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Resumo

O cenario da educacdo brasileira tem passado por inumeras tentativas de
mudancas e, no que tange as politicas socio-educacionais voltadas para a Educagao de
Adultos do Campo, pode-se somar mais fracassos do que sucssos. Esta pesquisa tem
como objeto a relacdo entre Programas de Alfabetizacdo de Adultos e alfabetizandos,
tendo como sujeitos os(as) assentados(as) de Projetos de Assentamentos de Reforma
Agréria no Estado da Bahia. Tem como objetivo esclarecer qual(is) o(s) verdadeiro(s)
motivo(s)/razdo(6es) de esses cidadaos ainda permanecerem na condicdo de analfabetos
ou na condicdo de analfabetos funcionais. Buscaram-se referéncias tedricas pautadas em
Paulo Freire e na alfabetizacdo com letramento. Delimitada como Estudo de Caso,
utilizou-se das metodologias de pesquisa documental bibliografica, historia oral de vida,
tendo como instrumentos de coleta de dados e informacdes, questionarios e entrevistas
semi-estruturadas, os quais foram analisados com base na teoria da Analise de
Conteudo. Concluiu-se que a relagdo que existiu entre 0os programas e 0s assentados
entrevistados, caracterizada como o problema desta pesquisa, pode ser considerado uma
relacdo pautada no distanciamento, no desrespeito as especificidades e necessidades dos
sujeitos analfabetos e, ainda, como uma relacdo de pouco interesse pedagdgico, porém
essencialmente de cunho politico-partidario e financeiro por parte dos programas
implantados.

Descritores: Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo do Campo; Movimentos
Sociais; Analfabetismo.



Abstract

The scenario of Brazilian education has gone through many recent changes with
regard to social-educational policies aimed for Adult Education in the countryside has
met more failures than successes. This study research aims at establishing the relation
between Adult Literacy Programs and its students. Its subjects are the settlers linked to
the Fight for the Land Movement, located at the far south of the state of Bahia. Its goal
is to clarify what are the reasons why these people still remain illiterate or functionally
illiterate in spite of attending the aforementioned programs. The main theoretical
references are based on Paulo Freire’s works on adult literacy. This is a Case Study,
using the methods of Documentary and bibliographic, Oral Life History, as tools for
data collection and information questionnaires. The data was analyzed based on the
theory of Content Analysis. We concluded that the relationship between programs and
the settlers we interviewed, can be considered a relationship based on distance, and
disregard for the specific needs of the subjects, and as a ratio of little educational
interest. We consider this relationship essentially political and financial on the part of

the persons responsible for the programs implemented.
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1.0 Introducéo

Sou professor de Lingua Portuguesa no Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica da Bahia — CEFET/BA, mais precisamente no Extremo Sul da Bahia, regido
da Costa do Descobrimento. Tenho participado ativamente como professor capacitador de
monitores-alfabetizadores de assentados, nos assentamentos ligados ao Movimento de
Luta pela Terra (MLT), na regido, como parte integrante do “Projeto de Educagdo e
Capacitagdio de Jovens e Adultos em Areas de Reforma Agraria”, proposto pela
Universidade do Estado da Bahia — UNEB — para o Programa Nacional de Educacgdo na
Reforma Agraria - PRONERA.

Nossas vidas s adquirem verdadeiro sentido quando somos capazes de
acreditar numa utopia concreta, a qual nos garanta o desejo de poder seguir adiante na
caminhada. Certamente, a vida se fara significativa quando nela embutirmos o sentido da
crenca em uma sociedade mais justa, humana e democrética. Por isso, imbuido de muito
idealismo, porém consciente para ler as entrelinhas das conjunturas e tendéncias socio-
econdmica-cultural-ideolégicas de uma época, tenho a certeza de ndo haver esgotado,
ainda, a possibilidade de uma proposta de educagdo que realmente seja voltada para os
interesses daqueles que mais clamam por maiores e melhores oportunidades, e que a

mesma ndo ignore as forgas contrérias existentes.

Sustentado por essa crenca na possibilidade de mudanca, entendi que, como
professor orientador, somente poderia elaborar algo significativo para os monitores do
PRONERA e, conseqlientemente, para os assentados/alfabetizandos, se me dispusesse a
conhecer as suas peculiaridades, suas realidades e algumas de suas maiores necessidades

educativas.



Pensando assim, optei, inicialmente, por realizar algumas visitas aos
assentamentos da regido. Nessa minha experiéncia, em entrevistas diagndsticas como
professor/orientador, pude perceber que muitos dos assentados analfabetos passavam
algumas informacGes que poderiam esclarecer os motivos/razdes que 0s mantiveram ainda
na condicdo de analfabetos. Isso foi possivel quando os solicitei que dissessem um pouco

sobre suas “experiéncias com os estudos”, ao longo de suas vidas.

Os breves relatos de suas historias de vida, ainda que de maneira informal e
superficial, possibilitaram-me inferéncias, as quais resultaram na formulacdo de questdes

acerca das experiéncias educativas vivenciadas por eles.

Esses questionamentos possibilitaram-me uma aproximacdo com as
realidades desses assentados, cujo objetivo era, inicialmente, atender minhas curiosidades.
Para isso, foi necessario criar instrumentos para compilar dados e informacdes acerca das
experiéncias de vida daquelas pessoas em relacdo a educacdo, o que resultou em subsidios
importantes na elaboracdo um projeto maior de pesquisa. Esses dados e informacoes, agora
melhor elaborados, estdo apresentados no item 2.3.1 — Desvendando o Campo Empirico, o
qual constitui parte da Metodologia desta Tese.

A partir dessa primeira aproximacao, foram realizadas inimeras reflexdes
acerca do tema, dentre elas a de que os Programas de Alfabetizacdo de Adultos ja
implantados no Brasil pautaram-se em interesses que diferem daqueles voltados para a
minimizacdo das necessidades sociais e econdmicas que circunstanciam a vida dos
analfabetos. Portanto, as necessidades sdcio-econdmicas desses analfabetos ndo se
constituiram como norteadoras na elaboragdo das propostas de alfabetizacdo de adultos, o
que considero ser um fator de grande importancia durante o processo de apropriacdo da
escrita e leitura, principalmente na idade adulta.

Assim, acredito que as propostas de alfabetizacdo de adultos ja implantadas
no Brasil devam ser investigadas e relacionadas com os diferentes momentos e cenarios
porque perpassaram a historia da educacdo popular no Brasil, a fim de que se possa
buscar um melhor entendimento das relagbes que existiram entre essas propostas e 0s

alfabetizandos em questao.



Para tanto, na elaboracdo do projeto dessa tese definiu-se que o objetivo
principal dessa pesquisa é perceber e compreender o motivo/razdo de essas pessoas nao
terem sido alfabetizadas, embora tenham sido implantados diversos programas de

alfabetizacéo ao longo de suas vidas.

A partir do objetivo definido, constituiu-se como objeto dessa pesquisa a
relacdo que existiu entre os Programas de Alfabetizacdo implantados no Brasil e o0s

analfabetos/assentados.

Entendeu-se, no entanto, a necessidade de optar por uma metodologia que
possibilitasse correlacionar as histdrias de vidas dos analfabetos/assentados do Movimento
de Luta pela Terra - MLT - no Extremo Sul da Bahia - com os principais Programas de
Alfabetizacdo implantados no Pais.

Partindo da histdria oral de vida dos analfabetos/assentados como principal
elemento norteador no momento da selecdo, os Programas, Projetos e Campanhas de
Alfabetizacdo que foram escolhidos para serem analisados nesta pesquisa, sdo: a
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) implementada nos anos de
1940 a 1963; a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) implementada em 1949; a
Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) de 1958; o Movimento de
Educacao de Base (MEB) de 1961; Plano Nacional de Educacéo, que inclui a Mobilizacao
Nacional contra o Analfabetismo e o Programa Emergencial, ambos instituidos pela LDB
de 1961; Centros Populares de Cultura, motivados pela Unido Nacional dos Estudantes, de
1963 e 1964; o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo ( MOBRAL) de 1967 a 1985; o
Programa Alfabetizacdo Solidaria, de 1996 e o Programa Nacional de Educacdo na
Reforma Agréria (PRONERA), de 1998,

Esses Programas, cujas diretrizes, objetivos e propostas metodoldgicas

constituiram o fio condutor para uma revisdo de literatura e analise nesta pesquisa, foram

! Optou-se por dedicar este estudo aos Programas, Projetos e Campanhas implantados até PRONERA, uma
vez que 0 mesmo constitui-se como um marco inicial da Educacdo do Campo no Brasil, embora tenha-se
conhecimento outras propostas e politicas de educacdo do campo mais atuais. Acredita-se que uma maior
dedicagdo aos estudos dessas novas propostas, formuladas apés a implantagdo do Pronera consista em um
outro objeto de investigag&o.



criteriosamente selecionados, primeiramente porque foram implantados no periodo que
compreende a década de 1940 até 1998, com a implantacdo do Pronera, uma vez que este
periodo compreende a faixa etaria dos sujeitos estudados por essa pesquisa e que, no
entanto, deveriam ter sido freqiientados por eles ou por seus familiares. Portanto,
esperava-se que os tivessem atendido em suas expectativas.

E intencdo, portanto, que os relatos de vida desses sujeitos, numa analise
mais detalhada, descortinem acbes que possam vir a ser consideradas inadequadas,
possibilitando um melhor entendimento dos fracassos daqueles Programas e, com isso, se
deslumbre uma nova possibilidade para maior acerto nas processos de alfabetizacdo de

adultos futuros.

Portanto, 0 que se pretende nessa pesquisa em relacdo aos programas €
analisar:

1 — 0 momento histérico-politico em que os mesmos foram implantados;

2 — 0S objetivos propostos;

3 — 0 publico alvo que cada um deles pretendia atender;

4 — qualificacdo exigida para os docentes;

5 — os recursos didaticos disponibilizados;

6 — garantias de acesso e de permanéncia.

No contexto dessa pesquisa, essas categorias para analise, referentes aos
programas de alfabetizacdo, foram analisadas a partir dos referenciais tedricos eleitos a
partir da consideracdo de suas concepgdes de analfabetos e de alfabetizacdo e de suas
propostas para a alfabetizacdo de adultos. Os resultados da pesquisa acerca dos
referenciais tedricos foram relacionados as histdrias de vida dos analfabetos/assentados
dos assentamentos, no sentido de dar ouvidos as vozes dos alunos envolvidos nos
programas, o que revelou um novo olhar para o motivo/razdo de esses individuos ainda
permanecerem na condicdo de analfabetos ou de eles terem se tornado analfabetos

funcionais?.



Para que o objetivo proposto por essa pesquisa fosse alcancado, tornou-se
necessario conhecer as propostas dos Programas de Alfabetizagdo, assim como as
condicdes e os periodos em que eles foram implantados; além das condi¢cbes em que

viviam 0s sujeitos analfabetos naquele momento.

Assim, a partir do conhecimento dessas realidades, pode-se promover uma
analise das caracteristicas proprias de cada programa, assim como dos sujeitos analfabetos
envolvidos, as intencdes e as perspectivas desses sujeitos mediante esses programas. Desta
forma, percebeu-se que os interesses dos Programas de Alfabetizacdo de Adultos sempre
divergiram dos interesses dos alunos, o que certamente contribuiu para o fracasso de

grande parte de suas acgoes..

Essa pesquisa tem como um de seus objetivos especificos verificar quais as
contribui¢cdes do Movimento Social do Campo, no qual entdo envolvidos, para que, agora,
estes cidaddos estejam buscando a alfabetizacdo. E, ainda, se a permanéncia desses
assentados no Programa de Alfabetizacdo proposto pela UNEB ao PRONERA se deve ao
fato deles estarem envolvidos com o Movimento de Luta pela Terra (MLT) ou apenas ao

desejo pessoal da busca do conhecimento das letras.

Faz-se importante ressaltar que se procurou compreender em que sentido
foram cometidos “erros” na conducdo dos programas ou projetos, enfatizando que tanto
foram aceitas para discussao as interpretacdes dos proprios analfabetos/assentados, como
elas proprias foram analisadas a luz das interpretagdes feitas por pesquisadores do tema.

Considera-se extremamente importante informar que a proposta desta

pesquisa, certamente, ndo é refazer toda a riquissima histéria da Educacdo Popular, ou da

2 . . . L N

Faz-se extremamente importante esclarecer que tomamos, para os fins dessa investigacdo, a definicdo de
“analfabeto funcional” como um estado ou condi¢do de um sujeito “alfabetizado”. Portanto, aquela pessoa
que apenas conhece algumas técnicas iniciais de ler e escrever para reproduzir e, assim, servir aos interesses
de outros. Numa analise mais complexa do estado desse sujeito, pode-se dizer que o Analfabeto Funcional
permanece ainda na condicdo de analfabeto, uma vez que “ndo pode exercer em toda a sua plenitude os
seus direitos de cidadao” e “seu estado de alfabetizado ndo alterou seu estado ou condi¢@o social, psiquica,
cultural, cognitiva, lingliistica e até econdomica” (SOARES,2003:20) ou ndo o levou a “organizar
reflexivamente seu pensamento, a desenvolver a consciéncia critica, a introduzi-lo num processo real de
consciéncia de democratizagdo da cultura e de libertagdo”. (FREIRE,1980,p.87).




Educacdo de Jovens e Adultos ou dos Movimentos de Educacdo de Adultos no Brasil,
mesmo porque se carecia de tempo para trabalhar tantas informacGes. Acredita-se que
qualquer tentativa nesse sentido correria sério risco de caminhar para o fracasso, visto que
a educacdo de jovens e adultos se da em diferentes niveis do conhecimento e compreende

uma acep¢ao vasta, estendendo-se por todas as areas sociais.

No entanto, essa pesquisa esta organizada sob a forma de Estudo de Caso,
desenvolvido numa perspectiva de investigacdo de cunho qualitativo. Inicialmente, foi
realizada nos assentamentos A1, no municipio de Eundpolis e A2, no municipio de Porto
Seguro, uma breve pesquisa, a qual se denominou de “aproximagdo com campo empirico”,

a fim de que se coletasse maiores informaces acerca do problema a ser investigado.

Nessa etapa da pesquisa percebeu-se que os sujeitos assentados envolvidos
sdo oriundos de municipios do préprio Estado da Bahia, de Minas Gerais e de Pernambuco.
Este Gltimo, apenas uma familia. A grande maioria dos assentados investigados passou o
periodo da infancia e juventude como trabalhadores rurais em fazendas da regido. Muitos
migraram de fazenda em fazenda até ingressarem no Movimento de Luta pela Terra

(MLT), para, depois de assentados, fixarem residéncia.

A partir dessa primeira investigacdo, optou-se pela realizacdo de uma
pesquisa bibliografica educacional especializada, na qual pretendeu reconstruir a trajetéria
da educagdo de jovens e adultos no Brasil, visando obter informagbes que pudessem

contribuir com as analises realizadas nessa pesquisa.

Paralela a pesquisa bibliografica, realizou-se uma pesquisa documental
voltada para os principais programas de alfabetizacdo de adultos implantados no Pais.
Assim, pdde-se perceber as diretrizes que nortearam as acdes desses programas, tornando
possivel uma comparacdo entre 0 que se previa nos documentos — inten¢fes — e 0 que

realmente foi realizado — realidade, e de que forma..

Num segundo momento, foi realizada uma pesquisa de campo envolvendo

duas categorias de atores envolvidos, ou que estiveram envolvidos, nas agOes desses



programas: 0s assentados analfabetos que participaram ou que deveriam ter participado
desses programas e 0s especialistas que atuaram nas a¢des desenvolvidas.

Para a realizacdo dessa pesquisa de campo, envolvendo os assentados
analfabetos foram empregadas as metodologias da Historia Oral de Vida, utilizando-se de
entrevistas semi-estruturadas e grupos focais. Para coleta de informacgdes junto aos
especialistas, foram realizadas apenas entrevistas semi-estruturadas. As informacdes
coletadas foram analisadas utilizando-se da propria Histdria Oral de Vida como referencial

de analise, além da Analise de Conteudo.

A coleta das informacGes nesta pesquisa de campo foi possivel por meio da
gravacdo das falas dos participantes, as foram selecionadas e transcritas para a realizacao
das andlises. Essa investigacdo concluiu que os Programas de Alfabetizacdo implantados
ndo apresentaram agdes que tinham como finalidade principal o atendimento ao sujeito
analfabeto, uma vez que ndo se percebe uma preocupacdo em minimizar 0s principais
problemas e dificuldades que sempre se constituiram como obstaculos encontrados por
essas pessoas na busca pela alfabetizacdo. Assim, entende-se que para fazer educacgéo de
jovens e de adultos seja necessario levar em conta o sujeito adulto a quem se destina essa
educacdo, seu modo e condigdes de vida, linguagem utilizada, desejos, anseios de

mudancas, expectativas e sonhos.

Faz importante informar que esta pesquisa, portanto, tem um
direcionamento definido, pois esta integrada as demais investigagdes em desenvolvimento
no Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal da Bahia, sob a
orientacdo da Prof®. Dr". Celma Borges Gomes, na Linha de Pesquisa “Politicas e Gestao
da Educacao”, que compde o Programa. Esta Linha de Pesquisa contempla estudos e
pesquisas que “investigam os processos da gestdo da educacdo presencial, aberta,
continuada e a distancia, bem como questdes relativas as politicas publicas da educacéo,
planejamento, descentralizacdo e municipalizacdo do ensino, autonomia, avaliagédo e
financiamento. Investiga ainda a escola em seus aspectos institucionais e organizacionais e

a articulagdo entre a educacdo e os movimentos sociais”.



2.0 Fundamentacdo Tedrica para Analise dos Dados e Informacdes

Desde o periodo colonial até a década de 50, a alfabetizacdo de adultos foi
considerada como um processo de aquisicdo de um sistema de codigo alfabético. Esse
processo se dava meramente a partir da aquisicdo de uma técnica de decodificagdo oral e
escrita e, tinha a pretensdo apenas de instrumentalizar as pessoas codificar e decodificar as
letras, no sentido de se efetivar a relacédo de leitura e escrita. As experiéncias desse periodo
ndo surgem nem provocam formulac@es tedrico-metodoldgicas que possibilitem mudancas
nas formas de conceber e desenvolver a alfabetizacdo e muito menos nas formas de
conceber os analfabetos e os alfabetizadores. As praticas de alfabetizacdo de adultos

constituiam-se numa reproducéo das praticas desenvolvidas na alfabetizacao das criancas.

Somente a partir do final da década de 50, no século XX, a concepcdo de
processo de alfabetizacdo e a educacdo de adultos passaram a contar com idéias e reflex6es
que vieram a romper com os paradigmas ja estabelecidos até entdo. Estas idéias vieram de
Freire , que defendia que a alfabetizacdo deve ser sempre “um ato politico € um ato de

conhecimento, por isso mesmo como um ato criador” (FREIRE, 1982, p.21).

Algumas reflexdes sobre a Alfabetizacdo partem do principio de que todos
aprendem e que o processo de ensino aprendizagem parte da construcdo coletiva, que se
constitui em espaco para reflexdo envolvendo todos os agentes das praticas educativas,

principalmente educandos e educadores.

A educacdo de Jovens e Adultos deve ser vista como educacdo permanente
cujos principios pedagdgicos sdo: identidade, diversidade, autonomia, interdisciplinaridade
e contextualizacdo. A concepcéo de sujeito adulto consiste na apropriagdo de seu ser como
sujeito reflexivo, expressivo e transformador, tendo em vista uma concepcao

epistemoldgica interacionista do conhecimento; o curriculo deve ser proposto com base em



uma acdo dialdgica, que, por sua vez implica em um processo dialético de reflexdo-acdo-
reflexdo; a insercdo critica na realidade; a problematizacéo.

No periodo que compreende a década de 80, do século passado, novas
possibilidades de entendimento acerca das concepcOes de alfabetizagcdo de adultos sdo
anunciadas, dentre elas as contribuicdes da Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia
Ferreiro (FERREIRO, 1985) e da teoria Historico-Cultural, principalmente as idéias de
Vygotsky.

Essas concepcOes tém como objetivo estudar os elementos constitutivos que
interferem na aquisicdo da lingua escrita, partindo do pressuposto de que esta
aprendizagem envolve um processo de construcdo pessoal por parte do alfabetizando, mas
que esse processo individual estd intimamente relacionado com os contextos e realidades

em que este processo se da.

“A aprendizagem da leitura, entendida como o questionamento a respeito
da natureza, funcdo e valor desse objeto cultural que é a escrita, inicia-se
muito antes do que a escola 0 imagina, transcorrendo por insuspeitados
caminhos. Que além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos,
existe um sujeito que busca a aquisi¢do de conhecimento, que se propde
problemas e trata de soluciona-los seguindo sua propria metodologia”.(
FERREIRO,1999, p.27)

A partir de entdo, confirma-se a idéia de que aprender a ler ndo ¢é
simplesmente aprender um codigo de transcri¢do da fala. Para Ferreiro, alfabetizar é muito
mais do que simplesmente estabelecer associacdes entre fonemas e grafemas, € apropriar-
se da leitura e da escrita para propor problemas a partir da realidade vivida pelo

alfabetizando e buscar estratégias para soluciona-los.

Na concepgdo construtivista, o conhecimento é algo a ser produzido,
construido pelo aprendiz enquanto sujeito e ndo objeto da aprendizagem. Para Vygotsky
(1991), a construcdo do conhecimento é um processo dialético através do qual ele se
apropria da escrita e de si mesmo como usuario e produtor de escrita, criando para si a

nogdo de uma nova possibilidade de se colocar diante das realidades.



Antes, pensava-se que as pessoas sem escolaridade, ou seja, analfabetas ndo
tinham nenhuma nocdo de como se constituia a escrita antes de serem formalmente
escolarizadas. Sabe-se, portanto, que para aprender a ler e a escrever, 0 sujeito precisa
construir um conhecimento acerca do que a escrita representa, aléem da forma em que ela

representa a linguagem graficamente.

Essa capacidade deve ser desenvolvida no processo de alfabetizacéo,
visando a necessidade que as pessoas tém de resolver problemas de natureza ldgica, de
relacionar-se em seu cotidiano e de compreender as realidades em que estdo inseridas. O
processo de alfabetizacdo de adultos deve, antes de tudo, possibilitar que o sujeito
compreenda de que forma a escrita alfabética representa a linguagem, para que possam

escrever e ler por si mesmas.

A partir da Psicogénese, passe-se a priorizar a atividade do sujeito em
detrimento dos métodos de ensino. O sujeito deixa de ser um reprodutor de ensinamentos
por meio do método de estimulo e resposta e assume a funcdo de sujeito, como ser
cognoscente. O analfabeto passa a perceber a escrita como objeto do conhecimento e a
interagir com esse objeto.

A partir das contribuicdes de Freire, dos estudos da Psicogénese de Ferreiro,
as propostas e praticas de alfabetizacdo que tém se fundamentado nesses referenciais,
buscam como resultado de aprendizagem o letramento dos jovens e adultos, o que significa
possibilitar-lhes a apropriacdo da leitura e da escrita e a sua conseqiente utilizacdo plena

nas mais diferentes praticas sociais.

Geralmente, essas praticas sociais desenvolvidas pelo sujeito ainda
analfabeto vém acompanhadas de uma carga muito grande de preconceito e discriminacéo,
resultantes do ndo dominio da capacidade de ler e escrever, o que certamente resulta na

exclusdo social desses sujeitos.

Entende-se, portanto, que a exclusdo social esta intimamente relacionada
com o sistema social capitalista, com suas relaces de poder, de producdo e reproducdo das
relacbes sociais, de concentracdes de bens e riquezas e de desigualdade sociais.

Certamente, esse conjunto de relagdes repercute de forma negativa e decisiva no processo
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de formulacdo de hipdteses na alfabetizacdo do sujeito adulto. Nesse contexto, 0s
interesses se confundem e se chocam, gerando medidas de alfabetizagdo de adultos que séo
resultantes dessas relagcdes, 0 que comumente ndo estdo voltadas para o atendimento as
necessidades dos sujeitos analfabetos, mas, muito mais, para a manutencdo da ordem

estabelecida.

Para Freire (1980), as hipoteses que o adulto formula sobre a leitura e a
escrita revelam representacGes sociais intimamente relacionadas as condi¢des concretas de
existéncia, que sdo determinadas pela estrutura social. Varios sdo os fatores que
determinam as condi¢Ges concretas de vida do analfabeto e, consequentemente,
influenciam o seu processo de aprender a ler e a escrever. Dentre os fatores aos quais se
refere Paulo Freire, pode-se destacar: a procedéncia rural desses sujeitos; a desqualificacao
profissional para atuar no mercado de trabalho na zona urbana; as condigdes financeiras a
que estd submetida a familia; estrutura familiar patriarcal, com exclusdo da mulher ao
direito a educacdo; desempenho de ocupacbes ou profissbes manuais e mecanicas que
pouco exigem de leitura e de escrita; experiéncias mal sucedidas em suas trajetdrias

escolares; o ndo reconhecimento social e familiar da necessidade da escolarizagéo.

Mediante essas breves reflexdes acerca da alfabetizacdo de adultos, foram
empregados para andlise dos dados e informacbes coletadas a partir dos interesses que
envolvem os estudos do objeto pesquisado, 03 (trés) referenciais tedricos, os quais
nortearam esta investigacdo. S&o eles: as teorias de alfabetizacdo de pessoas adultas de
Paulo Freire, as teorias de alfabetizacdo e letramento e as teorias dos Novos Movimentos

Sociais para a Educagéo do Campo.

Estas teorias foram eleitas a partir da atencdo meticulosa e claramente
fundamentada com que tratam as especificidades que envolvem as condi¢des do adulto
analfabeto, propondo idéias, reflexdes, caminhos e acdes que visam a alfabetizacdo dos
mesmos, percebendo e reconhecendo as diferencas, evitando acentua-las ou transforma-las

em desigualdades, mas sim, buscando minimiza-las.

Dessa forma, foram definidas trés categorias fundamentais para a analise do
objeto investigado, acerca das quais se julga extremamente necessario explicita-las para o
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melhor entendimento acerca do tema. Essas categorias foram geradas a partir das questdes
ligadas ao processo de alfabetizagdo de adultos, as quais foram ser esclarecidas.

As categorias fundamentais para analise a serem observados em cada uma

das teorias eleitas para esta investigacgdo, sao:

a) apropriacao do conceito de alfabetizacdo de adultos;
b) caracterizacdo dos sujeitos (professor e alunos) no processo de
alfabetizacédo de adultos;

c) os limites e possibilidades da pratica de alfabetizagdo de adultos.

Procurando sempre destacar como as diferentes teorias de alfabetizacdo de
adultos percebem essas categorias, as quais foram consideradas essenciais no processo de
alfabetizacdo, tornou-se impossivel o ndo privilegiamento das teorias de Paulo Freire para
a alfabetizacdo de adultos, das propostas tedricas de Alfabetizacdo e Letramento e das
teorias dos Novos Movimentos Sociais para a Educacdo do Campo como referéncias
tedricas para este estudo, dadas as formas com que tratam e compreendem as

especificidades e as diversidades inerentes a alfabetizacdo de pessoas adultas.

Acredita-se que, apds termos construido a fundamentacdo tedrica para
analise, tendo como referéncias o que cada teoria considera em relacdo as trés categorias
consideradas fundamentais para esta investigacao, pode-se caminhar com maior seguranca

rumo a realizacdo da pesquisa proposta. Segue-se, portanto, com a realizagdo dessa analise.

2.1 — Concepgéo Teorica de Alfabetizacdo de Adultos de Paulo Freire

Certamente que as ideias de Freire podem ser associadas as inumeras outras
concepcdes de educacdo e de construcdo do conhecimento pelo homem. O que se deve
atentar € para o fato de que Freire integra os elementos fundamentais destas doutrinas

filoséficas sem repeti-las de uma forma mecénica ou preconceituosa. A pedagogia de
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Freire ganhou credibilidade e aceitagdo em vérios paises do mundo, ricos ou pobres,

principalmente por abordar a relagido “opressor e oprimido”.

Podemos, portanto, afirmar que a préatica da alfabetizacdo de adultos passou
a ter um referencial préprio a partir das propostas e idéias de Paulo Freire. Antes,
constituia-se como referencial para esta modalidade de ensino a concep¢do acritica e
meramente reprodutora das contradi¢cbes sociais existentes, proposta pelos métodos

tradicionais, mecanicistas, infantilizados e alienantes.

Mediante a complexidade das idéias de Paulo Freire, a pretensdo de
descrever ou sintetiza-las terd certamente o fracasso como resultado, dada a profundidade,

amplitude e a diversidade de seus trabalhos.

Portanto, ndo é nossa intencdo descrever suas propostas, nem mesmo
sintetizar suas idéias, mas pinc¢ar do seu universo de producdo de idéias alguns elementos
essenciais para a formulacdo do nosso entendimento acerca da alfabetizacéo de adultos, no

sentido de que possamos nos langar nos desafios que nos dispusemos a pesquisar.

Assim, optamos por realizar um estudo de algumas das principais idéias e
propostas de Paulo Freire, sobre as quais debrucaremos a fim de constitui-las como
subsidios necessarios para nossa analise acerca das possibilidades, por ele destacadas, para
a alfabetizacao de adultos.

2.1.1 O Conceito de Alfabetizacdo de Adultos de Paulo Freire

Paulo Freire inicia suas atividades na area da educacdo na década de 1940,
como professor de lingua portuguesa, no Servigo Social da Inddstria (SESI), do qual veio a
ser superintendente. Freire vivenciou a realidade da educacéo dos operarios e trabalhadores
da industria e dos filhos desses trabalhadores durante 10 anos. Além desta, que destaca
como uma das principais, Freire vivenciou muitas outras experiéncias que contribuiram

significativamente para a germinag&o de idéias e propostas.
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os primeiros momentos de radicalizacdo — nunca de
segtarizagdo — que experimentei, numa préatica crescentemente
consciente, se deram no SESI. Eu diria o Setor de Educacéo, que
tinha a ver com escolas primarias para as criancas das familias
operarias. Aquele momento durou mais de dez anos. Esta foi toda
a matriz (...) de um lado dos meus primeiros espantos. Espantos
diante da dramaticidade da vida...” (FREIRE, 1987).

Segundo Freire (1987:56), mediante toda a sua trajetéria como educador,
vivenciou a experiéncia do exilio, a qual se refere como possibilidade de viver uma nova
realidade que Ihe rendeu novos aprendizados. Afastando-se do Brasil, Freire passa a
elaborar teoricamente seus pensamentos acerca das proprias experiéncias vividas. Estas,
inicialmente, sdo relacionadas com suas referéncia tedricas cristds e, mais tarde, com um

referencial marxista.

