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Resumo: Este texto constitui um ensaio de análise de duas categorias 
teóricas fundamentais quando se discute processos educativos com jovens 
na Educação de Jovens e Adultos (EJA), quais sejam juventude e sujeito. 
O texto toma como ponto de partida a Juventude e sua constituição como 
categoria histórica, social e cultural. Do mesmo modo, analisa as questões 
relativas a constituição da categoria sujeito e sua relação com os direitos 
na contemporaneidade. Analisadas estas duas categorias, são discutidas 
elementos decorrentes delas, mais especificamente no campo educativo 
com jovens da EJA, problematiza a invisibilidade da juventude na vida 
escolar e sua consequente transformação de sujeito jovem em aluno. 
Procura compreender as implicações pedagógicas de se trabalhar a partir 
das especificidades dos processos de aprendizagem destes sujeitos, onde se 
destacam as contribuições da perspectiva Histórico-Cultural em Psicologia.
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Abstract: This text is an analyzing essay based on two fundamental 
theoretical categories of the educational process with young people 
named “Young and Adult’s Education” (from the Portuguese Educação 
de Jovens e Adultos - EJA), which are youth and subject. The text starts 
from Youth and its establishment as a historical, social and cultural 
category. Likewise, analyzes the constitution issues of subject category 
and its relation with rights in contemporary. With these two categories 
analyzed, it’s also discussed their arising elements, more specifically 
in the field of education with young from EJA, discusses youth’s 
invisibility in school life and its consequent transformation from a 
young subject, to a student. Searches to understand the pedagogical 
implications of working from the specifics of learning processes of 
these subjects, which highlights the contributions from a Historical-
Cultural perspective in Psychology.

Keywords: Youth subject. Youth and adult’s education.
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A cabeça pensa a partir de onde os pés pisam: os sujeitos jovens e a EJA

O título deste artigo, A cabeça pensa a partir de onde os pés 
pisam1, expressa tanto a concepção teórica que orienta este tex-
to, quanto o propósito da autora em trazer alguns elementos para 
compreender as questões relativas aos sujeitos jovens e suas es-
pecificidades quando do ingresso destes na Educação de Jovens 
e Adultos (EJA)2. Iniciamos pela busca de definição da categoria 
juventude e sua construção como categoria social, histórica e cul-
tural para, posteriormente, analisar como as questões relativas ao 
sujeito emergem na contemporaneidade. Após a discussão destes 
pressupostos adentramos no campo educativo propriamente dito, 
quais sejam, os conceitos referentes ao processo de aprender destes 
jovens na EJA, em que destacamos algumas características desse 
processo, a partir da referência da Psicologia Histórico-Cultural3. 
Consideramos que estas análises podem contribuir nas demandas 
relativas às intervenções educativo-pedagógicas junto aos sujeitos 
jovens, bem como auxiliar na superação de alguns dos desafios 
vividos na atualidade, pelos profissionais comprometidos com a 
Educação de Jovens e Adultos4.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto: juventude ou 
juventudes? 

	
Ao procurar compreender os percursos de aprendizagem dos 

sujeitos jovens na EJA, deparamo-nos com alguns desafios: definir 
juventude e compreender sujeito. Iniciamos com a definição de 
juventude. Qual o critério norteador desse conceito? Definir ju-
ventude por faixa etária? Por geração? Definir juventude por per-
tencimento de classe? 
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No que se refere ao critério etário, constata-se historicamente 
que essa classificação está aportada na Modernidade, pois é na-
quele período que a idade e o amadurecimento passam a delinear 
a juventude. Nesse sentido, Elias (1993)5 demarca: no período que 
precede a modernidade, poucas pessoas sabiam sobre sua idade, 
tanto porque os instrumentos objetivos de medição não faziam 
parte do cotidiano, quanto porque eram os vínculos familiares 
que eram valorizados: os mais jovens aprendiam com os mais ve-
lhos do seu meio, pela vivência prática de costumes e atividades. 
A cronologia da vida humana, das idades do homem e sua valori-
zação em seus diferentes estágios, desde a infância e a juventude 
até a idade adulta e a velhice é, portanto, uma “invenção” da Mo-
dernidade. 

Do mesmo modo, quando nos referimos ao pertencimento de 
classe, o modelo ternário de cronologização da vida definiu pa-
péis sociais compatíveis a cada estágio e institucionalizou os esti-
los de vida e expectativas referentes a cada grupo da vida social, 
instrumentalizando os sujeitos para a construção de suas identi-
dades e para a convivência no ambiente da complexa sociedade 
que se consolidava, apoiada nas instituições modernas. Verifica-
-se uma íntima relação entre as definições dos tempos de vida e 
as demandas objetivas da produção, bem como, as demandas da 
constituição de uma cultura burguesa (HELD, 1986, p. 157).

Em contrapartida, na atualidade observamos uma forte “des-
cronologização” da vida, pois a sociedade está em crise dos valo-
res que a constituíam. Até recentemente instituições respondiam 
pela organização da vida, na atualidade estas já não conseguem 
lidar com os novos problemas gerados pelas relações sociais. Vá-
rios aspectos contribuem para este processo, desde a rapidez da 
comunicação e sua globalização, a precarização das relações de 
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trabalho, até a facilidade de deslocamentos, dentre outras. Cada 
vez mais os eventos, papéis e expectativas sociais se desvinculam 
dos intervalos de idades e passam a envolver todas as idades (SIL-
VA, 2006). 

Neste sentido, Peralva (1997, p. 24), ao discutir o jovem como 
modelo cultural, afirma que, se até poucas décadas o que se com-
preendia como sensual, sexual, casamento e trabalho estavam fi-
xadas em determinadas faixas etárias, esgarçamento das pautas no 
atual contexto moderno, entretanto, fez com que possamos cons-
tatar a presença destes aspectos como fazendo parte do universo 
infanto-juvenil e muito frequentemente inserido em uma lógica de 
mercantilização das praticas sociais. 

Constatamos que, desde o processo de concepção da juventude 
pelo critério cronológico ou como fase da vida até sua constituição 
como problema social e sua posterior constituição como categoria 
sociológica, temos uma variedade de estudos e perspectivas analí-
ticas, que contemplam desde a sociabilidade juvenil, a relação da 
juventude com a educação, a violência, a cidadania, dentre outros6. 

