezes os livros didaticos
oferecidos apresentam contetidos que nao fazem referéncia as questdes social e ao cotidiano
dos alunos. E, por fim, uma posicdo que afirma a escola e o ensino como espacos para
aprender atos de violéncia. Assim, a maior parte dos estudantes se significa como sujeitos que
buscam a EJA porque sentem a necessidade de adquirir novos conhecimentos e acreditam que

nessa escolarizagdo existe a possibilidade de melhorar sua condicao social.

Muitas vezes, observamos que a educagdo, que poderia ser um meio primordial para a
mudanga, tornou-se uma maquina utilizada em fun¢ao dos interesses da sociedade capitalista.
Conforme Mészaros (2008, p. 16), a instituicdo escolar desempenha a papel de “formar os
conhecimentos € o pessoal necessdrio a maquinaria produtiva em expansdo do sistema
capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de valores que legitimam os interesses
dominantes”. Logo, um espago que poderia ser utilizado de luta e emancipacao humana, serve

de maquinismo de manuten¢ao e reproducdo do sistema politico-econdmico em vigor.

Por fim, assumimos a posi¢do de que a educagdo nao é um comércio, mas construgao
social. Nao deveria preparar mao de obra para o capital, mas preparar os estudantes para sua

atuacdo na sociedade para além do capital. E preciso retomar o sentido da educacdo em
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relagdo com o trabalho enquanto categoria fundante do ser social e as possiveis formas

criativas de emancipagao.
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