A partir dessa anélise da sociedade brasileira com base nesses referenciais
tedricos, Freire (1980) defende a sua visdo de mundo, partindo de uma avaliacao critica da
educacdo existente e apresenta suas concepcfes para uma educacdo e uma alfabetizacdo
que problematizam a realidade dos educandos e alfabetizandos e que os conduzam no
caminho da libertacdo. E nesse momento que percebemos as raizes mais profundas dos
pensamentos de Freire, pois se constituem a partir de uma reflex&o acerca da condigéo do

homem em relagéo ao préprio homem.

“... 05 que pdem em pratica a minha pratica, que se esforcem por
recria-la, repensando meu pensamento. E ao fazé-lo que tenham
em mente que nenhuma pratica educativa se da no ar, mas num
contexto concreto, histérico, social, cultural, econémico, politico,
ndo necessariamente idéntico a outro contexto” (FREIRE,1976).

Portanto, para Freire (1976), apenas a educacdo e a alfabetizagcdo néo
consistem em elementos que garantam a transformacdo das realidades nas quais 0s
educandos e alfabetizandos estdo inseridos, mas constituem-se como elementos que
contribuem para que 0s sujeitos percebam a situacdo em que se encontram — a realidade do
mundo e a do meio em vivem —, assim como as possibilidades para que a transformagao

aconteca.
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E necessario, ainda citando Freire, que se busquem, por meio das praxis
pedagogicas, respostas para as possibilidades de transformacdes da realidade social
brasileira. Essa proposi¢édo de Freire parte da convicgdo de que vivemos em uma sociedade
organizada em classes, na qual os privilégios destinados a uns poucos, sdo empecilhos para
que a grande maioria ndo usufrua dos bens produzidos pela humanidade. Nessa relacéo, no
meio social, coloca-se um dos principais bens produzidos, o qual é essencial para a
condicdo humana, que é a educacdo. O acesso a esse bem produzido pela humanidade é
restrito a uma parte das sociedades, excluindo, assim, a outra parte da populacdo do
mundo. O autor refere-se entdo, a dois tipos de pedagogia: a pedagogia dos dominantes,
onde a educagdo existe como pratica da dominacdo, e a pedagogia do oprimido, que

precisa ser realizada, na qual a educacdo surgiria como prética da liberdade.

Assim, para Freire (1980), o movimento para a liberdade deve surgir e partir
dos proprios oprimidos. Nessa dinamica do conhecimento, a pedagogia decorrente devera

ser definida com o alfabetizando e nédo para ele.

Portanto, percebe-se que, para Freire (1982), ndo é suficiente que o
alfabetizando tenha consciéncia critica da opressdo, mas que se disponha a transformar
essa realidade; trata-se de um trabalho de conscientizagéo e politizag&o.

No entanto, a pedagogia do dominante é fundamentada em uma concepcéo

bancaria de educacéo.

“... 0 educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu
real sujeito, cuja tarefa indeclinavel ‘encher’ os educandos dos
contedos de sua narracdo. Conteldos que sdo retalhos da
realidade desconectados da tatolidade em que se engendram e em
cuja visado ganhariam significacéo. A palavra, nestas dissertacoes,
se esvazia da dimensdo concreta que deveria ter ou se transforma

em palavras ocas, em verbosidade alienada e alienante”
(FREIRE,1982:65).

Dessa pedagogia resulta uma pratica essencialmente verbalista, que se

destina exclusivamente a transmissdao de conhecimentos abstratos e sem nenhuma
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significacdo para o educando. Assim, o saber tido como superior e inquestionavel é
passado de cima para baixo e de forma autoritaria. O educando torna-se um depdsito, cujo
objetivo € receber, numa concepcéo caritativa, o que o educador, sujeito Unico do processo,
numa atitude de solidariedade e compaixdo, tem a doar. Nessa relacdo de doacdo e
recepc¢do, numa atitude de passividade do educando, pressupde-se que 0 mundo seja um
todo harmonioso, no qual as contradi¢des, que raramente sdo percebidas e, por poucos, se
ddo motivadas por razdes que sdo alheias as vontades dos homens. Garantida a

credibilidade da pedagogia do dominador, perpetua-se a ingenuidade do oprimido.

O conceito freireano de alfabetizacdo de adultos, interesse maior dessa
pesquisa, revela frutos da experiéncia de Freire com a educacdo de adultos, a qual ndo
comunga com o entendimento da alfabetizacdo como mera reproducdo mecanica do
pensamento. Portanto, sua concepcao reforca a idéia de que a educacédo e a alfabetizacdo
devam se constituir num processo permanente de consolidagdo da constru¢do nacional,
processo esse que pode levar o sujeito a tomar para si sua propria historia. Para ele é
necessario que se perceba que nenhuma forma de educar é ingénua e que, portanto, deve
ser entendida como um ato politico que deve promover a transformacao das realidades das

pessoas educandas.

“.. a alfabetizacao de adultos enquanto ato politico e ato de
conhecimento, comprometida com o processo de aprendizagem da
escrita e da leitura da palavra, simultaneamente com a ‘leitura’ e
a ‘escrita’ da realidade, e a pods-alfabetizacdo, enquanto
continuidade aprofundada do mesmo ato de conhecimento
iniciado na alfabetizacdo” (FREIRE,1983: p.48-9).

Desta forma, entende-se que a concepgéo de alfabetizacdo de Freire visa a
construcdo de um conhecimento que extrapole o dominio das habilidades necessarias a
leitura das letras, mas, e principalmente, também para a leitura da realidade em que o

educando esta inserido.

2.1.2 A Caracterizacdo dos Sujeitos no Processo de Alfabetizacdo de

Adultos de Paulo Freire
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Freire se utiliza de explica¢Ges acerca do estado dos homens no mundo e
suas relagdes com o mundo, levando a um entendimento mais profundo de como se deu a
formacéo da sociedade brasileira, e ressalta os efeitos funestos desse processo no qual ndo
se nega a auséncia de uma experiéncia democratica. A negacao do direito de ser, de saber e
de criar a esses homens constitui-se como base para as explicagdes de Freire para a
necessidade de uma pratica alfabetizadora que evidencia semelhangas marcantes entre 0s

sujeitos alfabetizadores e alfabetizandos.

Alfabetizandos e alfabetizadores apresentam em suas trajetorias de vida e de
formagdo aspectos historico-culturais bastante convergentes. Ambos sdo seres que
nasceram para viver livres e, mesmo possuindo potencial — liberdade, criatividade, e outros
— para buscar as transformacdes, ambos sofrem as castracGes de uma sociedade autoritaria
e dominadora das minorias. Assim, para Freire (1982), alfabetizadores e alfabetizandos,
mesmo sendo diferentes, sdo sujeitos do mundo e no mundo e o que os diferencia é apenas
que o alfabetizador tem maior experiéncia no que se refere a sistematimazacdo do saber em
relacdo a leitura. Essa maior experiéncia do alfabetizador se deve as oportunidades socio-

culturais que tivera, o que Ihe permitiu 0 acesso a esses conhecimentos.

Portanto, ndo € incompreensivel considerar uma dificil tarefa, tanto para os
alfabetizadores quanto para os alfabetizandos, se reconhecerem como semelhantes, uma
vez que ambos sdo frutos de uma mesma situacdo histérico-cultural, na qual a relacdo de
poder se estabelecia de “presente no arbitrio dos poderosos, na empéafia de
administradores arrogantes” (FREIRE,1993,p:51).

Dessa relagdo, definem-se os comportamentos dos alfabetizadores e
alfabetizandos como dos opressores e dos oprimidos. A carga de submissdo em relacdo aos
seus superiores — escola, familia e sociedade — refletem na forma em que tratam os
alfabetizandos, confirmando a condicdo de auto-submissdo. Os alfabetizadores, por sua
vez, espelham estas acOes e tratam os alfabetizandos como seus subalternos, levando-os a

crer que devem ser agradecidos por qualquer forma de ajuda dos alfabetizadores:

“... até 0 momento em que os oprimidos ndo tomam consciéncia

das razoes de seu estado de apressdo ‘aceitam’ fatalisticamente a
sua exploragdo” (FREIRE,1982:55)
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Na concepcdo de Freire (1982), o conhecimento jamais podera advir de um
ato de doacao do educador ao educando, o que nos permite caracterizar ou descaracterizar
as campanhas de cunho solidério e caritativo como de concepcdes freireanas. A relagdo
entre esses participantes deve ser de ampliacdo das possibilidades de contato do homem
com o mundo, que ndo € estatico, porém dindmico e em processo continuo de

transformacéo.

Baseando-se em uma outra possibilidade de conceber o homem e o mundo
bastante diferente da verticalizada, para a concepcao de Freire (1982) para a relacdo entre
0s sujeitos deve se dar de forma dialdgica. Portanto, o dialogo deve supor sempre a troca
entre 0s homens que educam e 0s que sdo educados, perpassados pelas realidades

propostas pelo mundo em que vivem.

Assim, como resultado dessa relacdo dialégica, um conhecimento critico é
alcancado, uma vez que o mesmo fora constituido num processo auténtico e reflexivo.
Tendo descortinado a realidade e se posicionado diante dela, o sujeito tem condicGes de
perceber a necessidade e a possibilidade de modificé-la.

Partindo do entendimento de que “educar” ¢ processo de constru¢dao de um
conhecimento critico e de libertagdo do homem de sua realidade a qual esta
ideologicamente submetido, torna-se necessaria uma postura pedagdgica que se constitua
de forma diferente daquelas ja institucionalizadas como as melhores. Caso contrario, toda a
concepgdo até entdo proposta ndo passara de palavras vazias e sem sentido, reforcando-se
como novas apenas nos niveis dos discursos, das idéias, mas nunca chegando a se efetivar
como uma praxis diferente das tradicionais. Para Freire (1982), a educacdo certamente
sempre serd ideolégica, mas necessita ser dialogante para estabelecer a verdadeira
aprendizagem, pois assim permite que a critica seja possivel a partir das multiplas

possibilidades de analises de um mesmo fato ou fenémeno.

N&o ha davidas de que a concepgdo de Freire enxerga 0 homem como um

ser autbnomo, uma vez que esta presente em suas idéias o aspecto ontolégico, associado a
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capacidade de se mudar o que esta estabelecido. E exatamente nesse aspecto que homem
difere do animal, pois € capaz de viver ndo apenas no presente, mas também de vivenciar
os fatos ou fenémenos relacionando-os com outros e com outros seres, portanto € capaz

perceber que ndo € o Unico ser no mundo e que tem uma historia e uma perspectiva futura.

Assim, esta forma de educagdo problematizadora proposta pode ser
considerada uma educagdo do ser visando a conscientizacdo. A conscientizacdo, para
Freire (2000), é a de capacidade de agir intencionalmente, partindo da admiracdo do
mundo, seguido do desprendimento dele, mesmo estando nele; da problematizacdo e da
critica a0 mundo, gerando o inédito e o viavel para a transformacdo das realidades

opressoras.

Para tanto, torna-se necessario que, primeiramente, o educando conheca a si
mesmo e a sua possibilidade de transformacéo e de constru¢do do mundo cultural em que
estd inserido. Assim, cabe-nos elucidar que na concepcdo de Freire (1987) cultura se
distingue de natureza, portanto € entendida como os resultados das a¢cdes dos homens sobre
0 mundo natural, ou seja, é considerada como o resultado do seu trabalho, como poder
transformador sobre o mundo. Contudo, essa possibilidade de percep¢do do homem a partir
de suas possibilidades de transformar 0 mundo torna-se responsavel pela idéia de resgate
da auto-estima dos homens oprimidos, pois ndo importa qual a transformacéo realizada por

eles, mas a transformacéo do que parecia imutavel.

Entdo, quando se percebe que todas as praticas sdo resultantes de saberes,
conclui-se que todos 0s homens possuem saberes, portanto sdo sujeitos de suas historias e
culturas. Assim, néo se deve, nessa concepgdo de educacdo, privilegiar um conhecimento,

ou seja, uma forma de transformar o mundo uma vez que

“(...) tinha a ver com as relacGes entre 0 ser humano e 0 mundo;
papel do trabalho na transformacgéo do mundo e o resultado dessa
transformacdo se consubstanciando na criacdo de um outro
mundo que, esse sim, é criado por nés: o mundo da cultura que se
alonga no mundo da Historia” ( FREIRE, 1987: p.15-6).

19



A proposta pedagégica de Freire, portanto, é baseada numa possibilidade de
visdo critica e transformadora, voltada para a necessidade de se contrapor a concepgdo
alienadora e alienante que nasce de uma postura de manutencdo das ideologias

reprodutoras e mantenedoras dos modelos de sociedade organizada em classes.

A partir dessa necessidade, Freire (1982) propde uma “pedagogia dos
homens empenhando-se na luta por sua libertacdo. Uma pedagogia que tem, nos proprios
oprimidos que se saibam ou comecem a saber-se oprimidos, um dos seus sujeitos”
(FREIRE, 1982: p.43).

2.1.3 Os Limites e Possibilidades da Pratica de Alfabetizacdo de Adultos

em Paulo Freire.

Certamente, as propostas de Freire para a alfabetizacdo ndo sdo meras
técnicas, mas sim, um método coerente com o posicionamento tedrico filoséfico defendido
por ele. A partir dai, Freire propde uma mudanca radical nas formas de apresentar 0s
contetdos e nos métodos de ensino existentes e passou a acreditar em apenas um método

que denominou de ativo e dialogal.

Partindo da afirmacdo de que para a alfabetizacdo € necessaria a
conscientizacdo, Freire propds um método que privilegia a acdo e o didlogo como
elementos primordiais e essenciais para que se efetive de forma coerente com os principios
tedricos j& apresentados. Torna-se, entdo, necessaria a modificacdo do contetdo
programatico e da forma como 0 mesmo é apresentado e interpretado, ou seja, devem partir

dos interesses e devem ser significativos para os educandos.

A percepcdo dos contetidos de interesse e como torna-los significativos para
os alfabetizandos deve se dar no dialogo entre alfabetizadores e alfabetizandos. Portanto, o
dialogo é considerado aqui como elemento de intercomunicacdo que gera critica e
problematiza, uma vez que numa relacdo dialdgica todos podem perguntar, criticar, tecer

comentarios e reflexdes acerca de um determinado tema. Assim, o contetdo do dialogo é o
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contetido programatico da educacdo, ou seja, na busca desse conteudo o didlogo deve estar
presente.

E importante acrescentar que o dialogo se constitui como muito mais do que
um meio de trocas de palavras, e sim como meio de agéo e reflexdo. Assim, as reflexdes
sem acgdes podem se transformar em verbalismos, sem credibilidade, assim como as agdes
sem reflexes podem se transformar em ativismo. Ao contrario do educador bancéario que
define os contetdos antes mesmo do primeiro contato com o educando, o educador
libertador organiza, sistematiza e acrescenta e devolve o0s elementos daqueles
conhecimentos que Ihe foram entregues pelos educandos de forma desestruturada. E, ainda,
esses conteudos a serem trabalhados pelo educador libertador devem ser colhidos na

cultura do educando.

E nesse processo de busca desses contetdos, os quais devem estar na
cultura dos educandos, é que se da inicio efetivo ao dialogo, elemento basico na producao
de uma educacdo libertadora. Assim, por ser dialogica ja se caracteriza como numa relacao
problematizadora, o que proporciona condi¢cdes para que chegue a conscientizacdo acerca
dos temas.

Para uma melhor visualizacdo, apresentamos, a seguir, 0 método proposto

por Paulo Freire:

o A primeira etapa consiste no levantamento do universo vocabular
dos grupos, para a escolha das palavras geradoras. Inicia-se a delimitacao da
area e codificagdo dos elementos significativos ali presentes;

o Na segunda etapa, € realizada a organizacdo dos circulos de cultura,
nos quais serdo selecionadas algumas situagcdes e contradi¢cbes que serdo
elaboradas para a codificacdo e servira de tema;

o A terceira fase consiste na representacdo de uma das palavras, ja que
estas pertencem ao universo vocabular dos educandos. Esta fase oferece os
elementos fundamentais para a sistematizacao dos contetudos programaticos,
uma vez que se caracterizam como elementos problematizadores de suas

realidades;
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o A quarta etapa consiste em reunir todo o material possivel para
ampliar a consciéncia e experiéncia dos educandos, uma vez que € 0
momento de devolugdo das teméticas estudadas pelo grupo de forma
sistematizada e ampliada;

o Na quinta etapa, todo o processo culmina na aquisi¢éo da leitura e da
escrita. Passa-se a visualizacdo da palavra e ao processo de decodificacao

em unidades menores, para reconstitui-la posteriormente.

As concepcles e 0 método de Paulo Freire tém o reconhecimento de quase
todo o mundo, mas como todos aqueles que polemizam o que esta tido como pronto e
acabado, também recebem criticas negativas. As criticas mais severas estdo relacionadas
com espontaneismo, a supervalorizacao da contribuicdo do educando, as dificuldades de se
estabelecer um didlogo de acordo com o proposto, principalmente quando o alfabetizador
ndo € um companheiro, mas um professor, e, ainda, a supervalorizacdo da educacdo como

transformadora das realidades sociais.

Porém, mesmo mediante tais criticas, optamos por constituir as propostas de
Freire como um dos referenciais tedricos de analise nesta pesquisa por considera-la um
marco importante na evolugdo da alfabetizacdo de adultos no Brasil e no mundo. Cientes
das criticas atribuidas as teorias de Freire, tomamo-nas como um sinal de atencéo especial
no momento das analises das praticas observadas, o que contribuiu com a investigacao

realizada.

2.2 Concepgdo Teorica de Alfabetizagdo e Letramento: Ressignificacdo da
Alfabetizacédo de Adultos.

No ano de 1986, é introduzida no Brasil, na area da Educacdo e das
Ciéncias Linguisticas, por Mary Kato, a palavra letramento, com o langamento do livro
“No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica”, no qual, a autora dizia acreditar

que a “lingua falada culta é conseqtiéncia do letramento” (KATO: 1986, p.07).
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A nocdo de letramento remete a capacidade que pessoas excluidas do
sistema escolar tém para interpretar o mundo a sua volta, independente da alfabetizacdo e
da escolaridade que apresentam. Portanto, o letramento vai muito além da simples
alfabetizacdo escolar, atingindo um nivel muito mais amplo de possibilidades para o
sujeito interagir com suas realidades. A concepcdo de alfabetizagdo com letramento esta
ligada & percepcdo da capacidade de as pessoas que ainda ndo foram alfabetizadas em
ampliar as possibilidades de seu pensamento, resolver conflitos, formular questbes acerca
do seu cotidiano e respondé-las com discernimento. Certamente que o conceito de
letramento tem contribuido para a percepcdo de que a pessoa ndo escolarizada tem

capacidades, o que tem diminuido o preconceito e a exclusdo dos mesmos.

Com esse importante episddio de adogdo do conceito de letramento pelas
Teorias da Linguagem, muitas reflexdes acerca dos conceitos de analfabetismo, analfabeto,
alfabetizado, alfabetizacdo tornaram-se inevitaveis e, portanto, necessarias numa discusséo

mais aprofundada em torno da Alfabetizacdo de Adultos.

2.2.1 Conceito de Alfabetizacdo e Letramento

Conforme define o Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa,
complementada pela definicdo de Pinto, analfabetismo é o “estado ou condigdo de
analfabeto”, e analfabeto ¢ “0 que ndo sabe ler e escrever”, portanto aquele individuo que

vive na condicdo de ndo saber ler e escrever.

Porém, Soares (2003: p.16), atenta para a estranheza de que o Novo
Dicionario Aurélio ao definir alfabetizar como “acéo de ensinar a ler” e alfabetizado como
“aquele que sabe ler”, omita na definicdo das duas palavras o termo “escrever”. E ainda,
defina letrado como “versado em letras, erudito”, ndo mencionando a palavra “letramento”,
no sentido de possibilidade de interagir com a cultura letrada sem que se tenha o dim'nio

das técnicas da leitura e da escrita.

Pode-se, entdo, perceber que ainda hoje ndo estd dicionarizada a palavra

letramento, uma vez que ainda se discute acerca da amplitude de seu significado.
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Para Soares (1986:18), letramento, etimologicamente, € uma palavra da
lingua inglesa - literacy, de origem latina — littera (letra) acrescido o sufixo —, que “denota
qualidade, condicao, estado, fato de ser”. Tem, portanto, acepc¢ao de “estado ou condi¢ao

que assume aquele que aprende a ler e escrever”

Percebe-se, entdo, que nessa concepc¢do de letramento estd implicita a idéia
de que “aprender a ler e escrever traz conseqliéncias sociais, culturais, politicas,
econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o individuo que aprende a usa-la como

para o grupo social a que esta inserido”. (SOARES,1986:p18).

Para Leite (2001,p.220), o envolvimento com as praticas de leitura e escrita
constitui-se como uma condi¢do necessaria, embora ndo suficiente, para o pleno exercicio
da cidadania. Portanto, deve-se questionar os modelos tradicionais de alfabetizacdo em
contraste com as concep¢des atuais , que assume como ponto de partida e de chegada para

0 processo de alfabetizacdo o texto escrito e falado.

Soares (1995 e 1996), tem se debrugado sobre as questdes que envolvem a
chamada alfabetizacdo funcional, alertando para a possibilidade de uma alfabetizacdo que
possibilite ao alfabetizado sua adaptacdo as novas condicdes sociais que devem resultar do
processo de alfabetizacdo. Esta nova condicdo deve vislumbrar possibilidades de superacéao

das estruturas injustas e desumanizantes.

No entanto, autores como Kleiman (1995), Touni (1995), Soares (1998)
propdem o letramento como um novo conceito acerca da alfabetizagdo, porém néo o

substituindo.
Assim, torna-se importante ressaltar que essa possibilidade de concepcéo de

letramento tera fundamental importancia em nossas analises pretendidas nessa

investigacdo, uma vez que

“Letramento €, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de
aprender a ler e escrever: o estado ou condi¢do que adquire um
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grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de se ter
apropriado da escrita” (SOARES: 1986, p.18)

Para Scribner e Cole (1981) apud Kleiman (1995, p:19), letramento pode
ser definido como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema

simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.

Torna-se, entdo, de uma suma importancia refletir, um pouco mais, acerca
da possibilidade de significacdo do letramento, principalmente neste nosso contexto, cujo
tema é a alfabetizacdo de adultos, uma vez que para muitos especialistas a oralidade é o
objeto de andlise de muitos estudos sobre o letramento. Isso nos provoca a debrucar ainda
mais sobre a concepcao da palavra letramento, a fim de que possamos delimitar melhor

nossa pesquisa.

Kleiman (1995 p.18), alerta para o risco da possibilidade de emprego da
palavra letramento em vez do termo “alfabetiza¢do”, este no “fato de que, em certas classes
sociais, as criancas sdo letradas, no sentido de possuirem estratégias orais letradas, antes

mesmo de serem alfabetizadas”.

Nesse sentido,entende-se que o termo alfabetizacdo ndo pode ser
confundido ou substituido pelo termo letramento, uma vez que um ndo substitui o outro e
nem necessariamente sao coexistentes. Um sujeito pode possuir letramento sem que ainda
conheca os mecanismos de funcionamento da escrita. Pode, ainda, j& conhecer esses
mecanismos e ainda ndo ter letramento. Portanto, letramento é uma condi¢do do sujeito
que independe da alfabetizacdo, quando este ultimo se refere a conhecimento técnico da

escrita.

No entanto, a concepcao dessa referéncia tedrica preza pela construcao de
um conhecimento acerca dessas técnicas de funcionamento da escrita mediado pelas
condigdes para que o sujeito tenha letramento, ou seja, torne-se capaz de apropriar-se
desses conhecimentos e, a partir deles, altere suas posturas diante da vida. Nesse caso, 0
sujeito deve reconhecer que ha possibilidades de mudancas e, por isso deve procurar

encontra-las, caso esse seja 0 seu desejo.
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2.2.2 Caracterizacdo dos Sujeitos no Processo de Alfabetizacdo e

Letramento

Mediante as afirmativas de Kleiman (1995) e Soares (1986 e 1998), pode-se
estabelecer uma relagdo de proximidade com as concepcdes de alfabetizacdo de Paulo
Freire, as quais percebem o analfabeto como sujeito capaz de efetuar leituras, uma vez que

afirma que a leitura de mundo precede a leitura das letras.

Portanto, o adulto analfabeto ndo deve ser visto como ignorante e imaturo,
mas ao contrario, como alguém que é produtor de cultura e de saberes proprios, ou seja,
possui o que se denomina aqui como “Letramento”. E certo que esse letramento, proprio da
pessoa adulta analfabeta pode ser considerado como resultante de um longo processo de
dominacdo ideolodgica, dado o contexto sdcio-historico em que foi constituido. Mas, € um
conhecimento que lhe é proprio e que, portanto, deve ser levado em conta pelo educador

no processo de alfabetizagéo.

A caracterizacdo do sujeito analfabeto no processo de alfabetizagdo com
letramento deve considerar todo o conhecimento e capacidades ja adquiridos pelo
alfabetizando para que, a partir dos mesmos, se promova situacdes em que haja

possibilidade de reflex@es e criticas em torno dos mesmos.

Sendo assim, ha distincdo e proximidades entre o0s conceitos de
“alfabetizacdo”, elaborado por Freire, e “letramento”, que podem ser estabelecidas como

norteadoras para as analises que constituem os objetivos desta pesquisa.

A definicdo de alfabetizacdo como “a agdo de alfabetizar”, ou seja, de
“ensinar a ler”, conforme o Novo Dicionario Aurélio, o qual omite a palavra “escrever”,
sera complementada, de acordo com sugestdo de Soares (1986:16). Portanto, para fins
dessa investigagdo, alfabetizacdo sera definida como ‘“a ag¢do de ensinar a ler e escrever

com letramento”; ou seja, com o uso e praticas individuais ou sociais de leitura e escrita”.
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Nesse sentido, ndo basta apenas saber ler e escrever, € preciso também fazer uso do ler e

do escrever e saber responder as exigéncias de leitura e de escrita: “a reflexdo critica”.

Nesse caso, esta pesquisa teve como parametro de analise o que se entendeu
até o momento como letramento. Porém, percebeu-se que um individuo, crianga ou adulto,
pode ndo saber ler e escrever, ou seja, ser analfabeto, e ser um individuo letrado (neste
caso referente ao termo letramento). Um analfabeto que faz uso das praticas de leitura e
escrita, como ouvir leituras feitas por alfabetizado de jornais, livros ou revistas ou ditar
cartas, bilhetes para um alfabetizado escrever, de certa forma é um individuo letrado, pois
faz uso da leitura e da escrita e se envolve nas préaticas sociais de leitura. Desta forma,
confirma-se que o conhecimento da escrita e leitura s6 fazem sentido se constituido com

letramento.

Entendeu-se que existe uma intima relacdo entre o estado de letramento e a
teoria de alfabetizacdo proposta por Freire, uma vez que ambos tém como objetivo levar o
alfabetizando a criticar e problematizar suas realidades, para, num segundo momento,

passar a decodificacdo das palavras, visando a aquisicdo das técnicas de leitura e de escrita.

Portanto, quando se realiza uma pesquisa com a finalidade de apresentar
dados referentes ao niumero de alfabetizados e analfabetos ou quantos sabem ler e escrever
ou quando é que a escola consegue garantir este nivel de aprendizagem, estas pesquisas
estdo tratando da alfabetizagdo nos moldes tradicionais; porém, quando se interessa pelos
usos e praticas sociais resultantes da leitura e da escrita estdo tratando de letramento.

A partir dai, torna-se mais simples perceber a diferenca entre o alfabetizado

e letrado (referindo-se ao letramento).

2.2.3 Os Limites e Possibilidades da Pratica de Alfabetizacdo e Letramento

Mediante tais reflexdes, podemos aqui limitar nossa investigacdo ao nivel

de aprendizagem tendo como referencial tedrico a alfabetizagdo com letramento. Esta
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opcao se sustenta a partir da nossa conscientiza¢do acerca da importancia de se ultrapassar
os limites de simplesmente reconhecer as letras numa determinada sequéncia, pois nao

podemos aceitar que os individuos permanecam dependentes das pessoas alfabetizadas.

Quem aprende ler e escrever — e passa a usar a leitura e a escrita,
envolvendo-se com esta pratica — torna-se uma pessoa diferente;
muda o modo de viver, sua relagdo com 0s outros e com a sua
cultura. [...] muda sua maneira de pensar, de falar, de participar
da vida da sua comunidade. (SOARES,1988, p. 58)

Deste modo, verifica-se que a leitura e a escrita exercem fungéo importante
em nossas vidas e estdo inseridas no processo social. Soares (1988,p.59), sinaliza para as
condicdes sociais da leitura e nos alerta que sua aquisicdo é feita de uma forma seletiva.
Segundo a autora, 0 que se faz nas escolas é apropriacdo da decodificagdo mecénica de
simbolos. Os alunos “aprendem a ler”, mas “ndo se tornam leitores”, o que contribui para

afasta-los, “sobretudo os das camadas populares”, do conhecimento.

Bourdieu apud Magda (1997, p. 55) aponta para o papel da linguagem na
estrutura da sociedade e afirma que a fala, a escrita e a leitura sdo utilizadas para exercer
influéncia e poder. Portanto, € a classe dominante que estabelece a linguagem legitima, a
linguagem autorizada. Legitimo, para Bourdieu, € um costume cultural ou um uso que é

“dominante, mas desconhecido como tal, o que quer dizer que € tacitamente reconhecido”.

Para Soares (1988,p.87), “apropriar-se da escrita é diferente de ter
aprendido a ler e escrever”. Aprender a ler e a escrever significa codificar em lingua
escrita e a decodificar a lingua escrita; apropriar-se da escrita é tornar a escrita propria, ou
seja, assumi-la como sua propriedade. E a partir dessa apropriacdo construir novos

conhecimentos.

Segundo Freire (1995, p. 52), ler é “reescrever o que estamos lendo. E
descobrir a conexdo entre o texto e 0 contexto do texto, e também como vincular o
texto/contexto com 0 meu contexto, o contexto do leitor”. Portanto, ler ¢ mais que fonte de
conhecimento, ¢ um modo de existir no qual o “individuo compreende e interpreta a

expressao registrada pela escrita e passa a compreender-se no mundo.”
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A pessoa utiliza da linguagem de acordo com a situacdo vivenciada,
portanto as palavras sdo tecidas de modo a “intensificar ou atenuar o relacionamento do
homem com o mundo das coisas” (LAJOLO,1988,p.35). Esse relacionamento ¢ permeado
por medo e fascinio. O homem, como um ser histérico esta inserido em um constante
movimento, no qual se faz e refaz, para se mover nesse contexto social, ele utiliza das
palavras. De acordo com a autora, o “relacionamento linguagem e mundo, ora esgarca e
diminui a distancia e a convencao que separam palavras e coisas, ora cimenta e fortalece

0 espaco que se interpde entre as coisas e as palavras” (idem,p.35).