Além disto, temos a compreensão da juventude como problema 
social. Esse entendimento é expresso tanto pelos meios de comu-
nicação quanto nas políticas públicas, nos quais os jovens apare-
cem com problemas relacionados à inserção profissional, à falta 
de participação social, ao uso de drogas, à delinquência, ao afas-
tamento da escola e da família, só para focar alguns dos conflitos 
socialmente mais reconhecidos como próprios dos jovens. Mas 
podemos indagar, como sugere Pais (1996, p. 34): sentirão esses 
jovens tais problemas como sendo os seus problemas? Isso talvez 
expresse muito mais o modo como eles são compreendidos do que 
a sua vivência. Os problemas sociais acima citados podem, em cer-
ta medida, resultar de construções alheias à própria juventude. 
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Encontramos também em Pais (1996) a demarcação de pelo 
menos duas correntes clássicas: a “geracional e a classista”7, em 
que a primeira reafirma o que há de comum nessa fase de vida, e 
a segunda o que há de particular nas experiências de cada classe 
social. Essa polaridade de definições expressa o amplo espectro de 
configurações nesta discussão: se a análise a partir do aspecto etá-
rio/geracional é insuficiente para abarcar as múltiplas experiências 
desses atores sociais, também o é a análise relativa à classe social, ao 
considerar as experiências como fruto de sua origem e inserção em 
determinada classe social, pois deixa de considerar as possíveis si-
milaridades deste momento da vida. Para superar os antagonismos 
presentes nessas tentativas de compreender a juventude, ele propõe 
que se devam considerar as culturas juvenis, o curso de vida e o 
contexto social, buscando a “[...] relação das trajetórias de vida e 
determinados contextos de socialização a partir dos quais seja pos-
sível determinar processos de socialização.” (PAIS, 1996, p. 57). 

Demarcando o perigo de generalizações arbitrárias que, reali-
zadas a partir de um olhar adultocêntrico, podem dar um aspecto 
de homogeneidade ao que é diverso, heterogêneo, o autor sugere a 
possibilidade de compreender as diferentes formas de experimen-
tar cada curso de vida, cada contexto e os processos de sociabilida-
de juvenis, propõe, enfim, a discussão acerca das culturas juvenis.

Também com a perspectiva de superar dicotomias reificado-
ras, Margulis (1996, p. 29) afirma:

[…] la juventud no es sólo un signo ni se reduce a los atri-
butos juveniles de una clase. Presenta diferentes modali-
dades, según la incidencia de una serie de variables. As 
modalidades sociales de ser joven dependen de la edad, la 
generación, del crédito vital, la clase social, el marco insti-
tucional y el género.
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Contribuem sobremaneira para a compreensão do tema as dis-
cussões do autor acerca da moratória social, que se refere ao tempo 
livre, ao ócio, à irresponsabilidade nesse momento da vida e da mo-
ratória vital que é um crédito temporal, um capital temporal, pró-
prio deste momento da vida. Importante destacar que todos os jo-
vens teriam a moratória vital, no entanto a perspectiva da moratória 
social parece ser restrita a uma parcela dos jovens – os que possuem 
condições socioeconômicas para viver esse crédito. Considerando 
esses fatores, o autor afirma que convém falar em juventudes ou em 
grupos juvenis, ao invés de juventude, com um termo monolítico.

Considerar que a juventude constitui-se como uma categoria 
sociocultural, nos dias de hoje, é dizer que ela vem sendo tecida 
em tramas de constantes mudanças. A juventude como produção 
social e cultural, mais do que qualquer outra categoria tem a carac-
terística de não poder ser reduzida a uma definição estável. Nesse 
sentido, Melluci (2001) afirma que a condição juvenil, homogênea 
sob muitos aspectos, mas também diferenciada pelo pertencimen-
to social e territorial, aparece marcada nas sociedades complexas 
por esta estável precariedade, por uma falta de limites que acaba 
por ser uma abertura sobre o vazio, por uma suspensão que se sabe 
fictícia e controlada. A juventude aparece então como um espelho 
de toda a sociedade. Conforme esse autor, mais que condição bio-
lógica, hoje a juventude é uma condição cultural: 

Os jovens podem, portanto, tornarem-se atores de conflitos 
porque falam a língua do possível; fundam-se na incom-
pletude que os define para chamar a atenção da socieda-
de inteira para produzir sua própria existência ao invés de 
submetê-la; fazem exigência de decidir por eles próprios, 
mas com isto mesmo, reivindicam para todos este direito. 
(MELLUCCI, 2001, p. 103).
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Do mesmo modo, afirma o autor que os jovens impõem uma 
outra forma de relação com o tempo, assumindo o presente como 
valor máximo, reivindicando o direito à provisoriedade, à reversi-
bilidade das escolhas, à pluralidade e ao policentrismo das biogra-
fias individuais e das orientações coletivas.

As primeiras décadas do século XX são apontadas por Abra-
mo (1994) como o tempo em que a juventude vai paulatinamente 
sendo percebida como um sujeito social específico, com experiên-
cias, questões e formulações particulares. De acordo com Durand 
(2000), a sociedade considera esse ciclo de vida às vezes como um 
momento de transição da infância à fase adulta, pontuado por 
crises e conflitos; às vezes como um grupo geracional, que tem 
como papel ser agente vitalizador da sociedade; e às vezes, ainda, 
como um modelo cultural, pois são os jovens que encarnam em 
primeira mão as transformações sociais, exigindo da sociedade a 
efetivação dos seus direitos.

Para qualificar o espectro de compreensão acerca das “juventu-
des”, trazemos a contribuição de Abad (2003, p. 239), que propõe 
que se considerem também outras variáveis, quais sejam a con-
dição e a situação juvenil, em que “[...] condição é o modo como 
uma sociedade constitui e significa esse momento de vida e a situ-
ação juvenil é o modo como se traduzem os diferentes percursos 
que a condição juvenil experimenta a partir dos mais diferentes 
recortes: classe, gênero, etnia.” 