Ler ndo é apenas a simples decodificacdo de simbolos, inclui articulagdo
entre as outras diferentes formas de linguagens que constituem o universo simbolico. Ler é
um processo interativo, uma interacao intrinseca entre o autor/texto e leitor. N&o héa

neutralidade e muito menos é um ato banal.

Os programas de alfabetizacdo, responsaveis pelo “processo formal” e
“intencional” da decodificacdo dos simbolos em nossa sociedade, tem deixado grandes
lacunas no processo de aquisicdo da leitura e da escrita. O ato de ler muitas vezes é
considerado no cotidiano como algo sem importancia. E momento de refletir acerca de
uma alfabetizagdo que trate a leitura como fonte de conhecimento e de interagdo com o
mundo. E preciso reconhecer a importancia da leitura na formacdo do sujeito e na

emancipacao de suas idéias, minimizando o crescimento do analfabetismo funcional.

A problemaética atual do analfabetismo funcional é uma questdo que afeta
toda a sociedade. Para Maria (2002, p. 18)

6«

do é por acaso que a questdo do analfabetismo funcional veio a
tona justamente no inicio dos anos 1970, quando se deflagrou a
crise econdmica mundial, com o gigantesco crescimento do
desemprego, principalmente entre os jovens. E, no final dos anos
1980, tornou-se tema central de um discurso econémico.”

Para Esteban (2003, p. 8) “a inexisténcia de um processo escolar que possa
atender as necessidades e particularidades das classes populares, permitindo que as
multiplas vozes sejam explicitadas e incorporadas, € um dos fatores que fazem com que

grande potencial humano seja desperdicado.” E preciso indignar-se perante as situacdes de
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exclusio presentes nos processos de alfabetizacio. E preciso desejar e lutar por mudangas.
Para mudar o cotidiano das préxis apresentadas é necessario a participacdo efetiva dos
envolvidos no processo educacional na construcdo de um projeto politico-pedagogico que
vise a valorizacgéo e a participacéo de todos e, reconhecer que no cenario das salas de aulas,

tece-se tramas que entrelacam questdes sociais, econdémicas, politicas e pedagdgicas.

Entendemos entdo que é necessario alfabetizar e letrar (referente ao
letramento), para que esses individuos alcancem o patamar de alfabetizacdo proposto por
Paulo Freire, a que atribuiu o seguinte sentido: “alfabetizar é levar o analfabeto a
organizar reflexivamente seu pensamento, desenvolver a consciéncia critica, introduzi-lo

num processo real de democratizacédo da cultura e de liberdade” (FREIRE,1980).

Portanto, os limites para alfabetizagdo com letramento ainda sdo muitos,
uma vez que demanda proporcionar ao alfabetizando um contato maior com o mundo
letrado e com as situacBes reais do cotidiano, 0 que implica em mais tempo e,
consequentemente, em maior gasto financeiro e dedicacdo pedagdgica. Porém, quando se
deseja realmente uma transformacdo no panorama educacional do pais, os limites se

tornam imperceptiveis e as possibilidades se ampliam.
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3.0 Desenvolvimento do Estudo

3.1 O Problema de Pesquisa

O cenario da educacgdo brasileira tem passado por inimeras tentativas de
mudancas e especialmente no que tange as politicas sdcio-educacionais voltadas para a

educacdo de adultos, infelizmente, podemos somar mais fracassos do gque sucessos.

As maiores dificuldades encontradas pelos programas de educacdo de
adultos no Brasil sempre estiveram ligadas ao pouco, ou nenhum, interesse das autoridades
responsaveis pelo sistema educacional pela real transformacao das desigualdades sociais,
nos diversos periodos da historia. Essa falta de interesse constitui-se como resultado da
imposicdo das classes dominantes, cada uma com denominagdo correspondente ao seu
periodo de ascensdo, em manter o que Durkheim e Parsons denominaram como

"reproducdo da estrutura de classe” (1971, p:41) e Bourdieu e Passeron, como

reproducédo das ideologias das classes dominantes” ( 1975, p.20).

Para Bourdieu e Passeron, as reproducdes ideoldgicas se dao a partir do que
denominaram como “violéncia simbodlica”, ou seja, uma violéncia que estd pautada na
relagdo de poder do dominador sobre o dominado, quando a este s&o impostas
significagbes desconhecidas como legitimas, dissimulando uma relagdo. Porém, esta
relacdo se da tendo a forca do dominador como forma de imposicao de significacfes , 0

que pode ser compreendido como “dominacao cultural”.
Esse tipo de dominacdo pode ocorrer de diversas formas, como formacao de

opinido publica por meios de comunicagdo, jornais, livros, religido, propaganda, moda e

educacdo no seio da familia, mas principalmente, no sistema escolar.
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A educagdo escolar, por meio de suas acdes pedagdgicas, busca estratégias
para justificar e legitimar a cultura dos grupos ou classes dominantes, criando a autoridade
pedagogica, a qual ¢ utilizada como um instrumento de “poder arbitrario de imposicao,
que, so pelo fato de ser conhecido como tal, se encontra objetivamente reconhecido como
autoridade legitima” (BOURDIEU & PASSERON, 1975:27).

Portanto, para esses autores, a funcdo da educagdo, por meio das “acdes
pedagogicas” transformadas ideologicamente em ‘“autoridades pedagogicas legitimas”,

consiste em realmente zelar pela reproducéo das desigualdades sociais.

A desigualdade social observada no pais, fruto de politicas publicas
voltadas para o atendimento dos interesses das elites, reflete-se na precariedade dos
servicos prestados a sociedade, particularmente naqueles ligados a educacédo e a saude. A
educacao é excludente e a salde é negligente com as pessoas das camadas menos abastadas
da populacdo, embora sejam, as duas, plataformas de campanhas politicas da maioria

daqueles que representam essas pessoas nos cargos publico-adminstrativos do pais.

Em meio a essa relacdo de poder e dominagdo, as pessoas tém suas
sentencas de vida, as quais ja lhes foram dadas desde 0 nascimento, apenas confirmadas ao
longo de suas trajetérias de vida. Os instrumentos de luta por uma transformacéo
socioeconbmica sdo sempre negados aqueles pertencentes as classes dominadas,
mantendo-os na condi¢cdo de menos favorecidos (SOARES, 1998, 45), o que pode estar
confirmando as teorias da “reproducdo das estruturas de classes”, descrita por Durkhein e
Parsons e da “reproducdo das ideologias das classes dominantes”, por Bourdieu &

Passeron.

Seria de suma importancia atentar para a educagdo como “Paidéia”, como
formagéo da pessoa humana que ora tenta integrar o homem na sociedade ora tenta
desperta-lo para o seu destino cristdo, mas sempre tenta alertar o homem para o seu
contexto historico, tornando-o consciente de suas responsabilidades de cristdo. Enfim,
educar, entdo, € um ato de formar a pessoa humana, de impor sempre um dever, de
conscientizar, de tornar a pessoa consciente do que é e do que deve ser. Certamente que o

ato de educar implica em conscientizacdo, seja como processo ou como finalidade
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essencial. Porém, entende-se que esse processo de educar/conscientizar deva acontecer de
forma a aperfeicoar as faculdades do homem livre®, consciente de seus direitos e deveres
como ser humanizado, que ndo se repete, mas se inova e cria mediante as situacdes e
contextos em que vive. Nesse sentido, a educagdo pode ser denominada como um processo
exatamente por levar a esse dinamismo que é ciclico e interminével, uma vez que se faz
importante a cada situacdo nova enfrentada pelo homem. Esse dinamismo é possivel
apenas através da conscientizagdo do homem, o que so se revela a partir da “educagdo de

base”.

Por educacdo de base, entende-se todo o processo de formacao que torna o
homem ser humano, é a tomada de consciéncia de seus conhecimentos minimos para se
viver humanamente e ndo apenas como a etapa inicial para o conhecimento letrado

denominada de alfabetizag&o.

Pode-se, portanto, inferir que o processo de educar ndo se da sem a
conscientizacdo do homem acerca do que ele é e do que ele pode vir a ser, mas, essa
conscientizacdo s6 deve ser considerada como positiva quando tem como principio a
preocupacdo com homem e seu estar no mundo, com a sua dignidade de pessoa que
transcende o mundo e cria um universo humano. Caso contrario, esta educacdo estaria a
servico de uma conscientizacdo ideologizadora de dominacdo ou de submissdo do homem
pelo homem ou, até mesmo, de subversdo e estimulo as agdes revolucionérias que geram o

enfrentamento entre 0s homens, o que fugiria aos principios da humanizacao.

“A conscientizagdo so é valida se atender as exigéncias da
propria pessoa, isto é, se no processo de se conscientizar, o valor

® O conceito de liberdade aqui adotado ndo se limita & liberdade natural, espontanea para fazer aquilo que
deseja, tal como o passaro é livre para voar da mesma forma que o ledo € livre para devorar o cordeiro, mas
de uma liberdade orientada por regras e normas. Como se pode perceber, a liberdade do homem, constituida
apenas a partir do natural, ndo basta para dar conta desse homem em seu sentido histérico, como construtor
de sua prépria humanidade. O homem ndo € apenas um corpo na natureza, mas a transcende a partir de
reacBes a ela, condicionadas as suas inimeras necessidades, construindo sua prépria histéria. O homem se
posiciona diante dos fendmenos da natureza criando valores e estabelecendo objetivos, construindo um novo
mundo ao seu redor. O homem ndo se contenta com a liberdade natural, mas sobre, transcende e constréi a
verdadeira liberdade. Nas rela¢Ges sociais, a liberdade se da a partir do momento em que o homem torna-se
capaz de perceber-se nas relagcbes com os outros homens sem necessitar submeter-se a eles nem submete-los
a si, mas percebendo-se como iguais. (FAVERO, 1983).
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do homem, o significado da comunicacgdo e o sentido do mundo se
adequam as exigéncias de humaniza¢do.” (FAVERO,1983,p.180)

Torna-se, portanto, impossivel educar uma pessoa sem conscientiza-la de
seu direito a vida e de seus deveres para com 0S outros que também tém esse mesmo
direito, 0 que é um processo de conscientizacdo aceitavel. Porém, ndo é considerado
aceitavel utilizar-se desse processo de conscientizacdo para reforgar idéias que tendem aos
interesses de dominacdo e de submissdo, numa postura ideologizadora, o que restringe a

capacidade do homem na busca de sua verdadeira liberdade.

Desta forma, a educacdo cumpre o seu papel como um dos aparelhos de
controle ideoldgico mais eficiente do Estado, pois toma para si criangas de todas as classes
e grupos sociais que, hum processo longo de escuta obrigatoria, recebe passivamente todas
as significacdes tidas como legitimas envolvidas na ideologia dominante, levando-as a uma
conscientizacdo passiva de seus devidos lugares na sociedade. Porém, Althusser (sd:49),
contrariamente a Bourdieu e Passeron, ndo nega a luta de classes como uma possibilidade
de transformacdo social, mas reconhece que os Aparelhos Ideoldgicos de Estado nao

somente devem ser alvo dessas lutas, mas, certamente, também o local dessas lutas.

Partindo das colocagOes de Althusser, escolnemos como alvo e local de luta
pela transformacao ou “movimentagdo” nas classes sociais um dos Aparelhos Ideologicos
de Estado considerado como bastante eficiente: o Escolar. E nesse espaco que travaremos

nossas batalhas em busca de possibilidades de transformacéo social.

Portanto, além das dificuldades intrinsecas aos projetos e programas de
educacdo de adultos j& implantados no Brasil ao longo da historia, j& bastante discutidos
pelos véarios estudos realizados em torno desse tema, dentre eles "Educacdo Popular e
Educacao de Adultos" de Vanilda Paiva e “Educar para transformar” de Luiz Eduardo W.
Wanderley, o que se observa como uma dificuldade no processo de educagédo de pessoas na
fase adulta é que estes programas ndo foram acompanhados de propostas técnico-
pedagdgicas que efetivamente atendessem as reais necessidades dessa classe de cidadaos,

reforcando apenas os interesses de uma classe dominadora.
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Os estudos existentes apontam que essas propostas eram, geralmente,
inadequadas a clientela, além de serem superficiais no ponto de vista do aprendizado e
ocorrerem num curto prazo de tempo. Geralmente, se consolidavam em modelos de
programas ja fracassados em outros paises ou deles importados de forma acritica, desta

forma entravando a evolucdo satisfatéria no processo educacional das pessoas.

E com esse olhar que se realizou esta pesquisa, buscando compreender 0s
possiveis “erros” desses programas de alfabetizagdo de adultos, levantando as falhas
ocorridas e sugerindo propostas que levem em conta os fatores de ordem pedagdgica,
social, econdmica e linguistica, visando minimizar ou até mesmo evitar a recorréncia

dessas falhas nos futuros projetos de alfabetizacdo de adultos.

Mediante o cenério da educacdo de adultos descrito acima reforcam-se as
afirmativas de que as diferentes questdes acerca da Educagdo de Jovens e Adultos no
Brasil ainda estdo longe de serem devidamente esclarecidas. Porém, a investigacdo dessas
questdes pode minimizar estes problemas, tdo comuns, quanto antigos, haja vista que o

namero de analfabetos no mundo ainda é de aproximadamente 850 milhdes de pessoas.

O que se percebe como mais grave é a verificacdo de que estamos ainda
bastante distanciados de uma compreensdo mais justa dos fatores que contribuem com a

manutencdo do alto indice de analfabetismo, no caso, brasileiro.

Uma possibilidade de compreensdo do processo de alfabetizacdo de pessoas
adultas deve passar pelo entendimento de que o adulto é o membro da sociedade que tem a
responsabilidade pela producgdo social, pela direcdo da sociedade e pela reproducdo da
especie. Portanto, deve-se tornar essencial a preocupagdo com uma politica educacional

voltada efetivamente para essa camada da sociedade.
O homem e a mulher adultos sdo frutos do seu trabalho e sem 0 mesmo nao

subsistem, e é a partir das exigéncias necessarias a execucao desse trabalho que eles se

constituem e direcionam suas familias, ou seja, seus descendentes.
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Portanto, é ao adulto que cabe a fungdo de direcionar a sociedade e, sua
influéncia, sendo alfabetizado ou néo, consiste em fator importante quando se refere aos
destinos de uma sociedade. E esse individuo que ira decidir, a partir de suas proprias
concepcdes, definidas acerca da suas necessidades para o seu trabalho, a respeito do tipo de
formagdo que devera ser oferecida as suas criangas e adolescentes. Sendo assim, ndo basta
apenas afirmar a necessidade de investimentos na educacdo infantil ou de adolescentes
separadas da “educacdo dos adultos”, pois a educacdo® das criancas depende

significativamente das circunstancias existentes na familia.

E certo que a consciéncia dos pais ndo vem necessariamente de sua
formacdo educacional, mas, certamente, a “formagdo dos pais constitui-se como um dos

fatores de extrema relevancia no processo de educacdo dos seus filhos”.

(PINTO,1986,p.81)

Portanto, na medida em que a sociedade vai se desenvolvendo, a
necessidade da educacdo, inclusive a dos adultos, torna-se mais importante para o

desenvolvimento educacional, social e econémico do pais.

Mas, mesmo entre aqueles que tém um trato mais profundo com os
problemas de educacdo e de ensino no pais, € comum perceber um quase completo
desconhecimento da importancia e da significacdo das questdes que envolvem a Educacao
de Adultos, no que tange ao desenvolvimento da Nacao, considerando a sua relagdo com o
mundo do trabalho e a formacéao das pessoas.

Mediante esta situacdo, pouca coisa é possivel alinhar como verdadeira
realizacdo nesta area da educacdo, quer no plano da agéo oficial, quer no que se refere a
iniciativa privada, dadas a pouca capacitacdo dos trabalhadores para a realizagédo de tarefas

mais complexas, o que contribui para o alto indice de desemprego.

4 Educacdo aqui estd sendo considerada como a formagdo do homem em toda a sua complexidade, o0 que o
torna “ser humano”. A educagdo numa perspectiva de “educagdo universalizada” descrita por Neidson
Rodrigues (1998), e proposta pela UNESCO aos paises em desenvolvimento.
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Os cursos de alfabetizacdo de adultos que constituem a forma mais
elementar na solugéo da questdo, quando existem, funcionam com incipiéncia e insipiéncia
verdadeiramente lastimaveis. A mingua de recursos, de assisténcia técnica e mesmo de
atencdo esclarecida dos responsaveis pela sua manutengédo, ndo é de se admirar que esses

cursos ndo atendam aos seus propositos.

Além disso, no Brasil, os programas de educacdo de adultos ja
implementados sempre foram organizados em funcdo de objetivos politicos imediatos e,
talvez, por isso ndo tenham conseguido atingir seus principais objetivos, mantendo na

condicdo de analfabeto um grande nimero de brasileiros.

Mediante essa constatacdo, os Programas de Alfabetizacdo implementados
deixaram de atender um numero significativo de pessoas e, quando as atendeu,

transformaram muitas delas em analfabetas funcionais.

Assim, o que deveria servir como possibilidade para a solucdo dos
problemas ligados ao analfabetismo contribuiu para o surgimento de inimeros novos
problemas, os quais séo resultantes de uma relagdo mal sucedida, portanto frustrada, com
os alunos alfabetizandos.

Acreditamos que a relacdo que existiu entre os Programas e os alunos
jovens e adultos alfabetizandos ainda ndo foi suficientemente discutida, portanto, ainda

carece de esclarecimentos para uma melhor compreenséo do fendmeno.

A existéncia de um numero alarmante de pessoas analfabetas no Brasil, que
nunca freqiientaram cursos de alfabetizagdo, portanto nunca foram atendidas por nenhum
Programa, somado as pessoas que fregiientaram algum curso, mas nao se alfabetizaram ou
se tornaram analfabetas funcionais, constitui fato importante na educacdo brasileira, o qual

nédo deve ser ignorado, mas ser investigado.
O reconhecimento da situacdo educacional que envolve a questdo do

analfabetismo no Brasil tem tornado urgentes e necessarias novas investigacoes acerca do

tema. Assim, estamos diante do problema de pesquisa dessa Tese: Qual a relagcdo que
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existiu entre os Programas de Alfabetizacdo e os analfabetos que ndo tiveram suas
necessidades educacionais atendidas ao longo de suas histérias de vida?

5 as necessidades educacionais do

Consideramos, no entanto, “atendidas
analfabeto” a garantia da possibilidade de “acesso” aos programas de alfabetizacdo com
(13 b 2 4 : .
aproveitamento”. Nesse caso, acesso estd sendo considerado como o ingresso do

analfabeto no programa e aproveitamento, como ter sido alfabetizado com letramento.

Para melhor direcionar as investigacdes pretendidas nessa pesquisa, foram
elaboradas algumas questdes norteadoras, as quais foram formuladas com base nos

elementos que constituem a questdo central:

1 — Os programas de alfabetizacdo atenderam (acesso e aproveitamento) as
necessidades educacionais desses analfabetos?

2 — Se tiveram apenas parte de sua necessidade educacional atendida
(acesso), por que ndo se alfabetizaram (aproveitamento) nesse programa, especificamente?

3 — Por que muitos se tornaram analfabetos funcionais?

4 — Que fatores interferiram para que esse processo nao se realizasse como

pretendido?

Espera-se que essas questdes conduzam a investigagdo para um
aprofundamento que possibilite perceber se as condigfes de oferta propostas pelos
Programas viabilizavam 0 acesso e a permanéncia dos adultos analfabetos nos cursos de

alfabetizac&o, os quais foram organizados essencialmente para com o fim de atendé-los.

Desta maneira, esta pesquisa constituiu-se na busca pela realizacdo dos
seguintes objetivos geral e especificos, os quais estdo vinculados as questdes elaboradas

anteriormente.

® Faz importante esta consideracdo, uma vez que alguns programas de alfabetizacio como o PAS nio
esclarecem o sentido que d& a palavra “atendidas” e por isso recebem inumeras criticas, visto que o termo
“atendimento” pode fazer referéncia a caridade, ou de dar atengdo a quem padece
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O objetivo geral é compreender o motivo/razdo de esses assentados nédo
terem sido alfabetizados, embora tenham sido implantados varios programas de

alfabetizacdo ao longo de suas vidas.

Os objetivos especificos sdo em nimero de quatro, a saber:

» Conhecer os Programas de Alfabetizacdo de Adultos
implantados no Brasil nos periodos de vida dos analfabetos/assentados, mesmo
quando ndo citados por eles em suas Historias Orais de Vida;

> Investigar fatores intrinsecos e extrinsecos aos principais
Programas de Alfabetizacdo que possam ter contribuido com a manutencao
dessas pessoas na condicao de analfabetas.

» Reconstruir as histdrias de vida dos analfabetos/assentados,
relacionado-as com as diretrizes que nortearam as propostas dos Programas
implantados no Brasil, nos periodos de vida desses sujeitos;

»  Sugerir propostas de Alfabetizacdo de Adultos que visem
minimizar as injusticas que mantém as pessoas adultas na condicdo de
analfabetas, tendo como referéncia as concepcbes de Alfabetizagdo de Paulo
Freire, de Letramento e Alfabetizacdo, dos Novos Movimentos Sociais para a

Educacdo do Campo,.

3.2 Etapas da Pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida em quatro etapas, que se subdividem em
fases da investigacdo. Estas etapas e fases foram definidas no sentido de melhor orientar o
desenvolvimento da pesquisa, pois em cada uma delas buscamos atender a um tipo de

pesquisa previsto anteriormente.

39



12 Etapa:

Pesquisa teorico-bibliografica, utilizando-se de obras de pesquisadores
conceituados, que tenham se dedicado aos estudos referentes a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos, Paulo Freire, Letramento e Alfabetizacdo, Novos Movimentos Sociais e
Educagdo do Campo. E, ainda, na pesquisa documental acerca das diretrizes dos
Programas implantados e na realizacdo de entrevistas com educadores dos Programas de

Alfabetizacdo de Adultos da Bahia, incluindo o Pronera.

Consiste nas seguintes fases:

12 fase: Selecdo bibliogréafica, leitura e fichamento de obras referentes aos

temas ja citados acima;

2% fase: Reconstrucdo diacrénica da historia dos Programas de
Alfabetizacdo mais citados nas Histérias de Vida dos sujeitos
analfabetos/assentados, enfatizando os mais relevantes aos objetivos desta

investigacao.

3% fase: Entrevista semi-estruturadas com educadores dos Programas de
Alfabetizacdo de Adultos da Bahia, Professora Dilza Atta — Professora
Emérita da UFBA e Pesquisadora dos Temas ligados a EJA na Bahia;
Professora Verdnica Rosa Pereira- Pedagoga e Coordenadora das AcGes do
PAS e Brasil Alfabetizado no Municipio de Porto Seguro; Professora
Joseane Batista Alves — Socidloga e Coordenadora do Pronera na UNEB,
Professor Mauro Roque de Souza Junior — Professor e Coordenador
Regional do PRONERA nos assentamentos estudados, os quais também
tiveram seus depoimentos relacionados com as historias de vida dos

assentados e com as analises dos referidos Programas estudados.

4% fase: Pesquisa documental e analise das propostas dos Programas e
Campanhas de Alfabetizacdo de Adultos implantados no periodo em
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estudo. Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) nos
anos de 1940 a 1963; a Campanha Nacional de Educacéo Rural (CNER) de
1949; a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) de
1958; 0 Movimento de Educacéo de Base (MEB) de 1961; Plano Nacional
de Educagdo; Centros Populares de Cultura, motivados pela Unido
Nacional dos Estudantes, de 1963 e 1964; o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL) de 1967 a 1985; o Programa Alfabetizacédo
Solidéria, de 1996; o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria
(PRONERA) de 1998.

22 Etapa:

Coleta de dados iniciais, como informagdes que contextualizam o
movimento de luta pela posse da terra na regido, a implantagdo dos assentamentos em
foco, 0 numero de assentados analfabetos, nimero de analfabetos envolvidos nos
Programas — universo total e universo a ser pesquisado, nimero de adultos alfabetizados,
as regides e 0s municipios de origem dessas pessoas € outros

12 fase: Coleta dos dados e informagdes iniciais;

2% fase: Organizacdo dos dados coletados;

3% fase: Analise dos dados iniciais, numa perspectiva quantitativa.

32 Etapa

Reconstrucdo da trajetoria de Histdria de Vida dos assentados em questao,
voltando-se sempre para os fatores que possam ter contribuido para a manutencéo desse

adulto na condicgéo de analfabeto.

Consiste nas seguintes fases:
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12 fase: Entrevista, com roteiro semi-estruturado, com questdes abertas,
deixando plena liberdade para o respondente, realizada com
assentados/analfabetos envolvidos no Programa de Alfabetizacdo de

Adultos do Pronera, visando a reconstru¢do de suas Historias de Vida;

2% fase: Levantamento dos principais fatores na Historia de Vida dos
assentados investigados que possam ter contribuido para a manutencao de
suas condicOes de analfabetos.

Nesta fase, deverdo ser observados atentamente os fatores relatados numa
seqliéncia de vérias entrevistas realizadas em momentos diferentes, em

torno do mesmo tema.

3% Fase: Andlise das informacdes coletadas nas Historias de Vidas dos
investigados, tendo como referéncia a Anélise de Conteido de Laurence
Bardin.

42 Etapa:

Confronto entre os resultados das analises realizadas acerca das diretrizes
dos Programas Campanhas examinados, as condi¢Ges de vida desses assentados nos
momentos em que foram implementados e analise e interpretacdo das entrevistas com

educadores dos Programas de Alfabetizacdo de Adultos da Bahia.
Consiste nas seguintes fases:
12 fase: Aproximacdo das diretrizes norteadoras dos Programas e
Campanhas analisados, momentos de implantagdo e condi¢des de oferta
desses Programas e Campanhas de Alfabetizacdo de Adultos com relatos

nas Historias de Vida dos analfabetos/assentados;

22 fase: Registro das divergéncias percebidas, apds analise comparativa,
entre as diretrizes norteadoras, condigdes de implantacdo e oferta desses
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Programas e Campanhas de Alfabetizacdo e os fatores relatados nas

Historias de Vida dos assentados.

3° fase: Elaboracdo de propostas e sugestbes que minimizem o
distanciamento entre as propostas de alfabetizacdo de adultos e a realidade

de vida desses cidaddos.

Tendo as referéncias tedricas como norteadoras para a analise dos dados e
informacdes coletadas em campo, seguindo metodologia descrita, ao fim desta
investigagdo sugere-se uma nova possibilidade de olhar para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos no Brasil, a fim de que esta possa se constituir, juntamente com outras, na
elaboracdo de futuras propostas. Esperamos que, partir desse novo olhar, surjam propostas
que realmente estejam afinadas com as proposicGes tedricas e com as reais condi¢bes de

vida dos assentados analfabetos.

A partir do confronto entre os principais pontos de dificuldades de cada uma
das trajetérias de vida desses sujeitos com as propostas ja implantadas, esperamos
conhecer a real causa de esses cidaddos ainda permanecerem na condi¢do de analfabetos.
Assim, procurando minimizar esses conflitos, deve-se sugerir algumas reflexdes a serem
consideradas no momento de se elaborar uma proposta de alfabetizacdo de adultos. Assim,
espera-se que as mesmas sejam mais coerentes com as necessidades desses sujeitos e com
as teorias existentes, principalmente com as empregadas aqui como referéncias para analise

dos programas.
3.3 Procedimentos Metodoldgicos
3.3.1 Desvendando o Campo Empirico

O campo de realizagdo dessa investigacdo compreende os Projetos de

Assentamento identificados nesta pesquisa como A1° localizado no Municipio de

® Por questdes éticas e para preservar o sigilo dos assentamentos e das pessoas e que tiveram suas H.V.
reconstruidas e seus dados e informagdes investigados, optou-se por ndo revelar seus nomes.
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Eunépolis/BA e A2, no Municipio de Porto Seguro/BA. Ambos na regido do Extremo Sul
da Bahia, estado da Bahia.

Esses assentamentos foram escolhidos por apresentarem peculiaridades
bastante divergentes, o que possibilita um “estudo dos casos ou multicasos (...) construindo

as relagoes contrastantes e totalizantes.” (MACEDO,2004).

O Projeto de Assentamento Al possui uma historia de luta mais acirrada
pela posse da terra, enquanto que no Projeto de Assentamento A2 as lutas pela posse da
terra foram menos acirradas. Talvez, como resultado dos diferentes processos de conquista
das terras, as estruturas fisicas das salas de aula também difiram muito entre os Projetos de
Assentamentos. No Al, onde as lutas foram mais acirradas, as salas de aula s&o bastante
precarias, enquanto que no A2, onde as lutas foram menos acirradas, as instalacBes sdo

bem melhores, mas ndo chegam a ser ideais.

O ndmero de familias assentadas no Al é de 250 (duzentas e cinqiienta) e
no A2 é de 350 (trezentas e cinglienta), 0 que os caracterizam como 0s maiores da regido

em numero de lotes/familias/assentados.

Dentre os fatores que influenciaram na selecdo desses assentamentos,
destacamos a localizacdo e a facilidade de acesso para a realizacdo da pesquisa, uma vez
que ndo se contou com financiamento ou bolsa. Ainda, levou-se em conta o tempo exigido
para a conclusdo da investigacdo. O Al esta localizado a 10 (dez) quilémetros do centro do
Municipio de Eunapolis e 0 A2 a 15 (quinze) quilébmetros do centro do Municipio de Porto

Seguro, ambos com facil acesso.

Mediante a evidéncia de alguns fatores ligados ao perfil dos sujeitos desta
pesquisa, 0s quais motivaram a realizacdo da mesma, optou-se pela realizacdo de uma
breve pesquisa, que consideramos inicial ou de sondagem, a fim de que se levantassem
dados e informagdes que contribuissem para a eleicdo dos caminhos metodoldgicos a

serem seguidos na investigagao.
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Para a primeira aproximagao com o campo empirico, foi necesséria a coleta
de dados e informacd@es iniciais. Para isso, foi elaborado um questionario simples, o qual
foi aplicado aos assentados com idade acima de 15 anos, que participaram do Pronera e
que tivessem sido alfabetizados e, também, aqueles que informaram que participaram do
Pronera, mas ndo se alfabetizaram por terem evadido do Programa, nos Assentamentos,

totalizando um universo de 149 pessoas.

O questionario possibilitou identificar que a faixa etaria dos entrevistados
estava situada entre 18 a 62 anos, e, que 88 deles séo do sexo feminino, enquanto 61, do

sexo masculino.

A identificacdo do municipio de origem das pessoas/familias assentadas
apontou para uma grande diversidade, sendo que 134 pessoas/familias vieram do proprio
Estado da Bahia, 09 pessoas/familias do Estado de Minas Gerais, 02 pessoas/familias do
Estado do Espirito Santo e 01 pessoa/familia do Estado de Pernambuco, conforme aponta a

tabela 01, a seguir:

Municipio de Origem Numero de
Pessoas/familias
Camacd/BA 27
Pau Brasil/BA 09
Mascote/BA 31
Itabuna/BA 08
IIheus/BA 05
Una/BA 02
Porto Seguro/BA 11
Santa Maria do Salto/MG 02
Eunapolis/BA 15
Itapebi/BA 03
Guaratinga/BA 01
Medeiros Neto/BA 02
Jucurugu/BA 01
Itamaraju/BA 04
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Viana/ES 01
Linhares/ES 01
Salto da Divisa/MG 06
Itajuipe/BA 02
Itarantim/BA 01
Almenara/MG 03
Potiragua/BA 03
Jacinto/MG 01
Santa Cruz Cabralia/BA 04
Belmonte/BA 03
Feira de Santana/BA 01
Salgueiro/PE 01

TABELA 01: Municipio de Origem dos Assentados por assentado pesquisado.

Estes dados evidenciam que alguns assentados percorreram caminhos de
longa e média distancia no decorrer das suas vidas até se engajarem no movimento, serem

assentados e terem oportunidade de participar das a¢cdes educativas do PRONERA.

Percebeu-se nessa investigacdo que a maioria dos respondentes ja residia
nos municipios da regido onde hoje estdo os assentamentos, mas ndo eram nativos.
Portanto, a migracdo da maioria dessas pessoas ja havia acontecido antes mesmo delas se
engajarem nos movimento de luta pela terra. Essa migracdo sé teve fim apds engajamento

dessas pessoas/familias no MLT e conseqiiente assentamento.

Quanto ao questionamento acerca do nivel de instrucdo, 79 pessoas
responderam que tinham sido alfabetizadas pelo PRONERA e, 70 pessoas responderam
que ainda eram analfabetas, pois haviam evadido do programa. E, ainda, quando
perguntadas se ja haviam freqientado outros programas de alfabetizacdo antes do
PRONERA, 92 responderam que sim e 57 responderam que ndo. E importante informar
que aqui nos referimos ndo apenas a programas de alfabetizagdo de adultos, mas também a
educacdo escolar em idade regular, o que revelou ser muito grande o nimero de relacGes

mal sucedidas entre essas pessoas € a escola.
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Do total dos 149 pessoas entrevistadas que participaram do Pronera, 60
consideram que sabem ler e escrever, ao passo que 13 reconhecem saber poucas palavras,
06 sé palavras conhecidas e apenas 22 que assinam o proprio nome. As demais 48
efetivamente ndo tém sequer nenhum desses niveis elementares de dominio de leitura e

escrita.

Mediante tais informacdes, optamos pela elaboracdo do quadro abaixo para
melhor visualizacdo dos dados iniciais, acerca dos assentados que de alguma forma

participaram das a¢0es do Pronera nos Al e A2.

U, o Consideram que sabem ler e
© s ©
§ E E | E¢ escrever
o 9 S 5) % 5) %)
x =] c e S 8 (%] © o
|3 |32|82 |g 8|83 |gg g
2 |83 €8 |5 35188 |38 <2
L ws 18 5 -1 g <
o Z O (&)
F 88 42 46 47 | 04 05 05 | 27
M 61 50 11 13 | 09 01 17 | 21
Total | 149| 92 57 60 | 13 06 22 | 48

Tabela 02 - Informagdes iniciais dos assentados pesquisados.

E importante ressaltar que nos assentamentos estudados existe um total de
33 pessoas analfabetas que ndo participaram do projeto de alfabetizacdo do Pronera, mas
gue esses assentados também tiveram suas H.V. reconstruidas, seguindo critérios

estabelecidos por amostragem, assim como 0s demais sujeitos assentados dessa pesquisa.

Assim, esta investigagdo reconstruiu a Historia Oral de Vida de 19
(dezenove) pessoas desses assentamentos, as quais foram selecionadas tendo como
parametro inicial a participacdo ou ndo no Curso de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos do

Pronera, gerando as seguintes categorias:
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12 Categoria:  Pessoas assentadas adultas alfabetizadas pelo PRONERA;

2% Categoria: Pessoas assentadas adultas alfabetizandas evadidas do
PRONERA;

3% Categoria:  Pessoas assentadas adultas analfabetas que ndo participaram
do PRONERA

3.3.2 Caracterizacao dos sujeitos em Al e A2

Para a realizacdo do Curso de Alfabetizacdo do Pronera, no Al, foram
formadas também 04 (quatro) turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos, com 20 (vinte)
alunos em cada uma, num total de 80 (oitenta) alunos alfabetizandos. Desse total de
alunos, foram alfabetizadas um total de 49 (quarenta e nove) pessoas; uma vez que, 31
(trinta e uma) evadiram do curso de alfabetizagdo de adultos do Pronera e ndo se

alfabetizaram.

No A2, embora seja um assentamento maior do que o Al, foram formadas
04 (quatro) turmas. Dessas turmas, 02 (duas) eram compostas por 20 (vinte) alunos cada,
01 (uma) por 15 (quinze) e 01 (uma) por 14 (quatorze) alunos’, num total de 69 (sessenta e
nove) alunos. Desse total de alunos, 30 (trinta) alunos foram alfabetizados e 39 (trinta e

nove) evadiram do curso de alfabetizacdo de adultos do Pronera e ndo se alfabetizaram.

Portanto, nos dois assentamentos, 149 (cento e quarenta e nove) assentados
/analfabetos iniciaram as atividades do Curso de Alfabetizacdo no Pronera, sendo que 79
(setenta e nove) foram alfabetizados e 70 (setenta) evadiram do curso, permanecendo ainda

na condicao de analfabetos.

Os assentados investigados por esta pesquisa possuem entre 15 (quinze) e
62 (sessenta e dois) anos de idade. Essa faixa etaria foi eleita por se considerar jovens e
adultos analfabetos, aqueles que aos 15 (quinze) anos de idade ou mais ainda ndo se
apropriaram da leitura e da escrita, mesmo tendo participado de Programas de
Alfabetizacdo. Essa faixa etaria, em que se considera uma pessoa analfabeta, esta em

’ Esta turma teve suas atividades encerradas antes de se concluir o processo de alfabetizacéo devido ao alto
ntmero de evasdo dos alunos, ocorrendo a fusdo dos alunos nas demais turmas.
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consonancia com as Diretrizes Curriculares para Educacéo de Jovens e Adultos, CNE 11/
2000,p.22.

Dada esta grande diferenca na faixa etaria dos alunos, optou-se por
investigar aqueles com idade mais avangada, uma vez que, acredita-se, deveriam ter tido
maior nimero de possibilidades e oportunidades de ja terem se alfabetizado, o que nédo

impede de permanecer o critério de sorteio aleatorio dentro desta categoria.

Ainda, por se considerar de extrema importancia as questdes relacionadas
ao género, principalmente quanto se trata de oportunidades de acesso e permanéncia no
ambiente escolar, dadas, infelizmente, as condicionantes sociais que ainda reprimem e
mantém as mulheres numa condicdo subjugada, optou-se por considerar também este
aspecto nos critérios de escolha dos alfabetizados e analfabetos investigados e que,
portanto, tiveram suas Historias Orais de Vida reconstruidas.

Detectou-se que no total de 49 (quarenta e nove) pessoas alfabetizadas pelo
Pronera no Al, 13 (treze) sdo do sexo masculino e 36 (trinta e seis) sdo do sexo feminino;
e dentre as 30 (trinta) pessoas alfabetizadas no A2, 09 (nove) sdo do sexo masculino e 21

(vinte e uma) do sexo feminino.

A partir dessa constatacdo, optou-se por realizar uma metodologia de
amostragem, selecionando, aproximadamente, 10 (dez) por cento do total de cada
categoria, de cada assentamento para terem suas Historias de Vida reconstruidas, tendo
como critério o género, a faixa etaria mais avancada e o sorteio aleatério dentro dessas

categorias.
¢+ Caracterizacdo da 12 categoria de sujeitos investigados:
Seguindo metodologia apresentada, das 49 (quarenta e nove) pessoas
alfabetizadas no Al, 05 (cinco) tiveram sua Historias de Vida reconstruidas, sendo que,

dessas, 01 (uma) fora sorteada entre as 13 (treze) do sexo masculino e 04 (quatro) entre as

36 (trinta e seis) do sexo feminino. Dentre as 30 (trinta) pessoas alfabetizadas do A2, 03
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(trés) tiveram suas histdrias de vida reconstruidas, sendo que 01 (uma) fora sorteada entre
as 09 (nove) do sexo masculino e 02 (duas) entre as 21 (vinte e uma) do sexo feminino.

Assim, 08 (oito) pessoas que se alfabetizaram no Pronera, nos dois

assentamentos em foco, tiveram suas HV reconstruidas.
++ Caracterizacdo da 22 categoria de sujeitos investigados:

Partindo do nimero de pessoas que evadiram do Curso de Alfabetizacdo do
Pronera, nos dois assentamentos em estudo, que foi de 70 (setenta) pessoas, 31 (trinta e
uma) séo do Al, sendo que 18 (dezoito) sdo do sexo masculino e 13 (treze) do feminino; e
39 (trinta e nove) sdo do A2, sendo que 23 (vinte e trés) sdo do sexo masculino e 16
(dezesseis) do feminino. Assim, optou-se, também, por reconstruir a Histéria de Vida de
10% do numero de pessoas evadidas do Pronera em cada assentamento. Portanto, das 31
(trinta e uma) pessoas evadidas no Al, 03 (trés) tiveram suas historias de vida
reconstruidas, sendo que 02 (duas) sdo do sexo masculino e 01 (uma) do feminino; e dentre
as 39 (trinta e nove) evadidas no A2, 04 (quatro) tiveram suas Historias de Vida
reconstruidas, sendo que 02 (duas) sdo do sexo masculino e 02 (duas) do feminino.
Atentamos que a escolha dos sujeitos dessa pesquisa, dentro das categorias, para terem

suas HV reconstruidas, fora aleatdria e se deu por sorteio.
+«+ Caracterizacédo da 32 categoria de sujeitos investigados:

Ainda entre os assentados, estdo 0s sujeitos analfabetos que ndo
participaram do Programa de Alfabetizacdo do Pronera nos dois Assentamentos
pesquisados. O nimero de assentados nessa categoria é de, aproximadamente® , 33 (trinta e
trés) pessoas nos dois assentamentos. Dessas pessoas, 21 (vinte e uma) sdo do Al, sendo
gue 09 (nove) séo do sexo masculino e 12 (doze) sdo do sexo feminino; e 12 (doze) séo do

A2, sendo que 05 (cinco) sdo do sexo masculino e 07 (sete) sdo do sexo feminino..

8 Optou-se por empregar o termo “aproximadamente” por ndo se conhecer o numero exato de analfabetos
nessa categoria, visto que muitos se mudaram para 0s outros assentamentos durante a pesquisa ou hdo se
identificaram como analfabetas, impossibilitando uma constatacdo exata.
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Optou-se também pelo critério de amostragem de 10% do total de pessoas
nessa categoria para a reconstrucdo de suas Historias de Vida. Para tanto, no Al, dentre as
09 (nove) do sexo masculino, 01 (uma), e dentre as 12 (doze) do sexo feminino, também
01 (uma), tiveram suas Historias de Vida reconstruidas, num total de 02 (duas); e no A2,
das 05 (cinco) do sexo masculino, 01 (uma), e das 07 (sete) do sexo masculino , também
01 (uma), tiveram suas Histdrias de Vida reconstruidas, num total de 02 (duas).

As Historias de Vida dessas pessoas foram correlacionadas com o0s
programas e campanhas de alfabetizacdo de adultos j& implantados no Brasil e com as
entrevistas concedidas pelos especialistas que atuaram em alguns desses programas, no
estado da Babhia, a fim de que se pudesse compreender a relacdo que existiu entre essas
pessoas e esses Programas implantados ao longo de suas trajetdrias de vidas, principal

objetivo dessa investigagao.

Para melhor entendimento e visualizacdo das categorias, critérios e
respectivos assentamentos, de acordo com a eficAcia do Pronera, seguem quadros

explicativos abaixo:

Categorizacdo Al A2

das pessoas FEM | MAS | TOTAL | FEM | MAS | TOTAL TOTAL

assentadas GERAL
Iniciaram 49 31 80 44 25 69 149
Alfabetizaram 36 13 49 21 09 30 79
Evadiram 13 18 31 23 16 39 70
N&o Participaram | 12 09 21 07 05 12 33
*N° de pessoas 25 17 42 27 17 44 86
analfabetas

Tabela 03 — Eficécia do Pronera nos Assentamentos Pesquisados.

(*) resultado da soma do nimero pessoas evadidas e do nimero de pessoas analfabetas que ndo participaram do curso
de alfabetizacdo do Pronera.
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Categorizacao das Al A2
pessoas assentadas FEM MAS FEM. MAS
Alfabetizados 4 1 2 1
Evadidos 1 2 2 2
Né&o Participaram 1 1 1 1
Total Parcial 6 4 5 4
Total Geral 10 09

Tabela 04 — NUmero de Assentados, por assentamento, que tiveram suas histérias de vida
reconstruidas.

Essa investigacdo conta ainda com entrevistas semi-estruradas, anexo 1, as
quais foram realizadas com educadores de renome ligados a alfabetizacdo de adultos e aos
programas nos periodos investigados, tais como Professora Dilza Atta — Professora
Emérita da UFBA e Pesquisadora dos Temas ligados a EJA na Bahia; Professora Veronica
Rosa Pereira- Pedagoga e Coordenadora das Acdes do PAS e Brasil Alfabetizado no
Municipio de Porto Seguro; Professora Joseane Batista Alves — Sociéloga e Coordenadora
do Pronera na UNEB, Professor Mauro Roque de Souza Junior — Professor e Coordenador
Regional do PRONERA nos assentamentos estudados, os quais também tiveram seus
depoimentos relacionados com as historias de vida dos assentados e com as andlises dos

referidos Programas estudados.

3.3.3. Fontes de Investigagdo e Referenciais Metodoldgicos de Coleta de

Dados e Informagdes

As fontes de investigagdo para realizacdo deste projeto constituiram-se com
base na pesquisa bibliogréafica especializada, na pesquisa documental para analise dos

programas e na pesquisa de campo.
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3.3.3.1 Pesquisa bibliogréafica educacional especializada

A pesquisa bibliografica, geralmente, considerada uma pesquisa
desenvolvida com base em materiais ja elaborados, tais como revistas, livros e artigos
cientificos. A pesquisa bibliografica se dedica a andlise de fontes que sdo constituidas
sobretudo por materiais impressos e estdo localizadas nas bibliotecas, o que se denominou

nesta pesquisa como “Antecedentes Historicos”.

Nesse trabalho, como em quase todos os tipos de trabalhos desenvolvidos
nessa area, foi realizada uma Pesquisa tedrico-bibliogréafica, utilizando-se de obras de
pesquisadores conceituados, que se dedicaram aos estudos referentes a Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos, as teorias e idéias de Paulo Freire, acerca das teorias da Alfabetizacdo e
Letramento, e, ainda, acerca das teorias dos Novos Movimentos Sociais e suas propostas
para Educacgéo de Adultos do Campo.

3.3.3.2 Pesquisa documental para analise dos programas

Considerada como importante fonte de investigacéo, a pesquisa documental
foi utilizada como recurso precioso no aprofundamento das analises acerca das propostas

dos Programas de Alfabetizacdo de Adultos estudados.

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica, ao
ponto de alguns autores como Gil (2002,p.45) mencionarem a dificuldade em distingui-las

com exatiddo, a ndo ser em relagdo a natureza das fontes.

Para 0 mesmo autor, a pesquisa documental se vale de fontes muito mais
diversificadas e dispersas. Nessa categoria estdo os documentos conservados em igrejas,
cartorios, museus, sindicatos, partidos politicos, secretarias, institutos e outras institui¢oes

publicas e privadas.

Segundo Macedo (2004,p.170-171), citando Jean-Noel Luc 1993, o

“corpus dos textos oficiais é uma fonte importante para o pesquisador em ciéncias da
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educagdo”, e mesmo que estes documentos possam apresentar ‘‘sombras ideologicas, em

geral, esses documentos oferecem definicGes significativas sobre politicas educacionais”.

E importante ressaltar que as fontes documentais podem ser consideradas
como relativamente estaveis, o que “facilita sobremaneira o trabalho do pesquisador
interessado na qualidade das praticas humanas e com a fugacidade destas”.
(MACEDO,2004,p.171)

Porém, os documentos podem se apresentar de diferentes formas, o que
pode tornar o acesso a estes documentos bastante dificil, por isso recorreu-se as
orientacdes de Laville & Dionne (1999, p.167) de que no momento da coleta dos dados e
informagoes “0s dados estdo 14, resta fazer sua triagem, critica-los, isto é, julgar sua

qualidade em funcdo das necessidades da pesquisa, codifica-los ou categoriza-los...”.

Portanto, segundo os mesmos autores (ibidem,p.168), os documentos
devem ser coletados e somente depois devem passar pela primeira organizacdo e,

posteriormente, pelas analises pretendidas.

Assim, optou-se por definir para a primeira organizagdo dos documentos

utilizados nessa pesquisa em relacdo aos programas da seguinte forma:

1 - o momento histdrico-politico em que os mesmos foram implantados;
2 - analisar os objetivos propostos;

3 - 0 publico alvo que cada um deles pretendia atender;

4 - qualificacdo exigida para os docentes;

5 - os recursos didaticos disponibilizados;

6 — garantias de acesso e de permanéncia.
Dessa forma, o Programas, Campanhas e Projetos foram estudados e

analisados a partir de uma proposta de pesquisa documental que visou a realizagcdo dos

objetivos propostas para esta pesquisa como norteador dos estudos acerca dos programas.

54



3.4 Instrumentos Utilizados na Pesquisa de Campo
3.4.1 Organizando o Campo Empirico

Torna-se nesse momento importante ressaltar que, segundo Paiva (1983, p.
134), os principais problemas que tornaram ineficazes os maiores Programas de
Alfabetizacdo de pessoas adultas no Brasil estdo ligados aos planos educacionais com
interesses politicos, métodos fracassados de ensino, influéncias de organismos

internacionais, influéncias politicas e caréncia de recursos.

E ainda que, para Gadotti (2001,p.35), "o analfabetismo é a expressdo da
pobreza, conseqliéncia inevitavel de uma estrutura social injusta”, e que, para 0 mesmo
autor, "o analfabetismo ndo é uma questdo pedagdgica, mas uma questdo essencialmente

politica”.

Assim, deve-se considerar essas afirmativas bastante provocadoras, pois
certamente nos remetem a reflexdes profundas acerca da alfabetizacdo de pessoas adultas
no Brasil. Essas reflexdes permitem-nos desconstruir uma historia, gerando, como efeito,
um emaranhado de ddvidas em relacdo as histérias e memodrias da educacdo e da

alfabetizacdo de jovens e adultos no pais.

As afirmacbes de Paiva (1983) e Gadotti (2001) impulsionaram a
formulacdo de instrumentos de investigacdo em torno dos diversos fatores que possam ter
contribuido para que as pessoas ainda permanecessem na condi¢cdo de analfabetas ou de
analfabetas funcionais até tdo pouco tempo atrds, ou que ainda permanegcam nessa

condicéo.

Para isso, a partir da literatura estudada para a construcdo dos instrumentos

de reconstrucdo das H.V°. dos assentados foram considerados alguns fatores

® H.V. de agora em diante sera empregado nesta pesquisa para denominar as Histérias de Vida dos
assentados.
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condicionantes do acesso e do aproveitamento educacional nos programas de alfabetizagéo
pelos quais os assentados ja tenham participado ou que ndo tenham participado, tais como:

» Ha casos em que a permanéncia na condicdo de analfabeto
foi resultado de opc¢éo pessoal.

»  Ha casos em que a permanéncia na condicdo de analfabeto
foi resultado falta de condic¢des ou de oportunidade.

»  As condigbes sdcio-econdmicas e outros fatores que possam
garantir 0 acesso e a permanéncia dessas pessoas nos Programas ndo foram
levados em consideracdo no momento em que foram elaboradas e implementadas
as propostas de alfabetizacdo de adultos no Brasil. — (Aqui nos deteremos aos
programas que serdo analisados nessa pesquisa).

» O desemprego, os baixos salérios e as péssimas condicdes de
vida dessas pessoas contribuiram para a sua permanéncia na condicdo de
analfabetas.

» A ma formacdo dos professores/alfabetizadores constituiu-se
como fator relevante para levar essas pessoas a condicdo de analfabetos
funcionais.

» O métodos fracassados de ensino, copiados de forma acritica
de outros paises, estimulou as pessoas ao abandono do curso ou programa. ( Aqui
nos deteremos aos programas que serdo analisados nessa pesquisa.)

»  As caréncias de recursos didaticos sdo fatores responsaveis
pela manutencéo dessas pessoas na condicao de analfabetas.

» A insercdo dessas pessoas analfabetas no MLT provocou
nelas o desejo ou a necessidade de se alfabetizarem.

»  Ainda carecemos de um Programa constituido de propostas

que realmente estejam voltadas para os reais interesses dessas pessoas.

Faz-se importante informar que para responder a essas questdes, foram
consideradas as percepcOes dos sujeitos analfabetos/assentados, uma vez que varios
estudos, considerando primordialmente a percepcdo dos pesquisadores, ja foram

realizados.
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3.4.2 Histdria de Vida como instrumento de coleta de dados e informacdes

Embora a Histdria Oral de Vida seja considerada também uma forma de
pesquisa documental, pois os “documentos redigidos a partir da HV, sdo muitas vezes,
extremamente vivos: neles descobrem-se pontos de vista originais sobre experiéncias
pessoais, até mesmo intimas em detalhes...” (LAVILLE & DIONNE, 1999 pl159),
optamos por destacé-la, também®®, como instrumento de coleta de dados e de informacées
na Pesquisa de Campo, dada a relevancia das informacdes por meio dela coletadas para a

investigacdo a que se propde.

Essa possibilidade é confirmada por Meihy (2002, p. 15), ao afirmar que a
HV pode ser um “instrumento eficaz para o estabelecimento de uma otica diferenciada
das informac0es e analise conferidas pela Histdria Oficial, sendo capaz, igualmente, de

possibilitar uma nova visibilidade daquele fenémeno histérico.”

Porém, torna-se de fundamental importancia ressaltar que a pesquisa que se
utiliza do método HV néo deve ser confundida com uma autobiografia, pois consiste num
relato fiel da experiéncia de um sujeito e da interpretacéo feita por ele do mundo em que

vive.

Dai, a HV, para Laville & Dionne(1999,p.159), poder ser considerada
como uma forma de Estudo de Caso, pois possui um principio de apreensdo da totalidade

sécio-cultural e historica.

Nesta pesquisa, a HV, portanto, caracteriza-se tanto como instrumento de
coleta de informacGes para a realizacdo da investigacdo quanto como referencial teorico
de anélise dessas informacdes. No caso de sua utilizacdo como instrumento de coleta de
dados e informacdes, optou-se por organizi-la com base nas sugestdes de Meihy

(2002,p.76), anexo Il apresentadas a seguir:

10" A expressio “também” foi empregada aqui uma vez que a Historia de Vida ser4 utilizada
nesta pesquisa como Referencial Tedrico-Metodoldgico na andlise das informagGes.
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o As entrevistas foram organizadas em 4 (quatro) blocos classicos na

histdria oral: infancia, evento fundamental, presente e futuro.

o As entrevistas, mesmo tendo a referida organizacdo, serdo semi-
estruturadas.
o Apbs a autorizacdo prévia™, as entrevistas foram ser gravadas e

transcritas. As perguntas foram “amplas, sempre colocadas em grandes
blocos, de forma indicativa dos grandes acontecimentos. O pesquisador

deve ouvir mais que perguntar”’(MEIHY,2002,p.76).

Buscou-se, dessa maneira, alcangar os pontos contraditorios que geraram as
questdes central e norteadoras dessa investigagdo, pois segundo Ludke (1988,p.61), “a
pesquisa qualitativa € um confronto constante entre as evidéncias recolhidas e o

embasamento tedrico”.

3.4.3 Entrevistas Semi-Estruturadas com especialistas

As entrevistas semi-estruradas tém se tornado uma forma de coleta de
informacBes para investigacdes mais comuns, dada a sua possibilidade de maior

flexibilidade em relacdo aos questionarios.

Nesse trabalho, a entrevista semi-estruturada foi norteada pelos interesses
da investigagdo, detectados nas Historias Orais de Vida das pessoas assentadas, 0s quais
foram destacados e registrados em folha prépria, conforme anexo I. Esses interesses da
pesquisa foram selecionados pelo pesquisador e estdo voltados para o objeto da pesquisa
que ¢ a relacdo que existiu entre os analfabetos e os programas de alfabetizacéo, visando o

objetivo da investigacao.

Dada a dificuldade da realizacdo dessas entrevistas, uma vez que 0

entrevistado ndo é o solicitante, esteve-se atento a motivacdo adequada e constante do

1 A autorizacio prévia se deu por meio de termo de compromisso assinado pelo entrevistado (Anexo I11)
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entrevistado. Por isso, ateve-se ao tema especificado e a escolha e formulacdo adequada
das questdes.

3.4.4 Anadlise da Conversacao

Faz-se importante informar que a Andlise da Conversacdo sera aqui
empregada apenas como método de transcricdo das expressbes orais e ndao com

possibilidade de discussfes das mesmas.

A Analise da Conversacdo, desde o inicio, estabeleceu como principal
preocupagio a “vinculacao situacional e, em conseqiiéncia, como o carater pragmatico da
conversacao e de toda a atividade linguistica diaria”. (MARCUSCHI,1986,p.08).

Para tanto, deve-se atentar numa transcricdo com as informacdes
adicionais, as que devem ser claramente definidas e em acordo com os objetivos propostos
para a investigacdo. Assim, ndo ha transcricdo melhor, pois todas sdo boas quando nao

desprezam os seus objetivos e ndo deixam de assimilar o que lhe convém.

Nesse sentido, visando minimizar os problemas que possam vir a interferir
na interpretacdo das sentencas orais, elegemos o0s sinais de transcricdo sugeridos por
Marcuschi (1986,p.10-3), em anexo V.

Ainda, uma das preocupacOes que mais nos desperta a atengdo, no que
tange as transcrigdes das sentencas orais, estd relacionada a organizagdo das sequéncias,
uma vez que Marcuschi (1986,p.20) nos atenta para algumas possibilidades de elaboracdo
de perguntas e respostas. Para ele, esta ¢ “uma das seqiiéncias conversacionais mais
comuns (...) e exibe varias formas de realizacbes” (MARCUSCHI,1986,p.31), as quais

devemos estar atentos, a fim de evitar inducfes as respostas que desejamos.

Para 0o mesmo autor, em geral, sdo identificados dois tipos mais
importantes de perguntas: o tipo “SIM ou NAO” e o tipo “SOBRE ALGO”; que também
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sdo denominadas como “perguntas abertas” (PA) ou “informativa” (PI) e “perguntas

fechadas” (PF).

Porém, a preferéncia a esse tipo de pergunta, “SIM ou NAO”, é em
decorréncia das respostas elipticas que, no caso de um “SIM” como resposta afirmativa,
em geral, permitem ao pesquisador (entrevistador) uma gama de interpretacdes aceitaveis,

tendo o “SIM” como referéncia interpretativa.

Portanto, visando limitar as possibilidades de interpretagdo, optamos pelas
perguntas abertas, sempre atentando para o que Marcuschi denomina de “modalizador”.
Em uma pergunta com “modalizador”, pode ser sentida a preferéncia por uma resposta
esperada, negativa ou positiva. Podemos perceber que, de certo modo, essa pergunta tende
como uma proposta de resposta e ndo propriamente como uma indagacdo. Ciente dessas
possibilidades que Marcuschi nos alerta, atentou-se para esses aspectos.

Reforcamos, ainda, que a Teoria da Analise da Conversacdo somente sera
utilizada nesta pesquisa como referéncia para as transcrigdes das entrevistas orais e para a
elaboracdo de perguntas, e ndo como teoria de analise das respostas ou informacdes, uma
vez que para isso elegemos a Teoria da Analise do Contetdo, de Bardin (1977), apoiando-

se na Histéria Oral de Vida.

Optou-se por realizar esta pesquisa de forma que as propostas de
alfabetizacdo dos Programas, Projetos e Campanhas foram estudadas de forma mais
aprofundada, permitindo uma aproximagdes desse estudo com vozes dos assentados e dos
especilistas, com o objetivo de promover as discussdes que levaram ao entendimento de
alguns motivos e/ou razdes de essas pessoas permanecerem por tanto tempo na condicao

de analfabetas.

Dessa forma, pOde-se perceber a relacdo que existiu entre os Projetos
implementados e os analfabetos; percepcéo esta possibilitada pelo acesso as historias de
vida desses sujeitos assentados e as vozes dos especialistas que atuaram nesses principais

projetos.
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Para a realizagdo dessa andlise, empregou-se como referéncia e eixo
norteador as categorias utilizadas para anélise dos Projetos, Programas, Campanhas e

Movimentos voltados para a alfabetizacdo de adultos no Brasil.

Portanto, as categorias que nortearam a andlise desses documentos nessa

pesquisa, foram as seguintes:

1 — 0 momento historico-politico em que o programa foi implantado;
2 — 0S objetivos propostos pelo programa;

3 - 0 publico alvo a quem o programa pretendia atender;

4 - a qualificacdo exigida pelo programa para os docentes;

5 - 0s recursos didaticos disponibilizados para o programa;

6 — garantias de acesso e de permanéncia.

Os Programas, Projetos e Campanhas estudados foram selecionados, tendo

como critérios:

A - aimportancia historica percebida nos “Antecedentes Historicos”;
B - a consonancia com a faixa etaria dos sujeitos investigados;

C - as informac6es dos assentados dos PAL e PA2, por meio do questionario

aplicado na “Pesquisa Inicial ou de Sondagem”.
Os Programas, Projetos e Campanhas analisados foram os seguintes:

1- Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos (CEAA-1947)

2 - Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER- 1952)

3 - Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA — 1958 -
1963)

4 - Movimento de Educacdo de Base (MEB) de 1961 — 1964

5 - Plano Nacional de Alfabetizacédo

6 - Centros Populares de Cultura

7 - Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL)
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8 - Fundac&o Educar
9 - Programa de Alfabetizacdo Solidaria

10 - Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA)
11 - Programa “Brasil Alfabetizado” — MEC

Os especialistas entrevistados, apresentados a seguir, séo profissionais que

atuaram, atuam ou vivenciaram como estudiosos, profissionais ou espectadores

experiéncias relacionadas aos Programas, Projetos, Campanhas ou Movimentos de

alfabetizac&o no Brasil, como profissionais:

reconstruidas.