Visando ainda analisar os percursos juvenis, Abad (2003) traz 
a necessidade de compreensão do processo de desinstitucionali-
zação vivido pelos jovens na atualidade, o que, segundo ele, acaba 
por lhes conferir uma ausência de responsabilidade de terceiros, 
uma forte autonomia individual, uma avidez por experiências vi-



451Revista Pedagógica - UNOCHAPECÓ - Ano -16 - n. 29 vol. 02 - jul./dez. 2012

A cabeça pensa a partir de onde os pés pisam: os sujeitos jovens e a EJA

tais – de processos de exercícios da sexualidade, de maturidade 
mental e física e de emancipação nos aspectos afetivos e emocio-
nais. Ele aponta pelo menos cinco fatores que podem contribuir 
com esse processo: 1) a multiplicação dos novos modelos de fa-
mília, recolocando as relações familiares em outro patamar de 
negociação; 2) a perda da relevância dos movimentos estudantis 
revolucionários; 3) o surgimento massificado, plural e intenso de 
novos atores sociais; 4) a dissolução de identidades ligadas à ideia 
de nação, pela globalização; 5) o fim da ilusão da mobilidade e da 
ascensão social que deveria ser trazida pela expansão da educação 
(ABAD, 2003, p. 240-242).

Os fatores apontados por esse autor nos auxiliam a compreen-
der qual o contexto sócio-histórico que engendra a condição juve-
nil na atualidade, pois o processo de desinstitucionalização com 
que não apenas os jovens, mas especialmente eles convivem, pos-
sibilita-lhes questionar, discutir os modelos considerados clássicos 
(de família conjugal burguesa, de organização escolar, por exem-
plo), autorizando-os a inventar novos arranjos afetivo-familiares e 
novas formas de relações sociais. 

As relações entre a decadência das instituições e as leituras acer-
ca da Modernidade estão intimamente articuladas e tematizadas 
por diversos autores. A sociedade moderna, que possuía seu cen-
tro no trabalho, na integração indivíduo/instituição, na política, 
no progresso científico-tecnológico e na industrialização, pouco a 
pouco vai perdendo essas centralidades fechadas e abrindo-se para 
novos significados a perpassarem a existência e a criarem novas 
dinâmicas sociais8. 

Nesse sentido, considero importante seguir o propósito de 
Quapper (2001, p. 68) que, ao buscar compreender a juventude 
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da América Latina, sugere: “[...] volver a mirar (se) para apren-
der (se) y compreender (se) entre las juventudes del continente.” E 
aponta algumas pistas para olhar para a juventude: 

[...] la necessidade de aprender a mirar y conecer las juven-
tudes, en tanto portadoras de diferencias y singularidades 
que construyem su pluralid y diversidad en los distintos 
espacios sociales. A las ya tradicionales exigencias respecto 
de la classe, el genero, la religión y la raza, se suman hoy 
exigencias respecto de los estilos culturales y de los sub-
grupos etereos que se comprenden dentro del grupo social 
juventud. (Quapper, 2001, p. 68).

Ao sugerir que devemos estar atentos aos subgrupos que se 
organizam dentro do que pode ser considerado genericamente 
como juventude, Quapper reforça a perspectiva de um olhar que 
considere a multiplicidade de experiências, de representações, de 
estilos – desde a música, o futebol, o grafite, a batucada, a roupa, o 
cabelo, dentre outras. Reconhecer que essas distinções produzem 
diferenças – e lamentavelmente também desigualdades – é a chave 
da leitura para reconhecer a diversidade da juventude em nosso 
continente. Uma segunda pista apontada pelo autor que contribui 
fundamentalmente para a compreensão desses sujeitos jovens é a 
possibilidade de deixar de lado o telescópio, instrumento que per-
mite olhares fixos e desde longe, e optar por olhares caleidoscópi-
cos, que nos permitem olhares múltiplos, diversos e ricos em co-
res e formas a cada giro de contraluz que efetuamos (QUAPPER, 
2001, p. 69). Acredito que o caleidoscópio possibilitará novas lei-
turas/visões sobre os jovens e seus processos de escolarização em 
EJA. 
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“Cada um lê com os olhos que tem”: o sujeito

Ao voltarmos o olhar para as discussões atuais acerca das ques-
tões da juventude, tanto no que se refere aos seus processos educa-
tivos, sua sociabilidade, quanto em relação aos seus direitos, cons-
tatamos uma profusão de textos e estudos que utilizam a expressão 
“sujeito jovem”. No que se refere à juventude, vimos neste texto, sua 
constituição como categoria social e sociológica. Mas e a expressão 
“sujeito”? Por que atualmente dizemos sujeito jovem e não apenas 
jovem ou indivíduo jovem? Qual a especificidade dessa expressão? 
Parece-nos que por estar “colada” à palavra jovem, ela se torna au-
toexplicativa. 

A discussão acerca da questão do sujeito não é recente e prin-
cipalmente no campo da Filosofia, da Psicologia ou da Sociologia 
ela ocupa espaço privilegiado. Não temos a pretensão de fazer um 
resgate do que já foi dito a esse respeito; consideramos, entretanto, 
que essa discussão deva ser encarada quando nos dispomos a com-
preender a historia de vida dos sujeitos jovens da periferia urbana 
de Florianópolis. 

Parafraseando Elias (2004, p. 13), ao se referir à sociedade: to-
dos sabem o que se pretende dizer quando se usa a palavra sujeito, 
ou pelo menos todos pensam saber. A palavra é passada de uma 
pessoa para outra como uma moeda cujo valor fosse conhecido e 
cujo conteúdo já não precisasse ser testado. Quando uma pessoa 
diz sujeito (jovem) a outra escuta e eles se entendem sem dificul-
dade. Mas será que realmente nos entendemos? No dicionário de 
Filosofia encontramos a definição de Sujeito: do latim subjectum. 
Este termo teve dois significados fundamentais: 1) aquilo a que se 
fala ou a que se atribuem qualidades ou determinações ou a que 
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são inerentes qualidades ou determinações; 2) o eu, o espírito ou 
a consciência como princípio determinante do mundo do conhe-
cimento ou da ação ou ao menos como capacidade iniciativa em 
tal mundo (ABBAGNANO, 1998, p. 929).

O primeiro significado refere-se à tradição filosófica antiga, 
aparece em Platão e é defendido por Aristóteles como um dos 
modos da substância. Aristóteles diz: sujeito é aquilo de que se 
pode dizer qualquer coisa, mas que por sua vez não pode ser dito 
de nada, isto é, sujeito é o objeto real ao qual são inerentes ou se 
referem os predicados. Já o segundo significado, de sujeito como 
eu, consciência ou capacidade de iniciativa em geral, nos reme-
te inicialmente a Kant, onde sujeito é o eu penso da consciência, 
ou autoconsciência que determina e condiciona toda a atividade 
cognoscitiva.

Pereira (2007) traça filosoficamente como este termo foi so-
frendo alterações de significado. Segundo ele, não é demais lem-
brar que houve períodos e obras em que se falava e ainda se fala 
em homem ou em natureza humana. Outros períodos e obras pre-
feriram dar ênfase ao indivíduo e à pessoa. É, pois, a filosofia 
que se ocupa da relação do homem consigo mesmo e com aquilo 
que o cerca e para compreendê-lo, refletiu exaustivamente sobre 
os conceitos de cosmos, ser, pensamento, alma, espírito, razão e 
sujeito. Nesse desenvolvimento, a noção de sujeito, como se tem 
utilizado, surge na modernidade. O conceito de sujeito passa a 
ser entendido como o ser do homem – união de corpo e alma e 
como estrutura formal obtida pela autorreflexão. O homem, por 
ser inacabado, é o único ser que necessita compreender para saber 
quem é, o que deseja ser e o que pode, eventualmente, realizar. 
Nesse sentido: “Conhecer-se a si mesmo é uma exigência que tem 
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perpassado todos os tempos; sem o conhecimento de nós mesmos 
não seria possível compreender nossos próprios pensamentos e 
nossas próprias realizações.” (PEREIRA, 2007, p. 180). 

Touraine (2007, p. 9) afirma que, para compreender o mun-
do de hoje, precisamos superar os paradigmas que até agora fo-
ram nossa única referência, quais sejam, o paradigma político e o 
econômico-social. Sugere ser a Cultura o paradigma, mais voltado 
para a conquista das pessoas e menos para a conquista do mundo. 
“É dentro deste novo paradigma que precisamos situar-nos para 
sermos capazes de nomear os novos atores e os novos conflitos, as 
representações do eu e da coletividade que são descobertas por um 
novo olhar, que põe diante de nossos olhos uma nova paisagem.” 
Discorre o autor sobre as bases e as características desse paradig-
ma, que exige a passagem de um “falar de nós em termos sociais, 
a um falar de nós em termos culturais”. Nesse último, encontra-
mos o sujeito e os direitos culturais como as noções centrais desse 
novo paradigma: “O direito de ser sujeito é o direito que cada um 
tem em combinar sua participação na atividade econômica com o 
exercício de seus direitos culturais, no quadro do reconhecimento 
dos outros como sujeitos.” (TOURAINE, 2007, p. 114). 

Ao afirmar que o sujeito é a capacidade que tem o indivíduo 
de transformar sua existência por meio de sua ação intencionada 
como ator social, o autor nos ajuda a pensar nos limites e possibi-
lidades desse empreendimento, quando afirma que nada garante 
o êxito ou o fracasso da ação empreendida pelo ator na barganha 
dos bens simbólicos e culturais que orientam a sua ação coletiva. O 
que está em jogo é, justamente, o controle maior dos espaços nos 
quais se efetivam a capacidade do indivíduo vir a ser reconhecido 
em sua particularidade. Particularidade essa que para ser compre-
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endida exige que se pense o indivíduo em suas interações sociais a 
atravessar as formas sociais (TOURAINE, 2007, p. 120).

A partir do que propõe o autor, é possível inferir que o reco-
nhecimento de si e dos outros como sujeitos é a possibilidade de 
sairmos da armadilha, tanto economicista, quanto individualista e 
hedonista que a sociedade atual nos impõe, e pensar e agir conside-
rando que nossos desejos e projetos estão sempre em relação com 
os desejos e projetos dos outros; que, ao escolhermos, escolhemos 
o mundo, para nós e para os outros. O autor traz uma contribuição 
fundamental ao se referir à íntima relação entre sujeito e direitos.

A noção de sujeito está estreitamente ligada à de direitos. 
O sujeito, tal como o concebemos e defendemos hoje, não 
é uma figura secularizada da alma, a presença de uma re-
alidade sobre-humana, divina ou comunitária em cada in-
divíduo. A história do sujeito é, ao contrário, a da reivin-
dicação de direitos, cada vez mais concretos, que protegem 
particularidades culturais cada vez menos produzidas pela 
ação coletiva voluntária e por instituições criadoras de per-
tença e de dever. É esta passagem, que conduz dos direitos 
mais abstratos aos mais concretos, que leva à realidade do 
sujeito. (TOURAINE, 2007, p. 128).

	
As lutas por direitos, seja da infância, da adolescência, dos ido-

sos, dos movimentos GLBT (Gays, Lésbicas, Bissexuais e Transe-
xuais), dentre outros, que se têm desdobrado em conquistas ju-
rídicas, como no caso do ECA e do Estatuto do Idoso, têm como 
premissa o seu reconhecimento como sujeitos de direitos. Assim é 
pertinente que, ao nos referirmos aos jovens, também os reconhe-
çamos como sujeitos (de direitos) jovens. 

Ainda neste sentido, cabe a contribuição de Charlot (2000, p. 
33), que propõe uma sociologia do sujeito. O autor, ao pensar o 
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aluno e a relação com o saber, afirma ser necessário entender que 
este é também e primeiramente uma criança ou adolescente (ou 
um jovem), isto é, um sujeito, confrontado com a necessidade de 
aprender e com a presença em seu mundo de conhecimentos de 
diversos tipos. Um sujeito, desse modo, é: um ser humano aberto 
a um mundo que não se reduz ao aqui e agora, que está em relação 
com outros seres humanos, eles também sujeitos; um ser social, 
que nasce e cresce em uma família que ocupa uma posição em um 
espaço social que está inscrito em relações sociais; um ser singular 
que tem uma história interpreta o mundo, dá um sentido a esse 
mundo, à posição que ocupa nele, às suas relações com os outros, 
à sua própria história, à sua singularidade. 