D A = Professora aposentada da Faculdade de Educacédo da Universidade
Federal da Bahia.
M R S J = Coordenador Regional do Pronera no Campus XVII da UNEB,

em Eunapolis.
JBA = Responsavel Técnica pelos Projetos da Universidade do Estado
da Bahia para 0 PRONERA.
V RP = Coordenadora Programa de Alfabetizacdo Solidaria em Porto
Seguro
VRP = Coordenadora das Acbes do Programa Brasil Alfabetizado em

Porto Seguro

A Tabela 04 representa os sujeitos que tiveram suas Historias de Vida

Visando uma maior facilidade na interpretacdo das informacdes, elaborou-se

uma legenda de identificacdo dos analfabetos assentados, apresentada a seguir

Alf = Alfabetizado(a)
Evad = Evadido(a)
NP = Nao Participou do Pronera

Primeiro NUmero = Assentamento

Segundo Numero = Ordem da entrevista

f =feminino
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m = masculino

altimos NUmeros = ldade

Exemplo: AIf1.1f53 = Alfabetizada, Assentamento 1, primeira entrevistada, sexo

feminino, idade 53 anos

3.5 Referencial Teobrico-Metodoldgico para Tratamento dos Dados e

Informac6es

3.5.1 Historia Oral de Vida como referencial de analise

Faz-se necessario reforcar que a Historia Oral de Vida foi empregada como
instrumento de coleta de dados e de informacdo na realizacdo da Pesquisa de Campo e
que, a mesma, também foi empregada como referencial teérico-metodoldgico de analise
das informacdes, uma vez que, segundo Macedo (2004,p.177), a HV se desprende da
linearidade e da uniformidade dos fatos narrados pela historia oficial. Nesse sentido,
segundo o mesmo autor, a HV proporciona aos “atores sociais ignorados e excluidos (...)
adquirirem a dignidade e sentido de finalidade ao rememorar a prépria vida,
contribuindo pela valoriza¢do da sua ‘linha de vida’ para a formagdo de outras

geracdes”.

Portanto, faz-se necessario destacar a importancia da “pesquisa qualitativa
para os estudos interpretativos e da HV como uma de suas ferramentas mais valiosas
quando se trata de analisar a insercdo entre a vida individual e o contexto social.”
(MEIRHY, 2002, p. 34).

Optamos, portanto, pela concepcdo qualitativa, numa perspectiva de

Histdria Oral de Vida, uma vez que para Meihy ( 2002, p. 15) a HV “implica uma

percepcao do passado como algo que tem continuidade hoje e cujo processo historico ndo

63



estd acabado”, ou seja, esse processo estudado ainda estda em constru¢do, uma vez que os

protagonistas dessas narrativas ainda estdo construindo e vivendo suas historias

Portanto, entende-se que a historia de vida e as narrativas orais e escritas de
si préprio permitem melhor compreender a singularidade e as trajetdrias de formacao dos
sujeitos nos campos pessoal e profissional j& percorridos e 0s que ainda se percorre.

Embora a HV destoe de outras abordagens metodoldgicas, a sua
importancia reside na apreensao e na analise das interpretacfes que as pessoas conferem a

sua propria experiéncia como justificacdo de seu comportamento.

Portanto, faz-se, importante nesse momento, trazer a tona um dialogo
acerca das possibilidades de pesquisas quantitativa e qualitativa nas ciéncias sociais, uma
vez que é ainda tema aberto, 0 que nos possibilita apresentar alguns elementos de

diferenciacéo entre as duas abordagens.

A investigagdo quantitativa atua em niveis de realidade, na qual os dados se
apresentam aos sentidos e tem como campo de praticas e objetivos trazer a luz fenbmenos,

indicadores e tendéncias observaveis.

A investigacao qualitativa trabalha com valores, crencas, habitos, atitudes,
representacdes, opinides e adequa-se a aprofundar na complexidade de fatos e processos
particulares e especificos de individuos e grupos. A abordagem qualitativa é empregada,
portanto, para a compreensdo de fendmenos caracterizados por um alto grau de

complexidade interna.

Alguns autores como Macedo (2004,p.70-71) consideram que, do ponto
de vista metodoldgico, ndo ha contradicdo assim como ndo ha continuidade entre
investigacdo quantitativa e qualitativa. Ambas séo de natureza diferente. Consideram
ainda que, do ponto de vista epistemoldgico, nenhuma das duas abordagens é mais
cientifica do que a outra. Ou seja, uma pesquisa, por ser quantitativa ndo se torna
“objetiva” e, portanto, “melhor”. Da mesma forma, uma abordagem qualitativa em si ndo

garante a compreensdo em profundidade de um determinado fenémeno.
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Assim, podemos considerar que ambas sdo de natureza diferenciada, porém
ndo excludentes e podem ou ndo ser complementares uma a outra na compreensao de uma
dada realidade. Somente quando as duas abordagens sdo utilizadas dentro dos limites de

suas especificidades é que podem dar uma contribuicao efetiva para o conhecimento.

Discutidas as possibilidades de abordagens metodoldgicas, estamos seguros
de que, para atingirmos 0s objetivos propostos por esta pesquisa, necessariamente tivemos
que desenvolvé-la utilizando as duas formas de abordagens. A quantitativa para
revelarmos alguns dados estatisticos iniciais importantes para o entendimento do contexto
real, como numeros de assentados analfabetos, numeros de analfabetos envolvidos no
Programas de Alfabetizacdo estudado — universo total e universo a ser pesquisado —
namero de alunos alfabetizados, nimero de alunos e de alunas, além do levantamento das

documentacdes referentes aos Programas analisados.

A abordagem qualitativa fora empregada na analise dos dados e das
informacdes coletadas na reconstrucdo da histéria oral de vida dos analfabetos/assentados
e na realizacdo das entrevistas com os educadores da educacdo de jovens e adultos e do
campo no Estado da Bahia, tendo como método a realizagdo de entrevistas, conforme ja

dito anteriormente.

3.5.2 Analise do Contetudo

Faz-se importante ressaltar que optamos por empregar os elementos da
Anélise do Conteudo por se constituir como uma analise “utilizada para produzir
inferéncias de dados verbais e/ou simbdlicos, mas obtidos a partir de perguntas e

observagdes de interesse de um determinado pesquisador”. (FRANCO, 2003,p.10).
A preocupacédo da Analise do Contetido das mensagens, dos enunciados do

discurso e das informac6es é mais antiga do que 0s pressupostos gque a institui atualmente

como epistemologia, teorias e procedimentos.
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A Anélise do Contelido passou, gradativamente, por varias alteracGes ao
longo dos anos em que ela foi empregada. Inicialmente, a Anélise do Contetdo, pode-se
dizer, funcionava como a “definicdo dos simbolos e sinais das mensagens de Deus”
(FRANCO,2003,p.07).

Novamente, com o desenvolvimento da linguistica aplicada, por volta de
1930, outras pressdes sdo exercidas sobre a metodologia da Analise do Conteudo, o que

gerou e ainda geram muitas criticas e controvérsias.

Para Moscovici apud Franco (2003,p.41), a Anéalise do Conteldo se situa
numa “encruzilhada” entre a lingiiistica ¢ a Psicologia Social. A Psicologia Social se situa
no campo da significacdo; a Linguistica, na medida em que a Analise do Contetdo se
interessa pela linguagem, cria uma situagdo em que reivindica a exclusividade nos estudos
acerca dos temas ligados a linguagem.

Porém, a lingiiistica tem como objeto de estudo a “lingua”; enquanto que a

Analise do Contetido tem a palavra como objeto de interesse de investigacao.

“A linguistica estuda a lingua para descrever seu funcionamento.
A Andlise do Contetdo procura conhecer aquilo que esté por tras
das palavras, sobre as quais se debruca”(PECHEUX, 1973: p.43;
apud FRANCO, 2003: p.10).

Cabe aqui explicitar que a Analise do Conteudo se interessa ndo apenas
pela palavra dita ou escrita, mas pela mensagem também gestual, sentenciosa, figurativa,
documental ou provocada, as quais estdo vinculadas, sempre, as situacdes contextuais em

que estdo envolvidas os seus produtores, pois

“(...) mensagens com duplo sentido cuja significa¢do profunda (a
que importa aqui) s6 surge depois de uma observagdo cuidada ou
de uma intuicdo carisméatica por tras do discurso aparente,
geralmente simbdlico e polissémico, esconde-se um sentido que
convém desvendar” (BARDIN,1977: p.14).

A Anélise do Conteudo, portanto, se presta ao tratamento da informacéo

coletada que esteja presente na mensagem. Assim, “ndo” cabe, portanto, a idéia de que a
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Anélise do Conteudo, como ja fora apresentada em diversos estudos cujas andlises se
fizeram a partir dessa concepc¢éo, se limita apenas ao contelido, uma vez que ndo somente
pode ser uma analise do “significante” (lexical ou de procedimentos), mas também dos

“significados” (tematica).

Varias definicdes tém sido difundidas no mundo todo acerca da Analise do
Contetido. Muitas delas “tém insistido no aspecto manifesto das comunicacdes e no
carater sistematico e quantitativo dos procedimentos”. (BARDIN, 1977: p.34). Porém,

continua sendo ponto de partida para definicdes como a de Berelson apud Bardin:

“Uma teoria de investigacdo que através de uma descri¢do
objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo do manifesto das
comunicagdes, tem por finalidade a interpretagéo destas mesmas
comunicagoes” (BERELSON,1971 apud BARDIN,1977: p.36).

Portanto, a Analise do Conteldo ndo pode ser considerada como uma

leitura efetuada unicamente das letras ou das palavras, mas também uma leitura que visa a

“real¢ar de um sentido que se encontra em segundo plano. (...)
Ndo se trata de atravessar o significante para atingir o
significado, a semelhanca da decifragdo normal, mas atingir
através de significantes ou significados (manipulacdo) outros
‘significados’ de natureza psicologica, sociologica, politica,
historia” (BARDIN,1977:41).

A proposta de Analise do Contelido constitui-se, afinal, como um conjunto
de técnicas de andlise das comunicagfes. Nao se trata de um instrumento, mas de um
leque de possibilidades de interpretagdes aplicadas a um campo muito vasto: as

comunicagoes.
Segundo Bardin (1977,p.29), desde que se comecou a lidar com

comunicacgdes, que se pretende compreender para além dos seus significados imediatos,

parecendo util o recurso da Anélise do Conteudo.
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Para Bardin (ibdem,p.30), quando aplicamos a Anélise do Conteldo,

podemos dizer que pretendemos atingir dois objetivos bésicos:

1 — a Ultrapassagem da Incerteza — o que eu julgo ver na mensagem estara
14 efetivamente contido, podendo esta “visdo” muito pessoal, ser partilhada por outros?
Sera a minha leitura valida e generalizavel?

2 - 0 Enriquecimento da Leitura — se um olhar imediato, espontaneo e ja

fecundo, ndo poderd uma leitura atenta aumentar a produtividade e a pertinéncia?

A autora esclarece ainda que a Analise de Contetido possui duas fungdes:
fungdo “heuristica” e fun¢ao de “administragdo de provas”, que podem na pratica dissociar
ou ndo. No caso dessa pesquisa, usufruiu-se das duas funcGes, uma vez que a funcédo
“heuristica enriquece a tentativa exploratoria, aumenta a propensdo a descoberta”, uma
vez que pretendemos ‘“descobrir” ou “revelar” os motivos/razdes que mantiveram os
sujeitos dessa pesquisa na condicdo de analfabetos; ¢ a fungado “administragdo de provas”,
uma vez que “hipoteses sob a forma de questdes ou afirmagdes provisdrias servindo de
diretrizes, apelardo para o método de analise para serem verificadas no sentido de uma
confirmagdo ou infirmagdo. E a Andlise do Conteido “para servir de prova”.
BARDIN,1977,p.30).
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4.0 Antecedentes Histéricos: Uma breve retrospectiva da alfabetizacao de adultos

Data de 1730, na Inglaterra, uma das primeiras referéncias as Escolas
dominicais frequentadas por criancas e adultos. Segundo Paschoal Lemme, (2000, p.55)
em Memorias 5, foi dai em diante que esse movimento se estendeu por todo o pais, pela
Europa e América do Norte. Portanto, naqueles paises, os movimentos de educacdo de
adultos tiveram inicio nos principios do século XVIII. Lamentavelmente, porém, este

movimento ndo se estendeu por outras partes do mundo de forma homogénea.

Nos dias atuais, a pessoa analfabeta, aqui considerada como aquela que ndo
conhece as teorias e métodos de ler e escrever, ainda é considerada pela sociedade em
geral, embora os especialistas tenham se esforcado para alterar a concepgdo acerca do
individuo analfabeto, como ignorante, incapaz, cega e dependente das outras pessoas que
tém esse conhecimento. Infelizmente, a sociedade ainda vé o analfabeto como portador de
uma doenca grave que precisa ser extirpada. Esta ideologia preconceituosa é decorrente do
tratamento que se tem dado as pessoas jovens e adultas desescolarizadas ao longo da

histéria no Brasil.

Ainda nos dias atuais, as pessoas analfabetas séo vistas como menores, sem
direitos, sem cidadania, ou como aquelas que vivem nas trevas ou, ainda, que precisam de
uma acdo solidaria para alforria-las e ilumina-las, pois vivem aprisionadas e na escuriddo.
E assim que séo tratadas, ainda hoje, as pessoas pobres, negras e indigenas deste pais. Essa
concepgao preconceituosa se constitui a partir do momento em as agdes voltadas para essa

modalidade de ensino apresentam cunho puramente solidario e caritativo.
N&o é raro depararmos com slogans de campanhas oficiais que emanam
esse tipo de concepcdo e de consideragdo acerca das pessoas analfabetas, que sdo

reconhecidas, ainda, como aquelas que esperam por sua piedade e solidariedade.

E lamentavel que ainda persista esse tipo de relagdo com o analfabeto,

principalmente, partindo de Programas oficiais e nos dias atuais.
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Atualmente, ainda repetimos as historias narradas. Damos provas de que
nossas concepgdes, embora embasadas por teorias e novas possibilidades de compreensao
do analfabetismo, estdo impregnadas pelos discursos preconceituosos e antigos acerca da
capacidade do analfabeto, das possibilidades de alfabetizacdo, das possibilidades de

reducdo do analfabetismo e da formacéao do alfabetizador.

Esse comportamento se justifica numa grande insercdo ideoldgica nos
discursos e praticas elaboradas e disseminadas ao longo da historia da educacéo de jovens

e adultos no Brasil.

Porém, ndo € nossa intencdo, aqui, reportarmos historicamente ao passado,
guiados pelo préprio passado, mas por alguns fatos que certamente sdo mais dignos de
serem narrados e comentados. Ainda que dispuséssemos de tempo, nunca teremos acesso a
todo o passado, uma vez que a historiografia reconhece que “do passado, s6 temos acesso
a alguns de seus vestigios, 0s quais chegaram a n6s de maneira intencional ou ndo por
nossos antepassados”. (CERTEAU, 1982,p.47).

Portanto, ¢ plenamente reconhecido que se reconstitui “uma’ historia acerca
de um objeto ou sujeito e ndo “a“ historia. Assim, admite-se que Vvarias histérias acerca de
um mesmo objeto ou sujeito possam ser feitas. Torna-se, entdo, necessario que estejamos
atentos a fidelidade dos vestigios do passado, uma vez que, além de serem apenas

vestigios, nem sempre foram ou tém sido conservados adequadamente pela humanidade.

O tema analfabetismo de adultos, como exemplo, tem sofrido, ao longo da
historia, varias mudancas em sua concepgdo, 0 que altera o seu conceito o qual vai
evoluindo ou retrocedendo de acordo com os interesses de cada época, chegando até nds

apenas 0s vestigios dessas transformacdes.

E, portanto, possivel compreender o processo de alfabetizacdo a partir de
diversas perspectivas, tornando a tarefa de alfabetizar ainda mais complexa ou mantida
num grau de menor de complexidade, dependendo do contexto histérico em que esta sendo

analisada.

70



Os momentos historicos sdo perpassados por inimeros interesses sécio-
politicos- econdmicos que insistem na manutencdo do status de uma elite social, cujos

interesses desta sdo priorizados em detrimento dos de outros muitos.

Portanto, procuraremos ndo nos ater a dados estatisticos para a analise que
pretendemos, sendo que, sempre que possivel, estes dados serdo utilizados apenas como
ilustracGes para afirmativas divulgadas naqueles periodos, uma vez que a concepcao que se
tem de analfabetismo, analfabeto, alfabetizado, e alfabetizacdo podem variar de acordo
com o periodo historico e, assim, frustrar os nUmeros apresentados e conseqlientemente o

leitor.

Um fator que se pode caracterizar como uma das dificuldades na
reconstrucdo historica da alfabetizacdo de adultos no Brasil é o fato de que os dados e
informacdes estdo espalhados por diversas instituicbes em estados e municipios diferentes.
Além disso, 0 que temos em termos de trabalhos realizados, cujo objeto seja a
Alfabetizacdo de Adultos ainda sdo poucos e incipientes, dada a importancia socio-

econdmica do tema.

Embora se recorra inicialmente a periodos anteriores, pretende-se aqui
focalizar na historia os Projetos, Campanhas e Programas de Alfabetizacdo de Adultos do
século XX e inicio do XXI, mais precisamente a partir da década de 1940, periodo em que

estes se encontram com 0s sujeitos dessa pesquisa.

4.1 A Evangelizacdo: Alfabetizacdo de Adultos no Brasil Coldnia
O termo “Educacdo de Jovens e Adultos” é recente no Pais. No periodo do
Brasil Coldnia, sempre que se falava em educacdo voltada para individuos ndo-criangas,
fazia-se referéncia aos adultos que precisavam ser iniciados nas “cousas da nossa f€”.
Como se pode perceber havia uma ligagdo entre a necessidade de atrelar a educagéo de
adultos aos preceitos da crenca religiosa, permanecendo assim esse carater religioso
atrelado a educagdo de adultos. E impossivel ndo ressaltar a fragilidade da educagdo

escolar naquele periodo, reconhecendo que ela ndo contribuia para a reprodugdo da méo de
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obra, uma vez que essa era constituida em sua maioria por escravos. Isso fazia com que

acentuasse o descaso das autoridades pela educagao dos adultos.

Pode-se, portanto, afirmar que, desde a chegada dos portugueses no Brasil,
o ensino do “ler e do escrever” aos indios, atrelado as missdes catequéticas constituiu uma

forma de acdo prioritaria naquele periodo.

Para os jesuitas a alfabetizacdo dos indios era de suma importancia, mesmo
que na coroa 0 povo ainda ndo fosse alfabetizado. Isso porque, 0 acesso as letras
portuguesas poderia significar a adesdo a cultura portuguesa, uma vez que as “letras” a
serem ensinadas foram criadas pelos colonizadores. Assim, para Paiva (1983) apud Lopes
(2003,p.31), tratava-se de uma atitude cultural de profundas raizes, afinal pelas letras se
confirmaria a organizacdo da sociedade. Porém, os proprios jesuitas, a certa altura do
processo de alfabetizacdo dos indios, julgaram-na desnecesséria e se dedicaram a educacao
dos “principais”, termo utilizado para designar os estudantes de humanidades. Os padres
jesuitas também se encarregavam das escolas de humanidades dedicadas a formacdo dos

colonizadores e seus filhos.

Assim, segundo Romanelli (1998,p.35), os padres jesuitas, ministraram no
periodo do Brasil Col6nia, a educacdo elementar para a populacédo india e branca em geral,
com excecdo das mulheres, e educacdo média e superior religiosa para os homens da classe

dominante.

Ainda para Romanelli (1998,p.35), a obra de catequese que caracterizava a
presenca dos jesuitas na Col6nia acabou por, progressivamente, ceder lugar a educagédo da
elite. Foi com essa caracteristica que a educacdo jesuitica sobreviveu mesmo apos a

expulsdo de seus membros do Brasil.

“Dela estava excluido o povo e foi gracas a ela que o Brasil se
tornou, por muito tempo, um pais da Europa, com o0s olhos
voltados para fora, impregnado de uma cultura intelectual
transplantada, alienada e alienante.” (ROMANELLI,1998 p:35)
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Os jesuitas, chagados no Brasil em 1549, podem ser considerados 0s
primeiros e principais agentes educativos até 1759 (SOARES & GALVAO, 2005,p.258).

As acdes educativas eram realizadas, neste periodo, pelos padres jesuitas, 0s
quais tinham a intencdo de difundir o evangelho. Porém, segundo Haddad e Di Pierrd
(2000,p.2), associado a esse objetivo também transmitiam normas de comportamentos,

além dos oficios necessarios ao funcionamento da economia colonial.

Muitos dos métodos de ensino utilizados pelos jesuitas permanecem ainda

presentes em algumas préaticas educacionais, apesar de serem consideradas tradicionais.

Embora priorizassem o ensino das letras para as criangas, 0s indigenas

adultos foram também submetidos a uma intensa acéo cultural-educacional.

Inicialmente, considerados como fundamental para a realizacdo dos fins
colonizadores, os jesuitas esforcaram-se muito para aprender as linguas dos indios o que,
segundo Daher(1998) apud Soares & Galvao (2000,p.259) gerou a producgdo de inimeros
materiais didaticos para alfabetizacdo em tupi-guarani. Com isso, a comunicacdo entre
portugueses e indigenas no Brasil estava sendo comumente efetuada na lingua tupi-

guarani.

Porém, em 1727, os colonizadores, temerosos a uma possivel perda dos
direitos de dominadores, proibiram o uso da lingua indigena e passaram a exigir 0 uso

exclusivo da lingua portuguesa.

Com a expulsdo dos jesuitas, “pode-se perceber um vacuo na historia da
alfabetizacio sistematizada e significativa de adultos no Brasil” (SOARES & GALVAO,
2005,p.259).

O que se percebe nesse periodo ¢ uma énfase na politica do ensino

secundario e um total abandono a educacdo de adultos no pais. A expulsdo dos jesuitas

levou a uma total desorganizacdo do sistema de ensino produzido no Brasil.
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4.2 Alfabetizacao de Adultos por Capelaes e Sinhazinhas: o Império

Com a expulsdo dos Jesuitas, inumeras foram as dificuldades decorrentes
para o sistema educacional. Segundo Romanelli (1998), em relacdo as substituicdes dos
educadores expulsos decorreu um lapso de 13 anos, 0 que contribuiu ainda mais para o
desmantelamento da estrutura de ensino existente. Leigos foram introduzidos no ensino e o

Estado assumiu os encargos da educacéo.

Os processos ligados a Educacdo no periodo imperial foram marcados por
inimeras discussdes e controvérsias nas assembléias das provincias, a fim de definir
“como se daria a inser¢do das denominadas classes inferiores da sociedade nos processos
formais de instrucdo. Essas camadas eram compostas por homens e mulheres pobres livres,
negros e negros escravos, livres e libertos” (SOARES & GALVAO, 2005,p.260).

A primeira Constituicdo do Brasil, de 1824, em seu art. 179, sob forte
influéncia européia, garantiu o direito a “instrucdo primdria e gratuita para todos os
cidaddos”. Assim, entende-se que esse direito se estenda também aos adultos. Porém,
segundo Haddad e Di Pierro (2000,p.03), mesmo com a garantia expressa dos direitos
legais a educacdo expressos na Constituicdo, pouco se fez em relacdo a Educacdo de

Adultos no periodo imperial, servindo apenas de inspiracdo para as futuras ConstituicGes.

Portanto, a situacdo ndo mudou em suas bases, uma vez que as concepcdes
de educacdo e os métodos pedagdgicos dos Jesuitas mantiveram em seus colégios para

formacéo de sacerdotes e seminarios para a formacao do clero secular.

Era esse clero que atuava nas fazendas e regides rurais, de onde vinham e
retornavam apos concluirem os estudos, uma vez que eram filhos das familias proprietarias
dessas terras. Assim, formados pelos seminarios jesuitas, retornavam as fazendas, onde se
tornavam continuadores da acdo pedagogica jesuitica e se constituiam capelaes de engenho
e, por exigéncia da funcdo, foram também mestres ou preceptores dos filhos da aristocracia
rural. Dai poder se caracterizar como uma educacéo feita por capeldes e sinhazinhas, uma
vez que estas também se ocupavam da tarefa de alfabetizar e educar as novas geragoes, ja

que o direito constitucional a educacdo ndo chagava a todos.
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Sob a alegacdo de que o direito constitucional a educacdo se destinava
apenas as criangas, este ndo passou da intencdo. Porém, existem ainda outras
possibilidades de se explicar esse descumprimento da constituicdo no periodo do Império,
atentando para outros fatores que possam ter contribuido para agravar a situacdo. Como
poucas pessoas tinham direito a cidadania, uma vez que esta era reconhecida apenas pelo
critério econébmico, somente a estas poucas era permitido administrar a educacdo primaria
como um direito legal. Nesse caso, ficavam excluidos os brancos pobres, 0s negros, 0s

indigenas e grande parte das mulheres.

Ainda pode-se atentar para o “Ato Adicional de 1834”, que transfere para as
Provincias a responsabilidade de atender a maioria, mesmo tendo menos recursos.

“

ao delegar a responsabilidade por esta educagdo as
Provincias, reservou ao governo imperial os direitos sobre a
educacdo das elites, praticamente delegando a instancia
administrativa com menos recursos o papel de educar a maioria
mais carente.” (HADDAD e DI PIERRO, 2000 p:2).

Grande parte das provincias brasileiras assumiu-se como responsaveis pela
instrucdo primaria e secundaria e, ainda, formularam politicas de instrucdo para jovens e

adultos, a partir do “Ato Adicional de 1834”.

Segundo Soares e Galvdo (2005,p.260), a exemplo de Pernambuco, as aulas
para adultos ficaram divididas em duas partes: uma para aqueles que ndo tinham nenhum
conhecimento e outra para aqueles que ja possuiam algum conhecimento. Essas aulas para
adultos seriam dadas nas escolas noturnas na capital e nas sedes das provincias, assim
como nas escolas dominicais e Casas de Detengdo para presos e na aula de cegos no
“Asylo da Mendicidade”. Além disso, a educa¢do de adultos ficou condicionada a
professores e pessoas que Se propusessem a ensinar sem nenhuma remuneracdo, numa

postura solidaria e caritativa.

No entanto, pode-se perceber que a educacdo de adultos nesse periodo
assumiu um carater de missdo para aqueles que se dispunham a fazé-la por caridade.

Passou a se estabelecer uma ampla rede de filantropia, uma vez que as elites e as
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comunidades eclesiasticas se dedicavam a educacdo de adultos como forma de
contribuirem para a regeneragdo do povo. A alfabetizacdo de adultos foi colocada “como
¢gide da filantropia, da caridade, da solidariedade e nao de direito”. (SOARES &
GALVAO, 2005 p:261).

“O ensino para adultos tinha como uma de suas finalidades a
‘civilizagdo’ das camadas populares consideradas, principalmente as
urbanas, no século XIX, como perigosas e degeneradas. Atraves da
educacdo, considerada a luz que levaria ao progresso das almas,
poderiam se inserir ordeiramente na sociedade” (SOARES &
GALVAO, 2005: p.260)

Segundo Haddad e Di Pierro (2000,p.02), mesmo no caso da educagéo de
criancas, que era prioridade, as experiéncias domesticas e informais ultrapassavam aquelas
realizadas no interior do sistema formal. Portanto, a educacdo de adultos no periodo do
Império no Brasil, quando ocorria, em sua maioria, se fazia na informalidade e era

realizada por aqueles que se dedicavam a caridade de ensina-los.

A concepcao de que o analfabeto era ignorante e incapaz ganhou mais forca
no fim do periodo Império, quando foi divulgada a Lei Saraiva, em 1881. Essa lei
determinava as eleicGes diretas e foi a primeira a determinar os impedimentos para que a
pessoa ndo pudesse votar. Até entdo as restricdes para ndo se poder votar consistiam
apenas em fatores econdmicos e sociais, mas ndo instrucionais. Até a divulgacéo da Lei
Saraiva, nunca se havia colocado a prova a capacidade do analfabeto de votar, até porque
esta era a condicdo da maioria das pessoas naquela época, incluindo pessoas da elite como
0s grandes proprietarios rurais. Segundo Rodrigues (1965) apud Soares & Galvao
(2000,p.262) “o saber ler ndo afetava o bom senso, a dignidade, o conhecimento, a
perspicacia, a inteligéncia do individuo; ndo o impedia de ganhar dinheiro, ser chefe de

familia, exercer o pétrio poder, ser tutor”.

A partir desse momento, o analfabeto passou a ser visto como incapaz, e

dependente, pois esse discurso justificava a proibi¢do do voto para essas pessoas.
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Porém, é certo que a Educacdo de Adultos no Brasil comecou ainda no
Império, a partir da constatacdo do nimero infimo de pessoas alfabetizadas. No campo do
ensino das primeiras letras, em 1823, através do Decreto de 1° de margo, foi criada no Rio
de Janeiro uma escola que deveria trabalhar segundo o “Método Lancaster” ou “ensino
mutuo”, criado por Joseph Lancaster. Este método prevé “que haveria um professor em
cada escola e, para cada dez alunos (decdria), haveria um aluno menos ignorante
(decurido) que ensinaria os demais” (PELETTI & PELETTI, 2003,p.147). Ou seja, cada
uma das dez pessoas alfabetizadas deveriam alfabetizar outras dez e, estes dez, mais outras

dez.

Em 1879, a Reforma Ledncio de Carvalho, com vistas na Lei Saraiva
,defendia a criacdo de cursos noturnos elementares para adultos analfabetos, pois
acreditava que a proibi¢do do voto seria um incentivo & ampliacdo da alfabetizacdo de
adultos no Pais. Até mesmo Rui Barbosa, no parecer 1.882, também considerava 0s

analfabetos como criancas, incapazes de pensar por conta propria.

Data, portanto, de 1876, o “relatério apresentado pelo entdo ministro José
Bento da Cunha Figueiredo, no qual informava o nimero de dois mil alunos que

freqlientavam a escola de ensino noturno para adultos”. (PAIVA,1983.p:69).

O periodo do Império no Brasil completou seu quadro geral de ensino em
1888, atendendo apenas 250 mil criangas, em uma populagédo estimada em 14 milhdes de
habitantes e com “aproximadamente 82% dessa populacédo, com idade superior a cinco
anos, analfabeta.” (HADDAD & DI PIERRO, 2000,p.03)

4.3 Reflexos da Revolugéo Industrial na Alfabetizacédo de Adultos no Brasil
A Revolugdo Industrial, iniciada em meados do século XVII, contribuiu

para o0 reconhecimento da necessidade de se fortalecer a educagdo béasica para todos,

inclusive jovens e adultos. Naquele momento, a educagdo passou a ser vista como 0
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dominio da escrita e da leitura, de forma a facilitar o dominio das técnicas de manuseio de

maquinas ou instrumentos de trabalho.

Ocorre que em nosso pais a Revolugdo Industrial sé se efetivou de fato no
século XX. Todas as tentativas de industrializacdo do século X1X redundaram em fracasso
por ferirem os interesses das elites agrarias, as quais contavam com o apoio da Coroa.
Como o trabalho era de natureza agricola e a méo de obra predominante era constituida de

escravos até a abolicdo em 1888, ndo havia interesse algum na educacédo de adultos.

O problema do analfabetismo s6 comecou a preocupar a partir da segunda
metade do século XIX, com o crescimento das cidades. Nesse periodo “as técnicas de

leitura e escrita vao se tornando instrumentos necessarios a integracao” no contexto social

urbano-comercial. (RIBEIRO, 1990,p.28).

Na Europa e na América do Norte, esse periodo da Revolucéo Industrial da
a indicacdo de que o mundo deveria mudar totalmente o panorama educacional e social até
aquele momento estruturado. As relagdes sociais e as concep¢des de valores morais até
entdo aceitos na histéria da humanidade passariam, a partir desse marco na evolucdo da
sociedade e de suas consequéncias, a se determinarem de forma diferente
(PAIVA,1983:60).

Juntamente com essa transformacdo, também a idéia que o mundo todo
tinha de educagéo passou a adquirir uma nova concepg¢do. Com a Revolucéo Industrial, se
consolida uma nova classe social: a burguesia, que passa a assumir o poder e a diregdo

ideoldgica da sociedade, tendo como principal aliada a educacéo.

O marco da sociedade francesa, denominado de Revolugéo Francesa (1789),
forcou inevitavelmente a desconstrucdo e reconstru¢cdo dos modelos de educacdo e
sociedade da época, uma vez que esta “deixava de ser um meio de perpetuagdo das
instituicOes, de conformismo social, para assumir o papel de propulsora das transformagdes
que se vinham processando” (LEMME, 2000:56).
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Com as transformacgdes ocorridas ap6s a Revolucdo Industrial, novas
exigéncias de qualificacdo na méo de obra foram formando um novo cenario no mundo do
trabalho. Assim, o investimento na educacao dos adultos tornou-se uma acao necessaria e
urgente. Pode-se dizer que a educacdo de adultos tem sua historia inicial definida em trés

importantes pontos:

“] — A educacdo de adultos (...) tem profundas raizes nas condicdes
sociais verificadas no mundo com o advento da Revolugéo Industrial e
suas conseqliéncias.

2 — Sua importancia cresceu, porém, extraordinariamente, a partir da
Grande Guerra(1914), porque foi sendo considerada como um dos
meios capazes de corrigir ou atenuar os efeitos desastrosos produzidos
por esse acontecimento, sobre a humanidade.

3 — Veio, assim, ganhando rapidamente uma grande unidade de ponto
de vista da compreensdo geral do problema, apesar da extraordinaria
diversidade dos meios de acdo de que se utiliza, e se colocando quase
no mesmo pé de igualdade com as organizagdes incumbidas da
educagao sistematica” (LEMME,2005:26).

O sentido amplo de educacédo deve dizer respeito a existéncia do homem em
toda a sua duragio e em todos os aspectos. E a partir da educacio que a sociedade forma
seus membros, sua imagem, se organiza para se desenvolver e buscar as necessidades dos

sujeitos que a compde.

Assim, podemos dizer que educacdo pode ser considerada um fenémeno
cultural, pois ndo somente 0os conhecimentos, as experiéncias, 0S US0S, as crengas e 0s
valores sdo repassados aos novos individuos pela educacdo, como também os métodos para

se chegar a essa formacao que pode ser denominada formacao cultural.

No caso especial da educacdo do adulto, geralmente a sua educacdo ou

“formacdo nesta faixa de idade esta ligada, ainda hoje, a modalidade de trabalho social”.
(PINTO,1986:33).

Para compreender essa modalidade, Pinto (1986,p.36), se utiliza das teorias

historicos-antropologicas dialéticas que definem o termo trabalho. Assim, ele justifica que

a educacdo ¢ parte do trabalho social por tratar de formar os membros da comunidade para
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0 desempenho de uma funcéo de trabalho no ambito da atividade total, o que pode lhe

proporcionar uma transformagéo no contexto social.

Portanto, quaisquer que sejam as consideracdes sobre o tema educacao de
adultos e de jovens no Brasil é preciso registrar que esta modalidade ou experiéncia de
ensino sempre esteve atrelada as demandas socio-econdmicas do contexto em que S&o
concebidas. Geralmente, sdo propostas que discutem, debatem e se justificam a partir da
necessidade de desenvolvimento econémico do pais e, ainda, acerca das possibilidades
delas contribuirem com uma forca de trabalho. Visam a oferta de m&o de obra com maior
escolaridade, mediante demandas que sdo originarias de um processo de industrializacdo

emergente.

4.4 A Vergonha Nacional: Analfabetismo, Republica e a Constituicdo de
1891.

Nota-se uma regressdo nas conquistas do direito a educacdo com a
promulgacédo da primeira Constituicdo Republicana do Brasil, promulgada em 1891, que
consagrou a concepcdo de federalismo no pais, uma vez que essa ndo traz no seu texto a
referéncia a gratuidade da instrucdo, conforme constava na Constituicdo Imperial de 1824.
(FAVERO,2001,p.77-78).

Porém, ao mesmo tempo em que ndo confirma a gratuidade da instrucao,
que somente veio a reaparecer na Constituicdo de 1934, referenda a vinculagdo do direito
ao voto a alfabetizacdo e elimina a selecdo de eleitores por renda. Esta vinculacdo do
direito ao voto a condicdo de alfabetizado, inevitavelmente, trouxe consequéncias
negativas para o processo de reducdo do analfabetismo no Brasil, uma vez que podemos
destacar a banalizacdo do processo de alfabetizacdo para fins exclusivamente eleitoreiros.
Como conseqiiéncia dessa banalizacdo, os processos de alfabetizacdo no pais se voltaram
para os interesses particulares de alguns politicos, bastante diferentes dos interesses
educacionais, 0s quais se restringiram a habilitar os analfabetos para a reproducdo do
proprio nome para que passassem a ter direito de votar. Assim a pessoa considerada

alfabetizada ndo possuia sequer as técnicas minimas de dominio da leitura e da escrita.
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Nesta época, a “populacdo analfabeta brasileira beirava os 85% da
populacdo nacional, o que gerou, entre os intelectuais brasileiros, um sentimento de
vergonha, diante dos paises adiantados”. (SOARES & GALVAO, 2005,p.262).

Com o Unico objetivo de aumentar a base eleitoral e sem nenhum proposito
de alfabetizar as pessoas, mas sim de transforma-las em votantes, “foram realizadas
inimeras campanhas de alfabetizacdo de adultos, com as quais obtiveram poucos

resultados praticos sobre a questdo da alfabetizagdo.” (PAIVA, 1983,p:61).

Instituiu-se nessa época 0 movimento denominado por Nagle apud Paiva
(1983) de “entusiasmo pela educagdao”. A educacdo para o povo passou a ser considerada
como processo sistematico somente quando a revolucdo industrial passou a exigir o
dominio das técnicas da leitura e da escrita por parte de um nimero maior de pessoas. A
partir dai, os socialistas tomaram a educacdo popular como momento de conscientizacao
das massas e de disputa do poder politico (PAIVA, 1983,p.26-7).

Nesse periodo, a Educacdo de Jovens e Adultos ndo era vista como uma
fonte de pensamento pedagdgico ou de politicas publicas especificas. A educacdo de
adultos era vista com uma preocupacdo geral, normalmente com instrucdes concebidas
para as criangas. No entanto, “as preocupacoes direcionadas para a Educacéo de Jovens e

Adultos somente aconteceram nos anos 40”. (Idem ,p.92).

Ja a partir da década de 1920, muitos movimentos civis e até oficiais se
empenharam na luta contra o analfabetismo, considerado como um “mal nacional” e “uma
chaga social”. Estes movimentos aumentaram a discriminagdo € o preconceito contra os
analfabetos. A educacgéo passou a ser supervalorizada como fator capaz de solucionar todos
0s demais problemas da nagdo e a ser considerada como a Unica possibilidade do Brasil
participar do conjunto das “nag¢des de cultura”, caracterizando o movimento denominado
de “entusiasmo pela educacdo”. Com esses movimentos, os analfabetos passaram a ser
considerados como os culpados por todos os demais problemas da nagdo. O maior teorico

desta posicdo foi o médico Miguel Couto, que via o analfabetismo e, extensivamente, o
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analfabeto, como causas e ndo como efeitos do baixo desenvolvimento brasileiro (PAIVA,
0.c.p:29).

Mesmo mediante descaso evidente da Unido com a educacédo elementar, nos
primeiros anos do século XX, muitas mobilizagdes foram organizadas em torno da
alfabetizacdo de adultos. Foi grande o nimero de reformas educacionais que, de alguma
maneira, preocuparam-se com a precaria situagdo do ensino basico. Porém, “0 censo de
1920, (...), indicou que 72% da populacdo acima de 5 (cinco) anos ainda permanecia
analfabeta.” (HADDAD & DI PIERRO, 2000,p.04).

Em vérios estados, muitos deles com a area educacional administrada pelos
renovadores da educacdo, tomaram a iniciativa de implantacao de medidas especificas para
a reducdo do analfabetismo. Dentre os renovadores merecem maior destaque Sampaio
Doria, em S&o Paulo (1920); Lourenco Filho, no Ceard (1923); Anisio Teixeira, na Bahia
(1925); Francisco de Campos e Mario Casassanta, em Minas Gerais (1927); e Fernando de
Azevedo, no Distrito Federal (1928), na época, Rio de Janeiro. Ndo havia uma politica

nacional, portanto, gozando de autonomia, alguns estados tomaram essa iniciativa.

Segundo Soares & Galvdo (2005,p.264, apud Paiva (1983,p.92), foram
também organizadas varias “ligas” nesse periodo, dentre elas a “Liga Brasileira contra o
Analfabetismo”, em 1915, no Clube Militar do Rio de Janeiro, a qual tinha a pretensdo de
se transformar num ‘“‘movimento vigoroso e tenaz contra a ignordncia, visando a

estabilidade e a grandeza das instituicdes republicanas.” (PAIVA,1983,p.96-97).

A reforma paulista de 1920 iniciou uma fase de preocupagdes com a
qualidade do ensino destinado as pessoas adultas analfabetas, o que resultou na
tecnificacdo da educacdo. A reacdo a ela veio imediatamente com medidas calcadas em
pareceres técnicos, necessitando do apoio de pessoas especialistas para tais fun¢Ges. Essas
pessoas, com qualificagbes para reestruturar/reformar o sistema de ensino no pais, saiam
das escolas normais, como Lourenco Filho, ou mesmo do jornalismo, como Fernando de
Azevedo.

Este movimento foi caracterizado como “otimismo pedagodgico”, voltado

para a preocupagdo com o funcionamento eficiente e com a qualidade dos sistemas de
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ensino ou dos movimentos educativos. Ele conduziu a educagdo brasileira para novos

rumos, visando a

“... desvinculagdo entre o pensamento pedagogico no Brasil e a reflexdo
sobre o social, traco que até a década dos anos 60 dominou de forma
quase absoluta 0s nossos meios pedagogicos, e que ainda hoje pode ser
encontrada nos meios educacionais brasileiros” (PAIVA o0.c.p:30-31).

Um novo movimento, denominado “realismo em educacao”, constituido em
contraposi¢ao aos movimentos “entusiasmo pela educagdo” e “otimismo pedagdgico”, uma
vez que esses privilegiavam apenas uma perspectiva da educacdo, a social e a pedagogica,
respectivamente. Ja o “realismo em educagdo” preocupava-se com a qualidade do ensino
como requisito indispensavel a preparacdo do homem para as tarefas especificas (sociais,

econbmicas, politicas).

Nesse momento, os “renovadores” passaram a exigir da Unido que esta
assumisse a responsabilidade definitiva pela educacdo, uma vez que os resultados nessa
area eram lamentaveis e, se comparando com 0s paises latinos e com outros paises, essa

precariedade parecia ainda maior.

Na Conferéncia Interestadual de 1921, convocada pela Unido e realizada no
Rio de Janeiro, a fim de discutir os limites e as possibilidades do artigo 35 § 2° da
Constituicdo vigente (1891): “incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente,
animar no pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias...”, face ao problema do
analfabetismo e das competéncias da Unido face as dos Estados. Ela acabou por sugerir a
criagdo de escolas noturnas voltadas para os adultos com duracdo de um ano,
subvencionadas pela Unido, negando interpretacdo tradicional do art 35. A alegada
caréncia de recursos da Unido, aliada ao temor das elites mediante uma incorporagédo
massiva de novos eleitores e a defesa da autonomia estadual, tornaram sem efeito esta
reforma, a qual foi chamada de Lei Rocha Vaz ou Reforma Jodo Alves.
(PAIVA,1983.p:101-102).

Par a par com os avangos da psicologia, 0 movimento reformador da década

de 20 ecoa entre n6s como portador das idéias da Escola Nova, oriundas inicialmente da

83



Europa e, no final do periodo, dos Estados Unidos. Os chamados “Pioneiros da Educacao

Nova” sdo autodidatas que

“.. interessam-Se muito pelas novas idéias educativas e por sua
aplicacdo em nossos sistemas educacionais; a excessiva énfase
colocada sobre essas questdes de métodos e de administracdo, com a
paralela abstracdo do papel de desempenho pela difusdo do ensino no
equilibrio das forcas do pais ( real ou potencialmente), é que conduziu
um grande numero desses profissionais a preocupacdes exclusivas com
a otimizacéo dos sistemas educativos” (PAIVA, o.c,p:103-107).

Porém, mesmo entre os “pioneiros” ou “renovadores” havia certo receio de
que a alfabetizacdo pudesse vir acompanhada de formacdo moral que ameacasse a ordem.
Em 1916, “Carneiro Ledo chegou a afirmar que temia que a alfabetizacédo generalizada
pudesse aumentar a anarquia social.” (SOARES & GALVAO, 2005, p:264). E, ainda,

“Toda essa gente que, inculta e ignorante, se sujeita a vegetar, se
contenta em ocupacOes inferiores, sabendo ler e escrever aspirara
outras coisas, querera outra situacdo e como ndo ha profissdes praticas
nem temos capacidade para cria-las, desejara também ela conseguir
emprego publico” (PAIVA,1983 p:92).

Pode-se observar que nesse periodo o analfabeto passou a ser identificado
como o “povo” e, portanto, continuou sendo visto como “improdutivo, degenerado,
viciado, servil e incapaz, necessitando da ajuda das elites intelectuais para sair da situacao
doentia em que se encontrava”. (SOARES & GALVAO,2005,p.264). Portanto, a
concepcao de que a alfabetizacdo devia ser acompanhada de uma formagé@o moral, para que
essas pessoas pudessem ser transformadas em seres produtivos, livres de vicios e ordeiros,

considerava que o analfabeto néo tivesse essa formacéo.

A principal atividade econémica do Brasil nesta época era baseada na
cafeicultura, que se limitava praticamente a producdo de café para o mercado
internacional”. Os interesses e a¢des gerais do governo tinham como norte os interesses
desse mercado e dos cafeicultores paulistas. Era o0 governo que avalizava os investimentos,
contratava 0s empréstimos para a expansdo da producéo cafeeira nos paises de economia

hegemonica e incentivava a imigracdo de forga de trabalho necesséria, em decorréncia da
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expansao das lavouras. Com o inicio da crise de superproducdo cafeeira, 0 governo passou
a comprar o produto excedente com auxilio de créditos do exterior, 0 que ocasionou um
aumento da divida externa. (FREITAG,1978p:42).

A crise mundial de 1929 encaminha as mudancgas estruturais na economia
do pais, dentre elas a queda dos pregos do café, fazendo com que investimentos financeiros
se desviassem para outros setores produtivos. Estes fatores favoreceram o fortalecimento
da producédo industrial no Brasil. Essa substituicdo no modo de producdo no pais, por sua
vez, fortaleceu outros grupos econdémicos, notadamente a burguesia urbano-industrial.
(FREITAG,0.c,p:43).

45 Periodo Vargas: redirecionamento da educacgdo no Brasil

Segundo Romanelli (1998,p.58-59), a educacdo ofertada até o momento a
populacdo atendia as reais exigéncias da sociedade ate entdo existente, uma vez que a
economia e a sociedade ndo faziam exigéncias as escolas em termos de demanda de

recursos humanos, ja que a economia era exclusivamente agraria.

Nessa perspectiva, Branddo (1981,p.42) antecipa o que Romanelli
(1998,p.58-59) deixa nas entrelinhas quando coloca que a educacdo sempre esteve e esta a
servigo da sociedade e, ainda, com referéncia no mesmo autor, que este se constitui como

um dos pontos fracos da educacao.

Com a evolucdo do modelo econdmico exclusivamente agrario para um
modelo parcialmente urbano-industrial, passa-se a fazer novas exigéncias ao modelo
educacional e o fazem sofrer um desequilibrio. Assim, com a alteracdo do modelo
econdmico, surgem novas e crescentes necessidades de formacdo de recursos humanos
forcando alteracbes e reformas no sistema educacional em decorréncia das novas

exigéncias da sociedade.

“O crescimento acelerado da demanda social de educacdo, de um lado,
e 0 aparecimento de uma demanda de recursos humanos, de outro,
criaram as condicdes para a quebra do equilibrio. Uma vez estabelecido
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o0 desequilibrio, que se acentuou sobretudo a contar de 1930, a crise do
sistema educacional obedeceu, na sua escala evolutiva, ao jogo de
forcas que esses fatores mantinham entre si” (ROMANELLI, 1998, p:
46).

A classe até entdo hegemaonica, apoiada pela igreja, se viu obrigada a dividir
o poder com essa nova classe social, o0 que gerou uma nova organizagao dos “aparelhos
repressivos do Estado”. Juntos, latifundiarios cafeicultores e a burguesia, apoiados por
grupos militares, assumem o poder com Getulio Vargas; este, posteriormente, “implanta o
Estado Novo, com tracos ditatoriais. Invade as areas da sociedade civil, assim como as

instituicdes de ensino, subordinando-as ao seu poder” (FREITAG,0.¢,p:43).

A Revolucgéo de 30 ficou constituida como um marco na reformulagdo das
funcbes do Estado no pais. No que tange a educacdo, no periodo anterior, pouco havia
sido feito em relacdo ao Império. Para efetuar as reformas necessarias, foi instituido o
Ministério da Educacdo e Salde composto por técnicos encarregados de promover
mudangas substanciais na educacgéo, do qual Francisco de Campos foi 0 primeiro a ocupar

o0 cargo de Ministro da Educacéo, apos ter realizado a reforma no ensino de Minas Gerais.

Alguns dos outros reformadores educacionais da década anterior passaram a
ocupar cargos importantes na administracdo do ensino no pais. Como resultado, 0 sistema
educacional brasileiro comecou a dar formas de sistema organizado e articulado com as

normas federais.

Esses reformadores ndo estavam comprometidos politicamente, por isso se
preocupavam exclusivamente com os ideais educativos e com 0s aspectos puramente
técnicos. Assim, “desvinculavam o pensamento pedagogico da reflexdo sobre a vida social

e politica do pais” (PAIVA,1983,p.100).
A resisténcia dessa neutralidade politica fora testada de forma vigorosa com

a revolugdo de 30, quando o0s que continuaram a crer nessa neutralidade, se

comprometeram com a ditadura getulista; mas “os que dela se desiludiram, e
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comprometeram-se com os ideais democréticos definitivos, ndo conseguiram continuar sua

atuac¢do técnica no campo educacional”, (PAIVA,1983,p:106) .

A politica educacional do Estado Novo ndo se limita a simples legislacéo e
sua implementagdo, mas, acima de tudo, ndo poupa esforgos para transformar o sistema
educacional em um instrumento mais eficaz de manipulagcdo das classes subalternas
(FREITAG,1978,p:46).

Em 1932, é lancado um Manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova que
propunha a reconstrucéo educacional no Brasil. Dentre as propostas destacamos:

1 — A educacdo € vista como instrumento essencial de reconstrucdo da
democracia no Brasil, com a integracao de todos 0s grupos sociais;

2 — A educacdo deve ser essencialmente publica, obrigatoria, gratuita, leiga
e sem qualquer segregacao de cor, sexo ou tipo de estudos, e desenvolver-se em estreita
vinculacdo com as comunidades;

3

3 — A educagdo deve ser “uma s6”, com varios graus articulados para
atender as diversas fases do crescimento humano. Mas, unidade ndo quer dizer
uniformidade; antes, pressupde multiplicidade. Dai, embora Unica sobre as bases e 0s
principios estabelecidos pelo Governo Federal, a escola deve adaptar-se as
caracteristicas regionais.

4 — A educacéo dever ser funcional e ativa e os curriculos devem adaptar-se
aos interesses naturais dos alunos, que séo o eixo da escola e o centro da gravidade do
problema da educacéo.

5 — Todos os professores, mesmo os do ensino primario, devem ter

formacao em nivel superior.

Nesse periodo, € de fundamental importancia a participacdo de Paschoal
Lemme, um dos Pioneiros da Educacdo Nova e colaborador na administracdo de Anisio
Teixeira e Fernando Azevedo, sendo o responsavel por um dos programas de maior

relevancia no pais referente a Educagéo de Adultos.
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Em 1937, foi promnulgada a nova Constitui¢éo, cujo artigo 129 dedicara-se
ao ensino teécnico profissionalizante destinado as classes menos favorecidas, a qual fora

regulamentada em 1942 pelos decretos e leis que serdi descritos posteriormente.

Em 1938 foi criado o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP)
que instituiu em 1942 o Fundo Nacional do Ensino Primério, o qual deveria se destinar a
um programa de ampliacdo da educagdo primaria que incluisse o Ensino Supletivo para

adolescentes e adultos.

Neste periodo, quando a educacdo de adultos veio a se firmar como um
problema educacional, esta passa a ter certa independéncia mediante a criacdo do fundo

destinado a alfabetizacédo e a educacao da populacdo adulta analfabeta.

Este fundo foi reforcado ao final da ditadura Vargas pela criacdo da
UNESCO (Organizagdo das NacGes Unidas para Educacdo, Ciéncias e Cultura), ambos
ocorridos em 1945, a qual solicitava aos paises integrantes esforcos no sentido de

alfabetizar e educar sua populagéo analfabeta. (PAIVA,o.c,p.141).

A UNESCO passou a denunciar ao mundo as “profundas desigualdades
entre os paises e alertava para o papel que deveria desempenhar a educacdo, em especial a
educacdo de adultos, no processo de desenvolvimento das nacBes categorizadas como
atrasadas” (HADAD & DI PIERRO, 2000).

Porém, ainda eram poucas as iniciativas referentes a alfabetizacdo de
adultos, o que, segundo Soares e Galvao (2005,p.265), impulsionava as pessoas nédo
alfabetizadas, principalmente as que moravam nas areas urbanas, a se inserirem em

praticas de uso da leitura e da escrita.

“Entre as experiéncias, podemos destacar, no caso de Pernambuco, a
grande forga que teve, nos anos 30 e 40, as praticas de leitura oralizada
de cordel. (...) Em muitos casos, as pessoas chegavam a se alfabetizar
através do cordel: a memorizacdo dos poemas, lidos ou relidos por
outras pessoas, permitia que alfabetizando, em processo solitario de
reconhecimento das palavras e versos, atribuisse, ele mesmo,
significados a esse novo sistema de representagdo — a escrita”
(SOARES & GALVAO,2005, p:265).

88



Para Soares e Galvdo (2005,p.265), essas pessoas, geralmente, tiveram
experiéncias traumaticas com a escolarizacdo. Marcadas pelo método do uso a carta do
ABC, meramente abstrato, somado a professores inflexiveis, ndo conseguiam atingir o
nivel de alfabetizacdo desejado. Assim, essas pessoas foram tidas como “cabegas duras”,
“sem jeito para as letras” e “incapazes”. Fora da escola, no entanto, vivenciavam

experiéncia com as leituras de forma prazerosa e seu Sucesso era maior.

Com o Estado Novo, a politica educacional no Brasil se transforma
novamente. O novo regime apresentou diretrizes e ideologias proprias a serem embutidas
no sistema educacional. Assim, é descartada a ideologia dos renovadores como principal
referéncia para a educacéo brasileira, passando essa referéncia a estar conectada ndo mais a
democratizacdo do ensino, mas aos problemas de ordem social e politica. A educagdo

popular volta a ser instrumento de reproducao cultural e social.

A reforma proposta fora concretizada a partir de varios decretos. Dentre eles
estava a reforma do ensino primario, que passou a ser divida escolarizacdo em fundamental
e supletiva. O ensino secundario também sofreu duas alteracdes: a primeira em 1931, com
0 Decreto n°® 19.890, de 18 de abril, por Francisco de Campos, e a segunda, em 1942, com
0 Decreto de n° 4.244, 09 de abril, por Gustavo Capanema. A essa nova estruturacdo do
ensino priméario e secundario denomina-se Reforma Capanema, em homenagem ao

Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema.

Contrariamente as idéias dos renovadores, ndo se constituiu nesse periodo
documento Unico que disciplinasse a educagdo no Brasil, mas preferiu elaborar leis e

documentos separados para cada nivel educacional.

Para Romanelli (1998,p.141), esta nova organizac¢do do ensino, iniciada por
Francisco de Campos e confirmada por Capanema, dava continuidade ao processo de
seletividade, pois o sistema de provas e exames, mantinha a tradi¢cdo, a rigidez e a
seletividade. Dentre outras determinagcdes consideradas contrarias as ideias dos
“renovadores”, a reforma previa que a educagdo feminina deveria acontecer em

estabelecimentos proprios e exclusivos. “Morriam, assim, evidentemente, com a lei, alguns
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principios da Educacdo Nova, proclamados pelos ‘pioneiros’. Vencia uma vez mais,

portanto, a velha mentalidade misioneistica” (ROMANELLI, 1998:169).

Durante os trés ultimos anos do Estado Novo, segundo Romanelli
(1898:166-167), foram decretadas as seguintes reformas no sistema educacional, o
Decreto-Lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942, Lei Organica do Ensino Industrial; o Decreto-
Lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criava o Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial; o Decreto-Lei 4.044, de 09 de abril de 1942, Lei Organica do Ensino
Secundario; o Decreto-Lei 6.141, de 28 de dezembro 1943, Lei Orgénica do Ensino

Comercial.

A instabilidade politica e econbémica do Estado populista-
desenvolvimentista representa a alianga entre o empresariado nacional — desejoso de
aprofundar no processo de industrializacdo capitalista (maior acesso a bens de consumo) —
sob o amparo de barreiras protecionistas, e a politica (maior acesso ao poder de decisdo). A
politica passa a ser dominada pelos empresarios. As classes médias, profissionais liberais,
forcas armadas, bastante empobrecidas pelo processo inflacionario crescente nesse

periodo, sentem-se excluidos dos processos decisorios, o que evidencia

“uma nova polarizagdo: de wum lado, os setores populares,
representados, até certo ponto, pelo Estado, e por alguns intelectuais de
classe média; do outro, um amélgama heterogéneo que compreendia
grandes parcelas da classe média, chamada burguesia nacional, do

capital  estrangeiro monopolista e das antigas oligarquias”
(FREITAG,0.c,p.48-49).

Para Romanelli (1998,p.169), as relacbes entre a politica e a economia
eram mantidas por um equilibrio mais ou menos estavel entre o governo e o modelo de
expansdo industrial. Assim, o governo teve papel importante no processo de implantagéo
de condi¢bes minimas de infra-estrutura e industria. Nessa relagdo de protecdo, justifica-se
0 motivo pelo qual o empresariado ndo apenas se apoiou no poder publico como também o

apoiou.

A penetracdo cada vez mais intensa do capital estrangeiro no pais

contribuiu para que Vargas perdesse apoio e trouxesse o desequilibrio entre 0 Governo e
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o0s industriais. Assim, com a internacionalizacdo da economia brasileira 0s apoios ja ndo
podiam mais coincidir com os apelos da massa e com 0 nacionalismo. Os rumos do
desenvolvimento precisavam ser definidos e € nessa necessidade de tomadas de decisdes
que o Governo de Kubitschek se dedicou, o que resultou numa nova caracterizacdo da

demanda socio-educacional a qual a educagdo deveria estar atenta.

As maiores dificuldades encontradas pelos programas de educacdo de no
Brasil se davam pelo pouco interesse das autoridades responsaveis pelo sistema
educacional na real transformacdo das desigualdades sociais. Nos diversos periodos da
historia; além da imposicdo das classes dominantes, cada uma com denominacao
correspondente ao seu periodo de ascensdo, as propostas educacionais formuladas sempre
tenderam a manter o que Durkheim e Parsons (1971,p.41) denominaram como “reproducao
da estrutura de classes” e Bourdieu e Passeron (1975,p.20), como “reproducdo das

ideologias das classes dominantes” .

Essa caracteristica em relacdo a alfabetizacdo dos adultos se manteve no
periodo de 30 a 40.

Com a queda da ditadura de Vargas e com as pressdes emanadas pela
Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU), que alertava para a urgéncia de integracdo dos
povos visando a paz e a democracia, € anunciada a redemocratizacdo do Pai a partir
del1943.

Em meados de 1945, o INEP investe na ampliagdo do ensino supletivo,
visando atingir, assim, a classe trabalhadora, visando atender determinagdes das ONU.
4.6 A redemocratizacdo do Brasil
As politicas econdmicas adotadas no periodo de 30, quando a base

econdmica se sustentava na agro-exportacdo, reforcadas pela Il Guerra Mundial, deram

origem as politicas de educacgdo de adultos na fase de 45 até 64.
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Ocorre que, finda a Guerra, essa situagdo mudou fundamentalmente. “Os
lacos de dependéncia que durante o periodo de 30 a 45 foram afrouxados, agora se
restabelecem” (FREITAG,1978,p.47).

Essas caracteristicas econdmicas evidentes no periodo de 45 permanecem
até os anos 60, correspondem a aceleracdo e diversificacdo do processo de substituicdo de

importacdes adotado pelos governos da época.

Citando Romanelli (1998,p.167), apds a queda de Vargas, no periodo do
Governo Provisoério, foram baixados ainda o Decreto-Lei 8.529, de 02 de janeiro de 1946,
Lei Organica do Ensino Priméario; o Decreto-Lei 8.550, de 02 de janeiro de 1946, Lei
Organica do Ensino Normal, os Decretos-Lei 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de 1946, os
quais criaram o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) e o Decreto-Lei
9.613, de 20 de agosto de 1946, Lei Orgéanica do Ensino Agricola.

Como se pode observar, esses Decretos-Lei foram definindo o ensino
técnico profissional no Brasil. Segundo Romanelli (1998,p.167), a inflexibilidade no
ensino profissionalizante tracava o destino do aluno no ato mesmo do momento da
matricula, uma vez que esta modalidade de ensino ndo permitia que o aluno aproveitasse
seus estudos caso quisesse reorganizar sua escolha. Essa seria uma estratégia mesmo para
que a formacdo se desse de forma mais rapida, pois o objetivo era atender as necessidades

do mercado de trabalho, evitando a importacdo de méo-de-obra especializada.