Considerar essa condição do sujeito de direitos é fundamental 
ao tratarmos de jovens e EJA, pois é ponto de partida para que não 
os fixemos no lugar somente de problemas, de vítimas ou então 
algozes em sua existência: 

[...] o sujeito não se soma a Eus sociais interiorizados, não 
se distancia deles, não luta contra eles. O sujeito apropria-
-se do social sob uma forma específica, compreendidos aí 
sua posição, seus interesses, as normas e os papéis que lhe 
são propostos ou impostos. O sujeito não é uma distância 
para com o social, é sim um ser singular que se apropria 
do social sob uma forma específica, transformada em re-
presentações, comportamentos, aspirações, práticas, etc. 
(CHARLOT, 2000, p. 34).

Esta compreensão, quando voltada à análise do sujeito de di-
reitos jovem na EJA, ganha relevância, pois muitas vezes seu o 
ingresso nesta modalidade é percebido por eles, ou mesmo por 
educadores, como uma benesse ou um favor do estado. A com-
preensão do sujeito jovem, como ser singular que se apropria do 
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social de uma forma específica, transformada em representações, 
comportamentos, aspirações e práticas, viabiliza que se compre-
enda o processo educativo com estes sujeitos também a partir des-
ta premissa.

Os sujeitos jovens na eja

Com o intuito de qualificar a discussão acerca dos sujeitos jo-
vens da EJA e como se dá sua relação com o conhecimento, pro-
pomos a análise de alguns conceitos referentes ao processo de 
construção do conhecimento desses sujeitos. Iniciamos esta refle-
xão reconhecendo que muito antes de entrar para a escola, estes 
sujeitos constroem conhecimento. Certamente olhar para essas 
questões nos propicia perceber os sujeitos jovens que existem para 
além do aluno e, precisamente, esse é o desafio que nos propomos. 
Podemos aqui fazer uma digressão para analisar como isso ocorre, 
demarcando algumas características desse processo de aprender, 
anterior ao ingresso na escola; para tanto, temos como referencia 
os estudos de Charlot (2000, p. 52) ao afirmar que quem se torna 
um sujeito, é educado e se educa, é um filho do homem. Deste modo, 
o autor principia sua discussão sobre a obrigação de aprender, con-
dição sine qua non para que o filho do homem, candidato à hu-
manidade, realize essa possibilidade. Diferente de qualquer outra 
espécie, que tem no instinto o fundamento de toda sua existência, 
o ser humano desde o nascimento depende de outros para sobre-
viver; do mesmo modo, necessita dos outros para tornar-se o que 
deve/pode ser. Para tal, deve ser educado por aqueles que suprem 
sua fraqueza inicial e deve educar-se, tornar-se por si mesmo:
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Nascer significa ver-se submetido à obrigação de aprender. 
Aprender para construir-se em um triplo processo de ho-
minização (tornar-se homem), de singularização (tornar-se 
um exemplar único de homem) e de socialização (tornar-
-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores 
e ocupando um lugar nela). Aprender para viver com ou-
tros homens com quem o mundo é partilhado, aprender 
para apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e 
para participar da construção de um mundo pré-existente. 
Aprender em uma história que é ao mesmo tempo profun-
damente minha, no que tem de única, mas que me escoa 
por toda a parte. (CHARLOT, 2000, p. 52). 

O autor traz elementos fundamentais para que explicitemos 
nosso entendimento acerca do processo de aprender de qualquer 
ser humano e, mais especificamente, dos jovens frequentadores da 
EJA. A partir do aprender então, realizamos o processo de homini-
zação, de singularização e de socialização, o que nos permite per-
ceber a importância das relações com os outros humanos e com o 
mundo que nos cerca como fundamento para a construção e apro-
priação dos modos tipicamente humanos de ser e existir.

Charlot (2000) afirma ainda que são muitas as maneiras de 
se apropriar do mundo, pois existem muitas coisas para apren-
der. Aprender pode ser adquirir um saber, no sentido estrito da 
palavra, isto é, um conteúdo intelectual; mas aprender pode ser 
também dominar um objeto, ou uma atividade, ou entrar em for-
mas relacionais. A questão do aprender é então mais ampla que a 
questão do saber em dois sentidos: primeiro, existem maneiras de 
aprender que não consistem em apropriar-se de um saber, enten-
dido como conteúdo do pensamento; e segundo, ao mesmo tempo 
que se procura adquirir esse tipo de saber, mantém-se também ou-
tras formas de relação com o mundo. 
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Ao discorrer sobre as figuras do aprender o autor distingue 
aprender de saber aprender não equivale a adquirir um saber, en-
tendido como conteúdo intelectual. A apropriação de um saber-
-objeto não é senão uma das figuras do aprender. Num inventário 
das figuras sob as quais o saber e o aprender se apresenta aos sujei-
tos, ele assim as descreve: objetos-saberes – objetos aos quais um 
saber está incorporado (livros, obras de arte, obras culturais, fazer 
cálculos,aprender datas etc.); objetos cujo uso deve ser aprendi-
do – desde os mais familiares até os mais sofisticados (escovas, 
cordões do sapato, até computadores); atividades a serem domi-
nadas – nadar, ler, desmontar uma máquina; dispositivos relacio-
nais, nos quais há que entrar e formas relacionais das quais se deve 
apropriar, quer se trate de agradecer, de iniciar uma relação amo-
rosa, de cumprimentar, seduzir, mentir. 

Ante esses objetos, atividades, dispositivos e formas do apren-
der, quem aprende não faz a mesma coisa; o aprendizado não pas-
sa pelos mesmos processos. Existe aí um problema cuja dimensão 
não é apenas cognitiva e didática, mas uma relação epistêmica. 
Aprender é, portanto, exercer uma atividade em situação, em um 
local, em um momento da sua história e em condições de tempos 
diversos, com a ajuda de pessoas que ajudam a aprender. A relação 
com o saber é relação com o mundo mais geral, mas é também re-
lação com esse mundo mais particular nos quais se vive e aprende. 

Quando nos voltamos para essa relação do aprender e do pro-
cesso de constituir-se sujeitos jovens da EJA, constatamos que 
ambos estão imbricados o tempo todo: quem sou eu, para os ou-
tros e para mim mesmo? Eu que sou capaz de aprender isso ou eu 
que não consigo aprender? Esses elementos constituem um mo-
saico no qual nos sentimos aptos a fazer/aprender determinados 
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coisas e incapazes de fazer/aprender outras. Se entendermos que 
nascer e aprender, como afirma o autor, é entrar em um conjunto 
de relações e processos que constituem um sistema de sentido, no 
qual se diz quem eu sou, quem é o mundo e quem são os outros, 
é necessário que olhemos para o universo que constitui a vivência 
dos jovens da EJA. 

No momento de ingresso dos jovens na EJA, constatamos tam-
bém que eles têm, diferentemente das crianças, um percurso maior 
de experiências de vida, bem como de conhecimentos já construí-
dos. Para entendermos isso é fundamental questionar o que os jo-
vens trazem ao chegar na EJA. Para responder de modo qualifica-
do a essa indagação, podemos recorrer a algumas ciências, dentre 
elas a Psicologia da Educação. Tomando a perspectiva Histórico-
-Cultural como fundamento, é possível afirmar que não há o ser 
humano genérico, universal, modelo abstrato que corresponderia 
a todos os seres humanos indistintamente, mas um ser humano é 
sempre localizado histórica e socialmente, de modo diverso e es-
pecífico, deste modo, é necessário conhecer quais as trajetórias dos 
aprendizados de cada jovem que frequenta a EJA. 

Com o intuito de compreender a diversidade que constitui os 
percursos desses sujeitos, trazemos alguns elementos que conside-
ramos importantes. Estes jovens trazem conhecimentos construí-
dos em diversos espaços de socialização (que inclui, mas encontra-
-se além dos muros da escola), desejo de serem ouvidos, experi-
ências de culturas específicas (vestimentas – adereços – músicas), 
percursos de pertencimentos a grupos juvenis (grupos de jovens, 
grupos religiosos, de futebol, de mulheres, dentre outros). Além 
disso, estes sujeitos possuem códigos de linguagem e comunicação, 
modos de expressão, gírias próprias9. A partir destes elementos, 
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podemos refletir tanto sobre os diversos percursos de construção 
do conhecimento, quanto da diversidade de experiências vividas 
além dos muros da escola, experiências constituidoras de identi-
dades, de modos específicos de ser e se mover no mundo. Entre-
tanto, constata-se que, quando do ingresso dos jovens na EJA, por 
vezes encontram uma estrutura que não está organizada de modo 
a considerar e contemplar os diversos percursos de aprendizado 
por eles realizados. É possível perceber um descompasso entre o 
modo como aprendem (e como se ensina), no contexto mais am-
plo da vida, e o modo escolar de ensino-aprendizagem. 

Podemos constatar essa lógica no modo como a escola está orga-
nizada: há toda uma série de rituais e normas que devem ser cum-
pridas, desde o lugar a ser ocupado por quem sabe e por quem não 
sabe, os horários a serem respeitados, as metas a serem atingidas, ao 
controle de presenças e ausências, além das provas e das exigências 
mínimas para ingresso. Esse aparato permite às instituições o con-
trole tanto dos corpos quanto do espaço e do aprendizado10. Este 
aparato define também um modelo de aluno (e de trabalhador) que 
deve enquadrar-se nessa organização: disciplinado, obediente, pa-
ciente, passivo, educado, limpo. Constata-se que esse modelo serve 
ou pode ser atingido apenas por uma parcela da população, deixan-
do a maioria como “incapacitada” de se adaptar. O depoimento de 
uma jovem, ex-aluna de EJA nos instiga:

Eu tinha vontade mas, não tinha cabeça pra ficar numa 
sala de aula estudando, não tinha! Porque se eu tivesse só 
em casa, da casa pra escola, tudo bem, mas eu era uma 
guria que logo fui pra rua, tu acha que eu tinha cabeça de 
ficar estudando? Aí eu fui e voltei um monte de vez… se eu 
soubesse escrever eu ia escrever a história da minha vida 
(Nadir, 2007).
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É possível perceber que há um modo de ser jovem e um modo 
de ser aluno que parecem dicotômicos. Há toda uma série de for-
mas (e fôrmas) a serem apropriadas pelas crianças e jovens para 
adentrar, permanecer e principalmente ter sucesso na escola. Esses 
mecanismos incluem controle dos tempos, das atividades, dos cor-
pos, dos espaços a serem ocupados pelos alunos (e também pelos 
professores). 

Xavier (2003, p. 44), ao discutir os processos de disciplinamento 
no discurso pedagógico, traz para reflexão os dispositivos escola-
res de controle, os rituais de uso do corpo, do tempo e do espaço e 
também problematiza as práticas escolares de disciplinamento. O 
desdobramento desse aparato disciplinar é que os alunos terão que 
aprender: o seu lugar, sua posição, sua hora de falar e suas muitas 
horas de calar (o que pode-se demarcar como ofício de aluno). A 
escola contemporânea continua fazendo a transformação da infân-
cia/juventude em alunância. Assim afirma esta jovem:

 
Eu não dou pra aprender as coisas da escola. Eu fui pra es-
cola algumas vezes quando era criança mas as professoras 
diziam que eu era burra, que não dava pra escola, que eu 
era ruim de aprender, que o que não prestava eu aprendia 
rápido, mas o que devia eu não sabia, uma tinha paciência 
comigo, mas a maioria não. Até hoje não sei ler. Eu assino 
meu nome e disfarço pros outros que sei ler, mas eu não sei. 
(Shirley, 2007).