Portanto, esses decretos-lei, que instituiram essas modalidades de ensino,
deram origem ao ensino técnico profissionalizante, destinado, no artigo 129 da
Constituicdo de 1937, “as classes menos favorecidas”, objetivando uma educacdo que
tende a compor 0 quadro estratégico do governo para solucionar, segundo Hadad e DI
Pierro (2000,p.06), a “questdo social”, “atender as necessidades surgidas da transformagéo
do modelo econdmico” e o “combate a subversdo ideologica”. Esta ¢ uma das medidas
estabelecidas pelo governo que contribuiram para que, a partir de entdo, a luta ideoldgica
por meio da educagdo, se confirmasse. Segundo Paiva (1983,p.132), pela primeira vez a

luta ideoldgica através da educacao torna-se realidade clara no pais.
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Inicia-se nos anos seguintes uma mobilizacdo em torno da Educacdo de
Adultos. A Lei Orgénica do Ensino Priméario de 1946, previu o ensino supletivo para
jovens e adultos, assim, foi instalado em 1947 o Servico de Educacdo de Adultos (SEA).
Esse Servico, ligado ao Ministério da Educacdo e Saude, tinha como finalidade a
“orientacdo e coordenacdo geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino supletivo para

adultos e adolescentes analfabetos” (HADDAD e DI PIERRO, 2000,p.06).

Como conseqliéncia da criacdo do SEA, houve o surgimento de alguns

movimentos no sentido de ampliar as oportunidades de educacédo para os jovens e adultos.

Por interesse prioritariamente politico, pois era urgente ampliar as bases
eleitorais, uma vez que foi restabelecida a eleicdo direta no pais mediante uma sociedade
composta por mais de 56% de analfabetos com mais de 15 anos de idade, foi lancada, em
1947, sob a direcdo de Lourencgo Filho, a primeira campanha de ambito nacional visando a
alfabetizar a populacdo, denominada Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos

(CEAA), cuja intencdo era atingir, principalmente, a area rural.

“Considerada a maior campanha ja realizada predominantemente
dirigida ao meio rural, essa campanha teve seu inicio no final dos anos
40, permanecendo até o fim 63, quando foi extinta. A CEAA nasceu dos

apelos da UNESCO e previa incentivos a educagdo popular”.
(PAIVA,1983. p.178-179).

Com o inicio da CEAA, foram criadas dez mil classes de alfabetizacdo em
todos 0os municipios do pais e uma infra-estrutura para atender a educagdo de jovens e
adultos. Houve, também, a producdo de varios materiais didaticos pedagogicos, cartilhas,
livros de leitura e folhetos, além de material elaborado para passar nog¢6es de higiene e

limpeza como forma de promocéo da satde, assim como a preservacao dos alimentos.

O Primeiro guia de leitura foi organizado a partir das palavras-chaves,
as quais tinham como base para sua formacéo e aprendizagem o método
silabico. As pequenas frases de testos apresentavam contetdo moral e
informac@es sobre a nogdo de higiene pessoas, salde coletiva e algumas
técnicas basicas de trabalho. (Campanha de Educacdo de Adolescentes
e Adultos, 1952 apud SOARES & GALVAO, 2005,p.266)
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A CEAA foi lancada em clima de extrema euforia e estava programada para
alcancar dois estagios distintos. Deveria, primeiramente, atingir o primeiro estagio
denominado de “agdo extensiva”, o qual deveria atender um numero significativo de
pessoas e compreendia a alfabetizacdo em trés meses, e mais condensacdo do ensino
primério. Este primeiro deveria ser seguido do segundo estagio, denominado de “a¢do em
profundidade”, o qual o ensino profissionalizante ¢ ao desenvolvimento comunitario.

Porém, a Campanha ndo conseguiu passar nem pelo primeiro estagio.

Nos primeiros anos, a Campanha conseguiu resultados significativos,
articulando e ampliando os servicos ja existentes. Conseguiu criar varias escolas supletivas
por todo o pais e em vérias esferas administrativas, sustentadas por profissionais e

voluntarios.

Porém, a CEAA fez varios apelos ao voluntariado para conseguir minimizar
o “mal do analfabetismo no pais”, e, assim, pode-se perceber que “... o aspecto redentor,
missionario e assistencialista da alfabetizacdo de adultos aqui permanece. O grau de
atencdo dado a figura do voluntariado foi tamanho que se elaboraram dois documentos
abordando o tema”. (SOARES & GALVAO, 2005,p.267).

A desorganizacao e caréncia de dados que comprovassem a efetividade da
campanha, atrelada aos depoimentos de representantes de varios estados, como exemplos
0s delegados mineiros no Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos assim
pronunciaram: “Os vencimentos ndo atraem os professores mais indicados ou mais
dedicados, e, sim, os mais necessitados” (Seminario, snt, apud SOARES &
GALVAO,2005).

A auséncia de uma experiéncia mais especifica de como alfabetizar pessoas
adultas, os discursos dos dirigentes e coordenadores da Campanha, assim como 0S recursos
e 0s argumentos didaticos pedagdgicos empregados na CEAA eram 0s mesmos voltados
para a educacdo (alfabetizacdo) das criancas. Portanto, resultou em insatisfacfes por parte
dos envolvidos no processo que afirmaram, no Il Congresso Nacional de educacdo de
Adultos, que a Campanha
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“«

. colocou pela primeira vez de modo mais convincente a pouca
rentabilidade dos programas predominantemente rurais, concluindo os
representantes do Nordeste que o desinteresse do trabalhador rural em
adquirir instrucdo ligava-se a consciéncia de que este estudo
rudimentar e de baixa qualidade que Ihe era oferecido ndo melhoraria
0 seu nivel de vida” (PAIVA,1983,p:194).

Além das dificuldades intrinsecas aos projetos, 0 que se percebe como uma
dificuldade no processo de educacdo popular, mais precisamente na educacao de adultos, €
que estes projetos ndo foram acompanhados de propostas técnico-pedagdgicas que
realmente atendessem as reais necessidades desses cidaddos. Essas propostas eram,
geralmente, inadequadas a clientela, além de serem superficiais no ponto de vista do

aprendizado, que sempre sao previstos para ocorrerem num curto espaco de tempo.

Assim, o analfabeto continuava sendo considerado como incapaz e marginal
e, ele préprio se percebia comparado a uma crianca. Pode-se perceber claramente essa
comparacdo nas publicacbes destinadas aos professores alfabetizadores da Campanha que
afirmou ser “mais facil, mais simples e mais rapido ensinar a adultos do que criancas”

(Campanha,1952 apud SOARES & GALVAO, 2005,p.267).

Com o passar do tempo, fins dos anos 50, as criticas a Campanha foram
sendo realizadas com mais veeméncia, principalmente pelos proprios engajados.
Certamente, as criticas mais contundentes e que apresentavam uma nova perspectiva para a

alfabetizacdo dos jovens e dos adultos vinham de Pernambuco, lideradas por Paulo Freire.

Paralela a CEAA, iniciam-se as a¢des da Campanha Nacional de Educagéo
Rural (CNER) , implantada em 1949. Esta Campanha buscava “estabelecer uma
metodologia de desenvolvimento comunitario nos programas de educacdo de base no
interior (...) visando a recuperacdo e o desenvolvimento de comunidades rurais”
(CARVALHO,1977,132). Portanto, a CNER foi criada para atender as necessidades

educativas do meio rural onde residia 0 maior nimero de pessoas analfabetas do pais.

Acreditava-se que os problemas do meio rural pudessem ser resolvidos com

a educacdo, num modelo de divulgacdo da educacdo associado as caracteristicas do
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“otimismo pedagdgico”. Sem nenhuma contextualizacdo com a realidade, acreditavam que
a simples aplicacdo dos métodos e técnicas sociais seriam suficientes para provocar o
desenvolvimento, uma vez que a razdo do atraso se encontraria na escassa preparacdo do
homem do interior. Coube a Campanha Nacional de Educacdo Rural cumprir essa tarefa.
Para isso foram implementadas, por todo o Brasil, as “missdes” inspiradas nos modelos,

eixos e metodologias das “Missdes Mexicanas” (PAIVA, 1983. p.197).

A atuacdo das Missbes, no Brasil, mediante aos objetivos propostos, nao
surtiram os efeitos esperados, uma vez que, por um lado estavam baseadas na idéia de que
a acdo educativa poderia provocar transformagdes profundas nas comunidades, €, por outro
lado, estavam ligadas sempre aos detentores do poder nos Municipios, dificilmente
apresentavam problemas, o que ndo era o esperado. Os que certamente surgiriam nao
apareciam, pois em algumas comunidades, as Missfes sequer chegaram a se instalar,
porque suas atividades ndo eram desejadas, pois poderiam quebrar o equilibrio de forcas
entre os politicos locais. Além desses entraves, “a propria metodologia empregada ndo
visava realmente contestar a legitimidade do poder e das estruturas s6cio-econémicas, uma

vez que dependia do poder local para se realizar” (PAIVA, o.c,p.200-2).

Apesar desses entraves, segundo Haddad e DI Pierro (2000,p.07), os
esforcos registrados durante as décadas de 40 e 50 conseguiram reduzir os indices de
analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de idade para 46,7%, porém o nivel de
escolarizacdo dos brasileiros continuava abaixo da média dos paises desenvolvidos e até

mesmo dos paises vizinhos ao Brasil.

4.7 Novos paradigmas para a alfabetizacéo de adultos.

Mesmo a educacdo de adultos tendo sofrido um maior impacto a partir de
1962, é possivel afirmar que em todo periodo, compreendido de 58 a 64, podemos
encontrar algumas caracteristicas que foram mantidas, no que tange a educacao de adultos
nesse periodo. A principal entre essas caracteristicas, e a que fatalmente teria impulsionado
0 desenvolvimento de novos programas, € a que se refere ao preconceito em relacdo ao

analfabeto.
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No entanto, paralelamente as acdes do governo, no final da década de 50 e
inicio da de 60, surgiram os movimentos de educacdo e cultura popular, muitos deles

inspirados em Paulo Freire.

As criticas a CEAA, dentre elas as enviadas por Paulo Freire, dirigiam-se
as deficiéncias da administragdo e também a orientagdo pedagdgica, como “o carater
superficial do aprendizado que se efetivava no curto espaco/periodo da alfabetizacéo, a
inadequacdo do método para a populacéo adulta e para diferentes regides do pais” (MEC -
Acdo Educativa, 1977).

Assim, todas as criticas direcionavam para uma nova Visdo sobre o
analfabetismo e para o analfabeto, assim como para um novo paradigma pedagdgico para
a educacédo de adultos. Esta nova possibilidade de perceber o adulto analfabeto e todas as
questdes que envolvem o analfabetismo teve o educador pernambucano Paulo Freire como

idealizador.

As criticas mais contundentes a CEAA foram apresentadas por Paulo Freire
no Il Congresso Nacional de Educacéo de Adultos, realizado em 1958, o qual indicava que
a “organizacdo dos cursos deveria ter por base a propria realidade dos alunos e que o

trabalho educativo deveria ser feito ‘com’ o homem e ndo ‘para’ o homem” (SOARES &
GALVAO, 2005,p.267-268).

Por conseguinte, na concepcdo de Freire, os materiais didaticos e a
orientacdo pedagogica ndo poderiam ser as simples adaptacGes daqueles empregados para
educar as criangas, mas de acordo com suas realidades e experiéncias ja vivenciadas.
Portanto, um dos pressupostos que sustentavam as propostas de alfabetizacdo de Freire era
0 de que a leitura de mundo precede a leitura das letras. O adulto ndo pode entdo ser visto

como alguém ignorante e imaturo, mas como um produtor de cultura e saberes proprios.
Antes apontado como causa da pobreza e da marginalizagdo que emperrava

0 pais no atraso econémico e social perante outras nagdes do mundo, o analfabetismo passa

a ser entendido como efeito da pobreza gerada pela estrutura social ndo igualitaria,
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resultante de conchavos politicos gerados por interesses pessoais e particulares. As

condicBes de miséria em que os analfabetos viviam € que tinham que ser problematizadas.

“Era preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na
estrutura social que produzia o analfabetismo. A alfabetizacdo e a
educacdo de base de adultos deveriam partir sempre de um exame critico
da realidade existencial dos educandos, da identificacdo das origens de
seus problemas e das possibilidades de supera-los” (PAIVA,1983,p.23).

Com a tendéncia dos movimentos de educacdo de adultos voltando-
se para uma educacdo com sentido mais amplo e menos discriminatorio, valorizando a
cultura popular, as expressfes artisticas e as raizes culturais do povo, o combate ao
preconceito em relacdo ao analfabeto, que ainda era bastante significativo, tornou-se
menos evidente. Um reforgo contra esse preconceito veio da percep¢do de educacdo de
Paulo Freire — estruturada a partir do conceito antropoldgico da cultura — dada a sua
importancia para formar uma nova concepgéo de alfabetizagéo e, conseqlientemente, uma
nova imagem do analfabeto, como homem capaz e produtivo, responsavel por grande parte

da riqueza da Nacao.

Sendo assim, passa-se a acreditar que uma proposta de educagéo de adultos
— alfabetizacdo — deva se preocupar inicialmente com o que o adulto ignora, considerando
aqui as necessidades desse individuo no seu dia-a-dia, uma vez que, “mesmo o homem
mais culto, o que ele ignora é infinito”. (PINTO,1986:84). E evidente que o educando
adulto ignora os conhecimentos que definem o padrdo médio do saber de sua sociedade e

em seu tempo.

O que realmente é significativo no processo de alfabetizacdo do adulto é
que o educador ndo ignore os fatores sociais que podem ter mantido aquele adulto
analfabeto e, a partir dai praticar uma educacao que dé ao aluno a oportunidade de alcancar

a consciéncia critica de si mesmo, do seu mundo e de seu trabalho.

Portanto, € preciso estar atento ao que o adulto quer saber para tornar
significativo o seu interesse por educar-se. E evidente que aprender os conhecimentos
basicos do saber letrado e matematico sdo exigéncias necessarias fundamentais e

indispensaveis, mas s6 terdo realmente valor se entendidos pelo alfabetizando como
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instrumentos para se chegar a muito mais. Assim, “a educacao de adultos deve contemplar

as exigéncias educacionais futuras desses cidadaos” (PINTO,1986,p.86).

Certamente, para se chegar essa educacdo de adultos pretendida
anteriormente deve-se atentar para as formas de se fazer essa educagéo, que deve partir da
realidade auténtica do educando, do seu mundo do trabalho, da suas relagdes sociais, das
suas crengas, valores, gostos artisticos, giria e outros. Assim, a aprendizagem dos
elementos da leitura tem que partir de palavras motivadoras que sdo aquelas dotadas

de conteudo semantico imediatamente percebido pelo aluno.

“A alfabetizacdo é mais que o simples dominio mecdnico de técnicas de
escrever e ler. Com efeito, ela € o dominio dessas técnicas em termos
conscientes. E entender o que se Ié e escrever o que se entende. (...)
Implica uma auto-formacéo da qual pode resultar uma postura atuante
do homem sobre seu contexto. Por isso a alfabetizacdo ndo pode se
fazer de cima para baixo, nem de fora para dentro, como uma doagao
ou uma exposicdo, mas de dentro para fora pelo proprio analfabeto,
apenas ajustado pelo educador. Isso faz com que o papel do educador
seja fundamentalmente dialogar com o analfabeto sobre situacfes

concretas, oferecendo-/he os meios com os quais possa se alfabetizar”
(FREIRE, 1989,p.72).

Mediante essa percepcdo de educacdo/alfabetizacdo idealizada por Paulo
Freire, o processo de alfabetizacdo de adultos passou a conceber o homem como sujeito de
sua educacdo e ndo como objeto dessa. Portanto, reafirma com esse analfabeto um
compromisso com sua realidade, sob a qual ele deve intervir cada vez mais na busca da

transformacéo e ascenséo.

Neste periodo, observa-se um predominio do “realismo em educagdo” em
detrimento do “entusiasmo na educag@o”, sendo que este desapareceu com o fracasso da
CEAA. Agora, preocupados ndo apenas com novos métodos mais eficazes, mas com as
conseqliéncias politicas, sociais e econdmicas de seus programas, surgem novos

profissionais da educacgéo voltados para a educagédo de adultos.

O 1l Congresso Nacional de Educacdo de Adultos contou com a

participacdo de Paulo Freire, teve como objetivo analisar o sentido da educagdo para o
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desenvolvimento e a questdo da educacdo para todos. Visava um estudo do problema da
educacdo de Adultos em seus multiplos aspectos.

A importancia da educacéo de adultos passa a ter um carater de adequacao
social. O homem brasileiro precisava adequar-se para sobreviver ao periodo “dinamico”
pelo qual o pais estava passando. Esperava-se, com o Il Congresso de Educacdo de
Adultos, que os especialistas em educacdo de adultos apontassem caminhos a serem

seguidos pelo governo Kubitschek.

O periodo ficou caracterizado na educagdo de adultos como “educagdo para
o desenvolvimento”. As condi¢des exigiam cada vez mais pessoas habilitadas e
qualificadas para constituir a mdo-de-obra e a mobilizacdo dos processos que levavam ao
desenvolvimento da Nacdo. N&o se tinha tempo para esperar a conclusdo dos cursos de
forma regular, e isso tornou necessaria a ado¢do de medidas que visassem uma a¢do rapida,

intensiva, ampla e de resultados préaticos e imediatos.

Com o desejo de constituir novas idéias pedagdgicas para a alfabetizacédo e
educacdo de adultos, variadas teses foram apresentadas, mas pdde-se observar grande
variedade ideoldgica entre elas.

O processo de educacdo de massas era o Unico caminho apontado para uma
revolugdo brasileira. Uma das principais idéias que surgiram visava “a educagao de adultos
como instrumento de transformacdo social e construcdo da sociedade futura, sob a

influéncia do nacionalismo”. (PAIVA,o.c,p:209).

Com relacdo aos objetivos da educacdo de adultos, nesse periodo, estes se
concentravam na demonstragdo do interesse pela participacdo no processo de
democratizagdo politico-social do pais. Dentro dessa nova perspectiva para a educacao de
adultos, no Seminario Regional, realizado em Pernambuco, Paulo Freire relatara o tema “A
educacdo dos adultos e as popula¢Ges marginais: os problemas dos mocambos, chamando
a atencdo para as causas sociais do analfabetismo e condicionando a sua eliminacéo ao
desenvolvimento da sociedade” (GADOTTI & ROMAO,2000: p.37).
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Nesse Congresso ficou claramente perceptivel a tendéncia do pensamento
educacional brasileiro ao abandono do “otimismo pedagdgico” para dar lugar a uma nova
concepcao de educacdo e alfabetizacdo de adultos, agora voltados muito mais claramente
para o “realismo pedagdgico” ou seja “a consideracdo dos aspectos internos do processo
educativo ao lado de sua vinculagdo com a sociedade” (PAIVA,o.c,p:211) . Assim as
preocupacOes principais ligadas a educacdo de adultos voltam-se prioritariamente para a

qualidade do ensino, e ndo para a criacdo de novos métodos.

Nasce uma nova concepcdo de educacdo de adultos. O adulto analfabeto,
tido como inferior, comeca a ser visto sob a concepcdo defendida por Paulo Freire. Ainda
em 1958 surgiu, como mais um instrumento de difusdo da educacdo de adultos, a
Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), a qual se destinava a
educacdo popular em geral e tinha como principal concepcdo reconhecer a ineficacia das

campanhas desenvolvidas anteriormente.

A Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) foi criada
como resposta as criticas mencionadas no Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos
referentes as acdes, consideradas dispersas e desarticuladas. Como tentativa de superar as
criticas, foram criados projetos-pélos com atividades que integravam a realidade de cada

municipio e serviam como modelo para expandir a Campanha por todo o pais.

Porém, a CNEA (1958), assim como a CNER (1950) pouco se
diferenciaram da CEAA e acabaram sendo extintas em 1963, quando foi criado o Plano

Nacional de Alfabetizacdo pelo Ministério da Educacéo e Cultura.

4.8 Os Movimentos Populares de Educacédo, o MEB e Paulo Freire

Segundo Paiva (idem: 251-304), a caracterizacdo do método Paulo Freire

somente foi sistematizado por ele em 1962, e, ainda, afirma a autora que 0 mesmo néo

consistia em uma simples técnica neutra de alfabetizar, mas num sistema coerente, no qual

a teoria informava a técnica pedagdgica e seus caminhos.
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Desta forma, a histéria da educacdo brasileira, particularmente a da
alfabetizacdo de adultos, tem nas idéias de Freire a sua razdo maior. Partindo de suas
formulaces, as reflexdes e praticas que norteiam a educacdo no pais passaram a ter um
referencial proprio e distante das concepcbes ingénuas e das praticas mecanicistas e

alienantes.

O pensamento pedagégico de Freire, assim como sua proposta de
alfabetizacdo de adultos estimularam os principais programas de educacao e alfabetizagédo
popular no pais, os quais se destacaram no inicio da década de 1960. Esses programas
foram idealizados por estudantes, intelectuais e catolicos engajados numa proposta de acéo

politica para os grupos populares.

Dentre os principais programas, destacou-se 0 Movimento de Educagéo de
Base — MEB - ligado & Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB; os Centros
Populares de Cultura — CPCs , organizados pela Unido Nacional dos Estudantes — UNE; os
Movimentos de Cultura Popular — MCP, que reuniam artistas e intelectuais com apoio da
administracdo municipaal de Recife; a Campanha de Educacdo Popular, o Ceplar, na
Paraiba; o De Pé no Chao Também se Aprende a Ler, da Prefeitura de Natal-RN.

Dentre esses, evidenciamos os MCP, os quais surgiam em diversos pontos
do pais, destacando-se na regido do nordeste, onde se concentrava 0 maior numero de

movimentos. Certamente, naquele

“momento marcado pelo populismo, pelo nacional-desenvolvimentismo
e pelas reformas de base, a educagdo de adultos era vista como forte
instrumento de acdo politica: afinal, mais de 50% da populacéo
brasileira era excluida da vida politica nacional, por ser analfabeta”
(SOARES & GALVAO, 2005,p.269).

Os Movimentos de Cultura Popular surgiram organizados pela sociedade
civil e tinham como objetivo reverter ou alterar o quadro educacional, sécio-econdmico e
politico do pais, a partir da conscientizacdo, participacdo e da transformacdo, cujos
conceitos foram elaborados a partir das acdes realizadas com a populacdo. Portanto, a

visdo de que o analfabetismo era a causa da situacdo de miséria e marginalizacdo em que
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viviam essas pessoas foi alterada, passando a ser considerado como efeito de uma relagéo

injusta e ndo-igualitaria entre a sociedade.

A alfabetizacdo nos Movimentos de Cultura Popular tinha como principio

bésico em relacdo a

“incapacidade dos adultos analfabetos de participar das mobilidades de
expressdo cultural do nivel da atual civiliza¢do” de que “um movimento
de alfabetizacéo deve estar consciente de que a solu¢do do problema do
analfabetismo n&o pode ser buscada em si mesma, porque decorre das
condicOes estruturais da sociedade, e assim, s6 pode ser alcancada
através das modificagdes daquelas condi¢cBes” (Resolugdes do 1
Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular, apud FAVERO,
1983,p.239).

Assim, o conhecimento e o saber do analfabeto eram valorizados. Portanto,
0 analfabeto passou a ser considerado sujeito produtor do seu proprio conhecimento. Os
Movimentos de Cultura Popular, baseados nas propostas de Paulo Freire, sugeriam a
substituicdo das cartilhas, pois a prépria realidade do educando deveria ser o centro do

processo de alfabetizacao.

Esses diversos grupos de educadores foram se articulando e pressionando o
Governo Federal para que enviasse apoio as suas agfes educativas estabelecendo uma
coordenacao nacional, o que culminou, somente em 1964, na aprovacdo de um Plano

Nacional de Alfabetizacdo, orientado pelas propostas de Paulo Freire.

Porém, governo de Janio Quadros parecia dedicar-se as causas da educacao,
conforme acordo firmado com governadores de estado, mas suas agdes resumiram-se
apenas a “criagdo do Movimento de Educagdo de Base - MEB, 0 qual executava acgdes
desenvolvidas pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasii — CNBB”
(WANDERLEY,1984,p.49).

O MEB nasceu da visdo humana, utdpica e apostélica do Episcopado

Brasileiro através da CNBB em 1958 e estabelecido em 1961, a partir de uma carta de

principios, na qual a Igreja Catolica afirmava:
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“O nosso drama ndo é sd alfabetizar. Junto a isto ha urgéncia de muito
mais: urgéncia gritante de se abrirem aos nossos camponeses, operarios
e suas familias, as riquezas da educacdo de base, fundamental,
educacdo que chamariamos de cultura popular, a qual tende a fazer o
homem despertar para seus proprios problemas” (MEB apud
WANDERLEY, 1984, p.59).

A filosofia educacional do MEB tem suas raizes nas doutrinas sociais da
igreja catdlica, porém, para Wanderley (1984,p.48) ndo se pode ignorar a influéncia
determinante de duas correntes filoséficas humanistas, nascidas nas décadas de 30 e 40, da
resisténcia as diversas formas de totalitarismos denominadas Existencialismo e
Personalismo.

Assim, para Landim Filho (1963), apud Favero (1983,p.177), 0 MEB toma
para si o termo “base”, ndo no sentido de principio ou primeiro, mas o de inicial, como é a
alfabetizacdo para a instrucdo, mas que € também primeira na medida em que € radical
para o ser do homem. A educacao de base quer “dar os conhecimentos minimos para o se
viver humanamente, portanto assegura o principio da exigéncia da pessoa humana de se
humanizar” (WANDERLEY,1984,p.60).

As concepcdes metodologicas empregadas pelo MEB tinham sua
fundamentacdo baseada na educacdo a distancia, portanto acreditava no uso da midia, o
teatro, a televisdo e, principalmente, o rddio como meios valiosos para desenvolver a
cultura e politizar o povo. Desde o inicio de suas a¢des educativas o MEB utilizava as

redes de emissoras catdlicas para as areas do Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Pais.

A Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil foi incentivada, por meio dos
apoios recebidos pelo governo de Janio Quadros, a expandir o MEB por todo o territério
nacional. O projeto, entdo, tornou-se oficial com o Decreto 50.370, de 21 de marco de
1961, no qual “o governo federal forneceria recursos através de convénios com orgéaos da
administracdo  federal para serem aplicados no programa da CNBB”

(WANDERLEY,1984,p.48).

O objetivo principal do MEB era adequar o trabalho a realidade e

acompanhar realmente as comunidades; efetuar-se num levantamento da situacdo local e
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regional de uma dada area geogréfica. Tal conhecimento in-loco, segundo Santos
(2006,p.03), permitia um conhecimento do todo, ou seja, da real situacdo das comunidades,
partindo-se da observacdo concreta de seus valores, recursos, problemas, o que propiciava
uma interacdo que se mostrou fundamental entre a intelectualidade que compunha o MEB

e os cidadaos simples — por vezes — analfabetos das comunidades estudadas.

Este estudo conseguiu atingir um grande nimero de comunidades uma vez

que

“as radio escolas radiofonicas eram instaladas nas residéncias dos
monitores, localizadas em zonas rurais e atingindo pequenos
agrupamentos demogréficos, onde nunca houvera antes uma iniciativa
educacional. As escolas radiofonicas pertenciam as comunidades e nao
ao MEB” (WANDERLEY, 1984,p.55).

Tendo como base as propostas elaboradas por Paulo Freire, 0os conteldos
das aulas eram organizados considerando as realidades e vivéncias do homem do campo,
para que, a partir de suas experiéncias e necessidades, passassem a desenvolver habilidades
relacionadas a linguistica, aos calculos, as no¢des de salde e higiene, além dos ligados a
atividade do campo, transformando os conhecimentos em algo significativo para o meio

em que viviam.

Conforme foi dito, o MEB tinha como elemento principal de suas a¢fes a
pessoa humana. Portanto, todas as reacdes e concepc¢des vindas dos sujeitos a serem
atendidos eram relevadas, visando sempre o objetivo final de promover as condigdes para a

humanizacgao dos homens.

Portanto, o povo assume dentro do MEB um papel bastante diferente do que
geralmente assume, pois € muito mais amplo do que de individuo ou classe, mas de
sujeitos que tém condicdes de decidir sobre os seus destinos e de compreender que lhes

faltam apenas as condigdes e os direitos que Ihes foram negados.

Alguns aspectos politicos contribuiram para que o MEB fosse perdendo sua

potencialidade. Segundo Wanderley (1984,p.426-427), o movimento ganhava cada vez
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mais expressdo mundial e isso contribuiu para que as propostas iniciais fossem se
esvaziando. Talvez por orgulho excessivo de alguns participantes, algumas restricdes ao
ingresso de novas pessoas foram se acirrando, chegando ao ponto de alguns membros

serem pressionados a abandonar o MEB.

Além, disso, alguns setores da sociedade, certamente em defesa das classes
dominantes, lancaram fortes criticas ao MEB. Essas criticas, segundo Wanderley
(1984,p.470), surgiram do medo que essas pessoas tinham de uma tomada de posicdo do
homem do campo que alterasse a sua condi¢do de servil. Ainda citando Wanderley
(1984,p.471), o medo dessas pessoas passava também pela perturbacdo da “ordem e do

progresso”, uma vez que a ordem da forma em que estava muito lhes agradava.

As variadas formas de reacdo as acBes do MEB eram constantes por
representantes da classe dominante, principalmente no que tange aquelas préaticas que se
distanciavam das praticas dos proprietarios. Assim, eram rechacadas todas as a¢fes que se
referiam a reforma agraria, ao voto do analfabeto, a propriedade social, as causas da

miséria e outras.

Com o episddio da apreensdo do material didatico, o livro “Viver ¢ Lutar”
no estado da Guanabara, em 1964, sob a denlncia de que em seu teor havia alusdes ao
comunismo, acirraram-se as perseguicdes aos monitores e animadores do MEB, o que
culminou na repressdo, o que atingiu o Movimento ao ponto de ocorrem invasdes e
destruicBes de escolas, confisco de material didatico, prisdes de monitores e de

animadores.

O MEB necessitava dos recursos do governo para a manutencao das acoes
educativas, e, principalmente apds 1964, quando o governo militar via com restri¢cbes as
acbes do Movimento, e o0 Estado passou a constituir-se por um regime que excluia as

participacGes populares, 0 Movimento de Educacao Basica viu-se tolhido em suas praticas.

Paralelo a esses fatos ligados ao MEB, no governo de Janio Quadros, foi

promulgada a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional — LDBEN (Lei 4.024, de
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20 de dezembro de 1961). Esta lei veio alterar algumas diretrizes legais de funcionamento

de ensino no pais. Por ela

“o Ministério da Educacdo ficava encarregado de decidir sobre a
aplicacdo dos diversos Fundos Nacionais (dos trés niveis) devendo ser
elaborado um plano para cada Fundo pelo Conselho Federal de
Educacdo (criado pela Lei e instalado em fevereiro de 1962)” (PAIVA,
1983).