Charlot (2000), ao referir-se ao fracasso escolar, problematiza a 
construção deste conceito e afirma sua impertinência, por se tra-
tar de um nome genérico que pouco a pouco se reifica, dando a 
impressão de que existe uma coisa chamada “fracasso escolar”. O 
autor afirma que o fracasso escolar não é um monstro escondido no 
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fundo das escolas, ou mesmo um monstro que a pesquisa deveria 
desvendar, domesticar, abater. O fracasso escolar não existe, o que 
existe são alunos fracassados, situações de fracasso, histórias esco-
lares que terminam mal. E são precisamente esses alunos, essas si-
tuações, essas histórias que devem ser analisadas e não algum obje-
to misterioso, ou algum vírus resistente chamado fracasso escolar. 

Mais do que buscar o fracasso escolar, é importante considerar 
a relação com o saber estabelecida por estes jovens. Nesse contex-
to, pode haver também um movimento de resistência velada a tal 
situação: 

Os alunos partilham – com os prisioneiros, os militares, 
alguns indivíduos internados ou os trabalhadores mais 
desqualificados – a condição daqueles que não tem, para 
se defenderem contra o poder da instituição e dos chefes, 
nenhum outro meio que não sejam a astúcia, a subserviên-
cia, o fingimento. O exercício do oficio de aluno pode ge-
rar efeitos perversos: trabalhar só por uma nota, construir 
uma relação utilitarista com o saber, com o trabalho, com 
o outro. (PERRENOUD, 1995, p. 16-17). 

Certamente, a instituição escolar não se reduz a essas caracte-
rísticas, tampouco o professor. O fato de trazermos essas questões 
para refletirmos, de modo algum tem a intenção de desqualifi-
car ou desconsiderar a importância dos conhecimentos constru-
ídos na escola, bem como o papel do professor nesse processo. O 
aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no de-
senvolvimento humano: é o espaço privilegiado de superação do 
conhecimento espontâneo, de entrada no conhecimento científi-
co, além de ser espaço de socialização, de construção de vínculos. 
O relato de uma jovem moradora de Florianópolis e frequentado-
ra da EJA explicita esta situação: 
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Tô fazendo supletivo ali na Concap! Quer ver meu cader-
no? Terça e quinta da 12 as 14! Mas eu tô por baixo ainda, 
minha letra é feia! Eu parei na quarta, né? Eu tô retornando 
por que fazia muito tempo que eu tava fora da escola, mas 
agora deu certo, ganhei o livro lá na creche do meu filho... 
Eu sou meia coisa ainda, mas leio! Eu não quero ficar mais 
atrasada que meu filho, quando ele souber ler, eu também 
quero saber, pra não passar vergonha. (Marisete, 2007). 

Por considerarmos fundamental a ação docente como media-
dora qualificada nesse percurso é que olhamos criticamente para 
essa situação, com o propósito de contribuir para superá-la. Pre-
cisamente por isso, voltamos nosso olhar para a cultura escolar. 
Quando mergulhamos no universo escolar confrontamo-nos com 
mecanismos de reprodução e manutenção de uma cultura que é 
própria dessa instituição, pois a escola impõe, mas de maneira te-
naz, certos modos de conduta, pensamento e relações próprios de 
uma instituição que se reproduz a si mesma, independentemente 
das mudanças radicais que ocorrem ao seu redor. Os docentes e es-
tudantes, mesmo vivendo as contradições e os desajustes evidentes 
das práticas escolares dominantes, acabam reproduzindo as roti-
nas que geram a cultura da escola, com o objetivo de conseguir a 
aceitação institucional (GÓMEZ, 2001, p. 12).

Camacho (2004) discute o ofício de aluno e traz importan-
tes considerações afirmando a especificidade, dessa atividade sui 
generis: não é pago, é menos livremente escolhido que qualquer 
outro; depende e exerce-se sob olhar e controle de terceiro (pro-
fessor) e, por fim, está constantemente sujeito à avaliação das suas 
qualidades e defeitos, sua inteligência, cultura e caráter. Mais es-
pecificamente com relação ao processo de escolarização de jovens, 
percebemos que há uma visão míope da escola, que não vê o jovem 
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para além do aluno. Nessa direção, o reconhecimento de que a 
condição juvenil precede a de aluno e que ambas estão ligadas 
poderia ser o primeiro passo a ser dado pela escola em direção à 
visibilidade da juventude no espaço escolar e a transformação dos 
seus alunos em jovens alunos. 

Dentre os estudos que tomam o processo de aprendizado de 
jovens adultos como objeto de análise, destacamos o texto pro-
duzido por Oliveira (1999), como uma referência para se refletir 
acerca das especificidades deste processo. A partir desta análise, 
reafirmamos que o tema educação de jovens e adultos não remete 
somente à questão etária, mas a uma especificidade cultural. Afir-
ma a autora que refletir sobre como esses jovens e adultos pensam 
e aprendem envolve transitar por alguns campos: Umas das pri-
meiras características, refere-se à condição de não criança: apesar 
de óbvio, esta situação muitas vezes não é considerada relevante 
no cotidiano da EJA, especialmente quando se utilizam as mes-
mas metodologias utilizadas na alfabetização das crianças com os 
jovens. O jovem está inserido no mundo do trabalho, traz uma 
história de experiências, conhecimentos e reflexões sobre o mun-
do, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Consequentemente, 
em relação à inserção em situações de aprendizagem, traz consigo 
diferentes habilidades e dificuldades. 

Outro elemento importante é a condição de excluídos da esco-
la, faz-se necessário deste modo, compreender como essa situação 
contribui para delinear a especificidade desses sujeitos como su-
jeitos de aprendizagem. Retomemos dois elementos já discutidos, 
constitutivos desse processo: a) inadequação da escola aos sujeitos 
da EJA; b) a escola possui uma linguagem e um modo específico 
de realizar as atividades e tarefas. Além disso, temos sua condição 
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de membros de determinados grupos culturais, o que implica a 
necessidade de historicizar os sujeitos da EJA. A questão que se 
coloca aqui é: os sujeitos de EJA operam de uma forma que é uni-
versal ou que é marcada por uma pertinência cultural específica? 
(OLIVEIRA, 1999). 

A perspectiva histórico-cultural postula o psiquismo como 
sendo construído ao longo da própria história do sujeito, numa 
interação entre quatro planos: filogênese, sociogênese, ontogêne-
se, microgênese. Nessa perspectiva, não há um único caminho de 
desenvolvimento ou uma única forma de bom funcionamento psi-
cológico para o ser humano. A opção por esta linha de pensamen-
to exige que voltemos nosso olhar para as especificidades desses 
sujeitos. Como afirmamos no decorrer desse texto, não temos O 
jovem, genérico, temos UM jovem com sua diversidade, especifi-
cidade. Como afirma Boff (2001): para compreender, é Essencial 
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como alguém 
vive, com quem convive, em que trabalha, que desejos alimenta, 
como assume os dramas da vida e da morte e que esperanças o 
animam. 

Para entender como pensam e para auxiliá-los a pensar o pró-
prio pensamento precisamos entender: a) como se organizam as di-
ferentes práticas culturais das quais ele participa; b) como se cons-
troem e compartilham significados e sentidos no contexto cultural 
do qual provêm; c) como se ensina e se aprende o FAZER no seu 
grupo cultural. Esses devem ser os pressupostos que norteiam nos-
sa discussão sobre o processo de construção do conhecimento des-
tes sujeitos. Neste sentido, a organização das atividades pedagógi-
cas desenvolvidas na EJA deve possibilitar o desenvolvimento de 
capacidades de análise e de reflexão, de articulação do pensamento 
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verbal, de planejamento e tomada de decisão, de transcendência 
das condições objetivamente vivenciadas (OLIVEIRA, 1999). 

Algumas considerações

Neste artigo, ao analisar as categorias de juventude e sujeito, 
o fizemos com intuito de “girar o caleidoscópio” e problematizar 
o obvio, posto serem estas categorias amplamente utilizadas no 
cotidiano, de modo que nos pareçam, como dissemos autoexpli-
cativas. Reconhecer o percurso de construção da juventude como 
categoria social, histórica e cultural, bem como compreender a 
emergência da categoria sujeito na contemporaneidade como ne-
cessariamente vinculada a discussão de direitos, faz com que ao 
nos referirmos a sujeitos jovens na EJA, os reconheçamos como 
partícipes do seu processo educativo, e nesta direção reivindicam 
para todos este direito. Ou, como afirma Melucci (2001, p. 103), 
os jovens: 

[...] falam a língua do possível; fundam-se na incompletude 
que os define para chamar a atenção da sociedade inteira 
para produzir sua própria existência ao invés de submetê-
-la; fazem exigência de decidir por eles próprios, mas com 
isto mesmo, reivindicam para todos este direito.

Este movimento exige também que apuremos o olhar quanto 
ao processo de compreender seu processo de construção do co-
nhecimento. Mesmo que pareça óbvio, esse não é um empreendi-
mento simples. Exige olhar de pesquisador, perguntador que não 
se conforma com modelos predefinidos de fazer educação e de 
ser professor. Exige disponibilidade em ouvir e partilhar saberes, 
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sabores sobre o vivido, sobre sonhos realizados e sonhos desfeitos. 
Portanto, diferentes atividades exigem diferentes aprendizagens, 
diferentes ciclos de vida exigem diferentes atividades mediadoras 
da relação homem-mundo, diferentes diálogos. 

 Nas palavras de Arroyo (2005, p. 49): 

Os sistemas que pretendem garantir [os] direitos [de jovens 
e adultos] têm de se adaptar à concretude social em que os 
diversos setores vivem suas exigências, sobretudo quando 
se trata da infância, adolescência e juventude populares a 
quem não é dado o direito de escolher suas formas de vida 
e de sobrevivência. [...] Essa sensibilidade para essa concre-
tude das formas de sobreviver e esses limites a suas escolhas 
merece ser aprendida pelo sistema escolar se pretende ser 
mais público. Avançando nessas direções, o diálogo entre 
EJA e sistema escolar poderá ser mutuamente fecundo. Um 
diálogo eminentemente político, guiado por opções políti-
cas, por garantias de direitos de sujeitos concretos. Não por 
direitos abstratos de sujeitos abstratos. 

Conhecer os sujeitos jovens da EJA implica (re)conhecer que: 
eles constroem conhecimentos e experiências11 fora da escola; que 
fazem parte da construção do seu próprio conhecimento; que são 
jovens não crianças; que o acesso e a permanência na EJA é um 
direito social. (Re)conhecendo nossos Jovens como sujeitos do co-
nhecimento, copartícipes no processo de ensino aprendizagem da 
EJA, (re)conhecendo as diversas maneiras através das quais eles 
constroem seus conhecimentos, como se dá a sua aprendizagem 
no ambiente concreto em que vivem e entendendo os mecanismos 
que propiciam a apropriação de conhecimentos, podemos quali-
ficar nossa relação com esses sujeitos jovens podemos fundamen-
talmente qualificar nossa ação docente. Para finalizar, trazemos o 
poema de Leonardo Boff, utilizado no título deste artigo e que, ao 
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mesmo tempo que encerra o texto, faz um convite sua releitura, 
interpretação a partir do seu ponto de vista, para a continuidade 
da reflexão, do olhar atento e escuta sensível para os sujeitos jo-
vens e seus percurso de aprendizagem na EJA.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto.
Ler significa reler e compreender, interpretar.

Cada um lê com os olhos que tem.
E interpreta a partir de onde os pés pisam.
Todo ponto de vista é a vista de um ponto.

Para entender como alguém lê,
é necessário saber como são seus olhos

e qual é a sua visão de mundo.
Isso faz da leitura sempre uma releitura.

A cabeça pensa a partir de onde os pés pisam.
Para compreender, é essencial conhecer o lugar social de quem olha.

Vale dizer: como alguém vive, com quem convive,
em que trabalha, que desejos alimenta,

como assume os dramas da vida e da morte
e que esperanças o animam.

Isso faz da compreensão sempre uma interpretação.
Sendo assim, fica evidente que cada leitor é co-autor.

Porque cada um lê com os olhos que tem.
Porque compreende e interpreta a partir do mundo que habita.

(Boff, 1997).
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