Além da criacdo desse Conselho, a LDB de 1961 reestruturou os encargos e

obrigacdes entre 0s estados e municipios

“transferindo para os governos estaduais e municipais o encargo de
organizacdo e execucdo dos servicos educativos, cabendo ao governo
federal o estabelecimento de metas a serem alcancadas em todo pais e
uma acdo supletiva das deficiéncias regionais através de auxilio
financeiro e de assisténcia técnica” (PAIVA,0.c,p:225).

Com a renuncia de Janio Quadros, Jodo Goulart assumiu o governo e deu-se
0 inicio do regime de governo parlamentarista, cujo primeiro ministro, Tancredo Neves,
manifestou interesse em enfrentar o analfabetismo no pais. Para isso, lancou, também
paralelamente as acGes do MEB, uma campanha de alfabetizagdo que visava resgatar todos
os analfabetos maiores de 15 (quinze) anos.

Porém, a campanha de alfabetizacdo de Tancredo Neves ndo chegou a ser
implantada e foi substituida pela implementacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, em
1964, cujas “metas gerais previam a universalizagdo do ensino primario at¢ 1970 e a

eliminagdo do analfabetismo...” (PAIVA,o.c,p:226).

Além das agdes desenvolvidas pelo MEB, no inicio da década de 1960,
surgiram varios movimentos direcionados a educacdo popular por todo o Brasil,
principalmente no nordeste, os quais pretendiam resgatar a conscientizacdo politica do
povo brasileiro. Esses movimentos nasceram das preocupac6es dos intelectuais, politicos e

estudantes com a promocao da participacao politica do povo.
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Nesse sentido foram criados Centros Populares de Cultura por todo o pais,
0s quais estavam ligados aos movimentos estudantis da época, como a Unido Nacional dos
Estudantes — UNE - composta por estudantes intelectuais, artistas do Teatro de Arena e

outros grupos, principalmente de Sao Paulo e Rio de Janeiro.

Dentre todas as idéias que buscavam novas metodologias para a educagdo
de adultos, a Escola Nova esta entre os mais difundidos. Visando a integracdo do individuo
no processo politico-ideoldgico do pais de forma ndo-diretiva, 0 pensamento escolanovista

“marca a reintrodugdo da reflexdo sobre o aspecto social no pensamento pedagdgico do

Brasil” (PAIVA,o.c¢,p:250).

A partir dessas idéias, inicia-se a busca por novos métodos que resultaram
na elaboracdo de novas metodologias voltadas para a cultura popular, as quais
influenciaram no Movimento de Educacdo Popular, além do método desenvolvido por

Paulo Freire.

Os Movimentos mais amplos foram o Movimento de Cultura Popular de
Pernambuco e a Campanha “De P¢é no Chao também se aprende a ler”, no Rio Grande do
Norte, a qual se desenvolveu com formulagGes tedricas semelhantes as do MCP de

Pernambuco.

A Campanha “De P¢ no Chao também se aprende a ler” era voltada para a
preocupacdo com a preservacdo e o florescimento da cultura Popular que deveria
desempenhar um papel importante na libertacdo nacional, por isso tinha como lema a
“conscientizacdo da massa popular e a consciéncia politica e social que preparasse o povo

para a efetiva participacdo na vida da Nagao”. (PAIVA,1989.p. 237).

Para Haddad e DI Pierro (2000,p.10), grande parte desses programas ja
estava funcionando com os recursos do Estado ou sob seu patrocinio. Pautados nos
movimentos de democratizacdo das oportunidades, uma vez que as caracteristicas proprias
da educacdo de adultos havia conseguido seu tratamento especifico nos planos
pedagdgicos e didaticos, esta passou a ser reconhecida também como um poderoso
instrumento de acéo politica.
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Assim, os movimentos de educacdo populares atingiram relevancia nacional
e internacional, e alcancaram novas oportunidades surgidas como resultados das inimeras

reivindicacdes acerca da necessidade de alfabetizar o povo brasileiro.

A principal conquista foi a estruturagdo de acgdes educativas visando a
alfabetizacdo de um grande numero de brasileiros, por meio do Plano Nacional de

Alfabetizacéo, aprovado em janeiro de 1964, o qual seria dirigido por Paulo Freire.

Paulo Freire estabeleceu uma profunda critica aos modelos de alfabetizacéo
de adultos convencionais as quais denominou de educacdo bancaria, alegando que a

educacdo deveria interferir nas estruturas sociais que produzem o analfabetismo.

O Plano Nacional de Alfabetizacdo buscava alfabetizar o adulto em apenas
trés meses, e seu principal “objetivo era, antes mesmo de iniciar o aprendizado da escrita,
levar o educando a assumir-se como sujeito de sua aprendizagem, como ser capaz e
responsavel” (RIBEIRO, 1997,p.24).

Na concepgdo elaborada para o Plano Nacional de Alfabetizagdo, a
educacdo de adultos era vista a partir das causas do analfabetismo, como educacdo de base,
articulada com as “reformas de base”. (GADOTTI & ROMAO, 2000: p.36).

Porém, estava tudo preparado para lancamento do programa de

alfabetizacdo no Estado do Rio de Janeiro, quando se deu o golpe de Estado em 1964.

O Programa Nacional de Alfabetizacdo, que seria dirigido por Paulo Freire,
foi extinto através do Decreto n. 53.886/64, apds o golpe de governo de 1964. Terminava,
assim, a mais significativa experiéncia de educagdo popular no Brasil em fungdo dos

interesses politicos ocasionados e pela mudanga de governo.

As idéias de Paulo Freire que sustentavam o Plano Nacional de

Alfabetizagdo passaram a ser “consideradas como revolucionaria, subversiva e impregnada
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de elementos questionadores do sistema politico entdo instalado” (RIBEIRO, 1997,p.25-
26).

Com este episodio, o analfabeto voltou a ser visto e tratado ndo como um
ser humano e o analfabetismo como um mal que precisava ser “erradicado” como uma
epidemia.

Com o novo regime de governo, que passou a ser o militar, acentuou-se a
concentracdo de renda sob o poder de uma pequena classe elitizada e ocorreu o fechamento
dos poucos canais de participacdo da populagdo nos processos decisorios do governo com
o fim das eleicGes. Esses processos fazem parte do mecanismo de distanciamento dos
problemas das pessoas pertencentes as camadas menos privilegiadas, o que caracteriza 0s
objetivos desejados pela democracia e contraria os adotados pelos governos militares.
Além disso, 0 acesso e a permanéncia na rede fisica de educacdo escolar primaria ndo

ocorreram de forma aberta e indiscriminada, mas de forma controlada e limitada.

4.9 O regime militar

Com o golpe militar de 1964, os programas de alfabetizacdo e educacéo
popular que se haviam multiplicado por todo o pais passaram a ser vistos como uma grave
ameaca a ordem, chegando a quase desaparecer. Alguns poucos sobreviveram nos
municipios dos interiores ou funcionavam de forma clandestina nas grandes cidades. Seus
promotores e idealizadores foram reprimidos, presos e todo o material que seria utilizado,

apreendido. O Programa Nacional de Alfabetizacéo foi interrompido e desmantelado.

As secretarias onde funcionavam alguns trabalhos ligados aos Movimentos
de Cultura Populares foram invadidas e suas principais lierangas presas como “a Secretaria
de Educacao Municipal de Natal foi ocupada, os trabalhos da Campanha De Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler foram interrompidos” ( HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.11).

Nesse periodo, o0 governo sO permitiu a realizacdo de programas

assistencialistas e conservadores. Como exemplo, as a¢fes do MEB foram sendo tolhidas
pelo regime e pela propria hierarquia da igreja catolica, chegando a se transformar num
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instrumento apenas de evangelizacdo, abandonando as idéias e as propostas de Educacéao
Popular (WANDERLEY, 1984,p.446).

Para Haddad e Di Pierro (2000,p.10-11), a respostas do novo governo ao
ainda altissimo indice de analfabetismo que o pais apresentava foi a repressdo aos
programas que, cujas acdes de natureza politica contrariavam os interesses do golpe. Como
tentativa de reprimir esses movimentos, 0 governo exercia a coercdo, para garantir o
restabelecimento da ordem e das relagdes sociais. Mesmo assim, segundo Carvalho
(1997,p.23), algumas préaticas com denominagdo de Educagdo Popular ainda

permaneceram de forma quase que clandestina no ambito da sociedade civil.

Enquanto a repressédo as idéias de Paulo Freire acontecia em todas as partes
do pais, programas de cunho conservadores e tradicionais eram permitidos pelo governo

militar no plano oficial.

“A Cruzada de Acdo Basica Cristd (ABC), nascida no Recife, ganhou
carater nacional, tentando ocupar o0s espacos deixados pelos
Movimentos de Cultura Popular. Dirigida por evangélicos norte-
americanos, a Cruzada servia de maneira assistencialista aos interesses
do regime militar, tornando-se praticamente um programa semi-oficial,
A partir de 1968, porém, uma série de criticas a condugdo da Cruzada
foi se acumulando e ela foi progressivamente se extinguindo nos varios
Estados” (HADDAD e DI PIERRO, 2000,p.12)

A Cruzada de ABC tinha um enfoque do problema educacional era bastante
realista, embora seu comportamento muitas vezes apresentasse caracteristicas do

“entusiasmo”, dada a sua concepgao filantropica e humanitarista da educagéo.

A Cruzada do ABC atuava principalmente no nordeste brasileiro onde as
idéias e concepgdes dos Movimentos de Cultura Populares haviam sido semeadas em
maior proporgdo e precisavam ser neutralizadas. Assim, a alfabetizagcdo de adultos era

entregue a orientacdo norte-americana.
De modo geral, 0s técnicos brasileiros, ja imbuidos das idéias populares de

educacdo divulgadas anteriormente pelos MCP, comecaram a manifestar contra as

campanhas de massa organizadas e orientadas pela Campanha do ABC, e passaram a
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recomendar experiéncias e préxis de alfabetizacdo de adultos e ndo amplas campanhas
lineares e polivalentes como propunha a Campanha do ABC. Mediante essas criticas e

sugestdes contrarias as acdes a Campanha foi sendo encaminhada a extingéo.

Portanto, apds a extin¢do da Cruzada de ABC, ainda havia a necessidade de
se propor aclGes que atendessem as exigéncias do direito a cidadania, cada vez mais

consagrado e legitimo, além das pressdes das comunidades nacionais e internacionais.

Em decorréncia da extingdo da Campanha do ABC, foi criado o Movimento
Brasileiro da Alfabetizacdo (MOBRAL), em dezembro de 1967, com a Lei 5.379, como
Fundacdo MOBRAL e, posteriormente, foi a implantacdo do Ensino Supletivo, em 1971,

0S quais vieram como respostas a essas exigéncias.

Neste mesmo periodo, é promulgada a Constituicdo de 1967 que mantém a
“educacao como direito de todos”, além de estender a obrigatoriedade da escola até aos 14
(quatorze) anos, cria, ainda, uma nova categoria etaria, acima de 14 anos, que denominou
de jovens. (Const.1967, Art.168).

Para Horta (2001) in Favero (2001,p.201), a Constituicdo de 1967 foi criada
para adaptar a Constituicdo de 1946 as exigéncias do modelo militar-tecnocratico

implantando com o golpe em 1964.

A Fundagdao MOBRAL foi criada para atender a essa categoria de “jovens”,
criada pela Constituicdo de 1967. A Fundacdo tinha como objetivo “erradicar” o

analfabetismo e prestar educagéo continuada aos adolescentes e adultos.

O MOBRAL voltou-se, inicialmente, para a populacdo analfabeta entre 15 e
30 anos de idade e ojetivou a “alfabetizag¢do funcional”, uma vez que ela deveria “valorizar
o0 homem (pela aquisicdo de técnicas elementares de leitura, escrita e calculo e pelo
aperfeicoamento dos processos de vida e trabalho) e a integracdo social desse homem,
através do seu reajustamento a familia, a comunidade local e a patria”
(PAIVA,0.c,p:293).
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O MOBRAL, embora tenha sido criado em 1967, s iniciou suas atividades
em 1969, funcionando com uma estrutura paralela ao MEC. Iniciou com uma campanha
conclamando a populacdo a fazer a sua parte — “vocé também ¢ responsavel, entdo me

ensine a escrever, eu tenho a minha mao domavel, eu sinto a sede do saber”. Porém,

“o MOBRAL surge com for¢ca e muitos recursos. Recruta
alfabetizadores sem muita exigéncia: repete-se, assim, a
despreocupacdo com o fazer e o saber docentes — qualquer um que
saiba ler e escrever pode também ensinar” (SOARES & GALVAO,
2005,p.270)

As concepgOes e procedimentos que sustentaram o MOBRAL ndo

percebiam que alfabetizar € muito mais do que ensinar a identificar letras.

“O processo de alfabetizag¢do ndo se limita a considerar que se trata de
um mero processo de transmissdo de uma técnica particular (ler e
escrever), mas sim considerar que se trata de produzir mudanga na
consciéncia do educando, mudanca na qual o conhecimento da leitura é
apenas um dos elementos” (PINTO,1986:98)

Essas criticas foram minando as a¢es desenvolvidas e 0 MOBRAL acabou
se caracterizando como um dos caminhos para os desvios de verbas publicas, o que, nos
ultimos anos de sua existéncia, culminou em Comissdo Parlamentar de Inquérito (CPI)
para apurar os destinos e a aplicacdo dos recursos. Assim como na administracdo dos

recursos, 0 MOBRAL passou a ser criticado pedagogicamente por ndo garantir a

comunidade os estudos a que se propunha a oferecer.

Assim, paralelamente as acdes do MOBRAL, outras formas de atividades
ligadas a alfabetizacdo de adultos foram sendo implantadas nas associacGes de bairro e
comunitérias, sindicatos, igrejas que mesclavam com as a¢cées do MOBRAL, dando origem

a acdes contraditorias.

O surgimento de novas propostas e ac0es para a alfabetizacdo de adultos, as
quais foram de encontro as agdes propostas e em execugdo pelo MOBRAL, acrescidas a
abertura politica ocasionada pelo o fim do regime militar, colocaram em duvida as agdes

do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, que acabou sendo extinto em 1985.
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Em substituichio ao MOBRAL, surgiu a Fundacdo Educar, a qual néo
executava diretamente nenhum programa de alfabetizacdo de jovens e adultos, mas que

apoiava financeiramente e tecnicamente as iniciativas desenvolvidas com esse objetivo.

4.10 Abertura para a Nova Republica e os fatores relevantes na construcéo de

uma sociedade

O primeiro governo civil, ap6s o golpe militar de 1964, marcou a historia da
educacdo de adultos com uma ruptura das politicas desenvolvidas no regime militar, o que
ficou marcado pela extingdo do MOBRAL, cuja imagem ficou relacionada com a ideologia
e com as praticas do regime autoritéario, portanto, estigmatizado como modelo de educacgéo
domesticadora e de baixa qualidade.

Portanto, foi substituido na Nova Republica por politicas de incentivo aos
programas elaborados em diversas partes do pais, através da Fundagdo Nacional para
Educacéo de Jovens e Adultos — Fundagéo Educar.

A Fundacdo Educar foi criada em 1985 e estava diretamente ligada ao
MEC, diferentemente do MOBRAL. A Fundacdo Educar também se apresentava como
diferente em relacdo ao Movimento que a antecedeu, uma vez que ndo desenvolvia agdes
diretamente ligadas a alfabetizacdo, mas apenas exercia o papel de supervisdo e
acompanhamento das ac¢des desenvolvidas pelas Secretarias que propunham e executavam

seus projetos ou programas de alfabetizacdo.

A Fundagdo Educar, embora em muitos sentidos tenha sido uma
continuidade do MOBRAL, chegando a herdar do MOBRAL funcionarios, estruturas e
outros elementos necessarios ao seu funcionamento, promoveu mudancas significativas, as
quais foram incorporadas as suas propostas varias inovagdes sugeridas pela Comissao que,

em 1986, formulou suas diretrizes e propostas politico-pedagdgicas.
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Dentre as principais inovagdes estd a subordinacdo a estrutura do MEC; a
descentralizacdo das atividades propostas, o apoio projetos, programas e campanhas
promovidas pelos estados e municipios, elaborados de acordo com as necessidades e

realidades especificas de cada regiao.

Assim, a implantacdo de projetos e campanhas de alfabetizacdo seguiu o
processo redemocratizacdo do Pais. A promocéo de eleicdes diretas para 0s governos e a
liberdade de expressdo e organizacdo dos movimentos sociais urbanos e do campo
alargaram as possibilidades dos movimentos que experimentavam e inovavam as praxis
pedagogicas na educacdo de jovens e adultos. As préaticas de alfabetizacdo de adultos,
pautadas no ideario da educacdo popular, que aconteciam clandestinamente nas igrejas,
sindicatos e instituicdes sociais civis, voltaram a figurar nos ambientes universitarios e

influenciaram nos programas publicos e oficias da educagdo de jovens e adultos.

Essa politica teve curta duracdo, pois em 1990, o governo de Fernando
Collor de Melo, em vez de ampliar as propostas e sistema de alfabetizacdo tornando-a
prioridade, extinguiu a Fundagdo Educar e ndo criou nenhuma outra forma de acéo,
sistema, programa, campanha que a substituisse. Assim, a partir do governo Collor, nota-se
a auséncia de uma politica de alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil.

Porém, numa postura um tanto contraditéria, em 1988 foi promulgada a
Constituicdo Federal, também considerada Constituicdo Cidada, a qual entende que o
direito a educacdo se estende a todos, inclusive aos que ainda ndo haviam freqlientado o
ensino fundamental. Para Haddad e Di Pierro (2000,p.24), nenhum ganho para a educacgao
de jovens e adultos foi maior, nesse periodo, do que o direito garantido no art. 208, da
Constituicdo de 1988, que garante o direito universal ao ensino fundamental publico e

gratuito, independentemente da idade.

Em contrapartida, essa mesma Constituicio também transfere a

responsabilidade do Ensino Fundamental para os municipios e estados.

Com a desobrigacéo do Governo Federal em atender prioritariamente a esse

direito, os municipios e estados iniciaram uma oferta de educacdo de jovens e adultos,
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cujas propostas se diferenciavam umas das outras, assim como 0s espacos onde a mesma

acontecia, como: universidades, organizages ndo-governamentais e movimentos sociais.

Assim, nesse periodo, surgiu uma pluralidade de métodos, praticas e
metodologias para a alfabetizagcdo. Dentre os mais divulgados, destacaram-se as
influenciadas da psicologia, da linguistica e da educagdo, cuja importancia se deu ao
estudos de Emilia Ferreiro, que estudou também os adultos nédo alfabetizados e concluiu

que eles desenvolvem hipoteses semelhantes as das criancgas a respeito da escrita.

No sentido, iniciaram no Brasil trabalhos devolvidos acerca do
“letramento”, 0s quais vieram contribuir com subsidios importantes para a compreensao de
como se processa a construcdo das hipoteses acerca da leitura e da escrita pelos sujeitos

adultos ndo alfabetizados, o que resultou em novas propostas.

Com esse importante episodio, mo qual ja fora discutido anteriormente nos
referenciais teoricos, muitas reflexdes acerca dos conceitos de analfabetismo, analfabeto,
alfabetizado, alfabetizacdo tornaram-se inevitaveis e, portanto, necessarios numa discussao
mais aprofundada em torno da Educacdo de Adultos. Por isso, esta teoria sera amplamente
discutida no item referencial tedrico, uma vez serd utilizada como uma das teorias de

referéncia para analise dessa pesquisa.

Um fendmeno importante, o qual também ja fora discutido nos referenciais
tedricos, ganhou evidéncia nesse periodo, pois, além de ser extremamente relevante para
nosso estudo, pois tem contribuido para uma nova forma de organizagdo social, portanto,
diretamente associado a ampliacdo das possibilidades de educagdo e alfabetizacdo do
jovem e do adulto, s&o os Novos Movimentos Sociais. Dentre eles, surge 0 Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), em 1979, no Estado de Santa Catarina.

Certamente, nos anos 70 e 80, novos atores sociais surgiram no contexto
social do brasileiro. Esses atores surgiram a revelia do Estado e se reuniam para se
posicionarem contra ele. Assim, surgiram ‘“novos espagos e formatos de participacéo e de
relagdes sociais” (GOHN,2002,p.303), que foram ocupados e estruturados pelo que ficou

denominado de Movimentos Sociais.
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E evidente que os Movimentos Sociais incomodaram e incomodam o
Estado, pois, o Sistema Social instalado esta organizado em classes para melhor controle e
dominacdo socio-econdmica-ideologica e esta sendo ameacado com a movimentacao
desses atores. Conforme o nome sugere “Movimentos Sociais” nos d4 a idéia de “mover”,
“movimentar”, mudar de posi¢do, de ponto de vista, ou Seja, contraria a idéia de

estabilidade, inércia, mas sim, de movimentar as estruturas que pareciam inabalaveis.

Assim, nos anos 90, o cenario de lutas sociais novamente é alterado.

Surgem os movimentos populares rurais, que cresceram rapidamente no pais.

Quase sempre, esses Movimentos Sociais estdo questionando as estruturas
e organizacg0es sociais consolidadas e propondo outras novas. Segundo Gohn (2003,p.13),
citando Habermas, os Movimentos sociais podem, “ser considerados inovadores e sdo

lumes indicadores da mudanca social”.

“Eles sdo uma lente por intermédio da qual problemas mais gerais
podem ser abordados, e estuda-los significa questionar a teoria social e
tratar questoes epistemologicas tais como: o que é a agdo social”

(MELUCCI,1994:190, citado por GOHN,2002:12)

Portanto, 0 MST promoveu varias ac¢des, visando a ocupacdo de terras e,
dentre outros objetivos, a educagdo “na qual se discute o tipo de educagdo que deve ser
dada aos filhos dos assentados e o perfil que deve ter os profissionais que trabalham com
as criancas...” (GOHN,2002,p.3004).

Portanto, como era de se esperar, a preocupagdo, mesmo dentro das agdes
dos Movimentos Sociais Rurais, com a alfabetizacdo dos adultos s6 veio mais tarde,
quando j& nos assentamentos rurais sugiram as primeiras turmas de Educacgéo de Jovens e
Adultos.

E importante ressaltar que a educag&o nos anos 80 e 90 esteve em evidéncia
na realidade brasileira. A histéria da educacdo no Brasil revela que reformas e propostas

para a educacdo nunca faltaram, porém todas voltadas para corresponderem a interesses de
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poucos ou para solucionarem problemas de outras ordens, como politica, econémica e

outras e ndo educacionais, dos periodos em que eram vigentes.

Assim, a pratica da educacdo do campo passou, com 0s NMS, a ser
discutida nos diversos grupos com interesse nessa area da educacdo no sentido de que a
mesma contribua na constru¢cdo da concepcdo de cidadania coletiva, j& discutida

anteriormente.

Nesses espacos de discussdes, tem-se tratado, sobretudo, da inadequacéo
do ensino ao meio a que se destina. O ensino idealizado para as areas urbanas tem sido

aplicado, ou seja, aproveitado sem nenhuma adaptacéo para o meio rural.

O surgimento dessas novas formas de organizagéo social e olhares sobre as
possibilidades de alfabetizacdo de adultos do campo levaram a percepcao da necessidade

de uma nova forma de se fazer alfabetizacdo de adultos no Pais.

Porém, tomando um rumo contrario a evolucdo histérica e dos novos
paradigmas para a educacao de jovens e adultos, conforme ja fora dito anteriormente, em
marc¢o de 1990, o governo do primeiro presidente eleito pelo voto direto, Fernando Collor

de Mello extinguiu a Fundacdo Educar.

A extin¢do da Fundacdo Educar, em 1990, surpreendeu 0s 6rgao publicos,
entidades e associacOes que dependiam dos recursos financeiros para viabilizar seus
projetos e acdes. A medida representou a descentralizagdo da educacdo de adultos,
transferindo diretamente essa responsabilidade para os municipios, que concentraram suas
matriculas nas séries iniciais e, para os estados, que responderam pela segunda etapa do

ensino fundamental.

Infelizmente, o governo federal s6 voltou a pensar a educacdo de adultos 06
(seis) anos depois, em 1996, com o langcamento da Campanha de Alfabetizacdo Solidaria
(PAS). Pode-se, entdo, verificar um enorme vazio na histéria da educagdo de jovens e

adultos no Brasil neste periodo.
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Durante os dois anos do governo Collor, foi feita a promessa de programar
um movimento denominado de “Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania”
(PNAC), o qual chegou a mobilizar algumas representacfes da sociedade para a
elaboracdo do Programa, que prometia, dentre outras acGes, substituir a Fundacdo Educar.
Porém, as promessas ndo passaram das intengdes, pois acusado de envolvimentos com a
pratica de suborno o Presidente sofreu impeachment, sendo substituido pelo vice-
presidente Itamar Franco, que abandonou o PNAC, uma vez que 0 programa estava

totalmente desacreditado.

Também, o Plano Decenal, concluido em 1994, proximo do final do
governo tampdo de Itamar Franco, estipulou metas que previam 0 acesso e a progressao no
ensino fundamental de 3.7 milhGes de analfabetos e 4,6 milhdes de jovens e adultos pouco

escolarizados.

Com isso, a Educagdo de Jovens e Adultos “chega aos anos 90 reclamando
a consolidacéo de reformulacdes pedagdgicas que, alias, vém se mostrando necessarias
em todo o ensino fundamental” (MEC, 1997,p.33).

Embora as Constituicdes brasileiras sempre tenham atribuido a Unido, de
alguma forma, a responsabilidade por suprir as deficiéncias dos sistemas, de conceder
assisténcia técnica e financeira no desenvolvimento de programas estaduais e municipais.
O mesmo ocorreu com a Constituicdo que representa a culminancia do movimento de

redemocratizagdo da sociedade brasileira, chamada de Constitui¢do Cidadd — 1988.

A Constituicdo de 1988 amplia os deveres do Estado para com a Educagéo
de Jovens e Adultos, uma vez que garante o “ensino fundamentalmente obrigatério e
gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria” (Art.208).

E bastante clara na Constituicio de 1988 a preocupacdo com a erradicacéo

do analfabetismo e a universalizagdo do atendimento escolar, constante no art. 214, o que

esta diretamente ligado aos interesses da educacao de jovens e adultos.
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“a Lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duracdo
plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integracdo das acdes do poder publico que
conduzam a: | — erradicacdo do analfabetismo, Il — universalizagdo do
atendimento escolar”. (Const. 1988, Art. 124).

E importante ressaltar que diminuir o analfabetismo e garantir a
universalizacdo do atendimento escolar significa o acesso de todos os cidad&os brasileiros,

pelo menos ao Ensino Fundamental.

Assim, na década de 90, o maior desafio da sociedade brasileira no campo
educacional se deu em relacdo a necessidade de se estabelecer uma politica de atendimento
ao analfabeto, pautada em uma metodologia especifica voltada para o atendimento das
necessidades educativas dos adultos e jovens analfabetos e aqueles que tiveram sua
passagem pela escola fracassada, garantindo a esses cidadaos o acesso a cultura letrada e a
possibilidade de participacdo mais ativa na sociedade. Acredita-se que a dificuldade maior
fica por conta da necessidade de se desenvolver uma metodologia que realmente ndo
ignore 0s conhecimentos e 0s saberes que 0s jovens e adultos trazem consigo para escola,

principio este j& contido na proposta freiriana de educag&o.

Paulo Freire nos mostrou que a pessoa adulta raciocina de acordo com a
realidade vivida e experimentada, individual e coletivamente. Faz planos, define metas e
age de forma deliberada e planejada. Dessa forma, considerando a “bagagem” que o
individuo adulto traz consigo, a educacdo de jovens e adultos exige uma metodologia

apropriada, voltada para o aprendizado do social e para o respeito a essa “bagagem”.

Porém, todas essas concepcgdes acerca da Alfabetizagdo de Adultos séo

renegadas a um segundo plano quando se fala em financiamento.
Assim, a reforma educacional iniciada em 1995 veio sendo implantada sob

forte apelo da restricdo dos gastos publicos, de forma a cooperar com o modelo de ajuste

econémico implantado pelo Governo Federal.
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Como exemplo, o presidente Fernando Henrique Cardoso, ex-ministro do
governo de Itamar Franco, eleito pelo voto direto em 1994 e reeleito em 1998, colocou de
lado o Plano Decenal, recém concluido, e optou pela implantacdo de uma politica publica
que levou a tomada de varias medidas, dentre elas a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96 (LDBEN).

Em relacdo a educacdo de jovens e adultos, a LDB ndo apresentou
modificacdes significativas, uma vez gque seus dois artigos destinados a essa modalidade
de ensino reafirmam o direito dos jovens e adultos ao ensino basico adequado as suas
condicGes de estudos e o dever do poder publico em assegurar a sua gratuidade na forma
de exames e cursos supletivos. A LDB 9394/96 reduziu as idades minimas para 0s
candidatos se submeterem aos exames supletivos, fixando-as em 15 anos para o Ensino

Fundamental e 18 anos para o ensino médio.

A evolucdo que podemos considerar mais significativa a partir da LDB
9394/96 esta ligada a abolicdo da distincdo entre os subsistemas de ensino regular e o
supletivo, que passa a integrar a educacdo de jovens e adultos ao ensino basico comum.
Assim, as flexibilidades de organizacdo do tempo escolar propostas para a educacdo de
jovens e adultos e a aceleracdo dos estudos passaram a ser entendidas como comuns a
educacdo bésica e ndo como uma modalidade separada e exclusiva de educacdo de jovens

e adultos.

A Constituicdo de 88 e a LDB 9394/96 prevéem que o Governo Federal
elabore planos plurianuais — decenal — de educacéo, de acordo com a Declaragdo Mundial
de Educacdo Para Todos. Assim, o MEC iniciou uma série de consultas que resultou na

elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE), divulgado em 1998.

Paralelamente as ac¢fes do Governo, as articulagBes acerca da educacéo
pelos sindicatos, organizagdes estudantis, Movimentos Sociais, sindicais e educadores
levaram a realizacédo do Il Congresso Nacional de Educacéo, em Belo Horizonte, MG, em
novembro de 1997, no qual foram apresentadas propostas para a educacdo brasileira
denominadas de “O PNE da sociedade brasileira”.
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Segundo Haddad (2000,p.26), os dois projetos, embora apresentassem
divergéncias e conflitos, em relagdo a Educacdo de Jovens e Adultos ndo chegavam a ser
de todo divergentes, principalmente no que tange as metas quantitativas a serem atingidas

e ao financiamento.

Assim, baseada na Lei n°® 5692/71, que caracterizava a educacédo de jovens e
adultos como ensino supletivo, a Lei 9.424/96, que regulamenta o Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
visando a atender ao apelo da restricdo dos gastos, deixou praticamente de fora a educagéo
de jovens e adultos.

Embora tenha sido aprovada, por unanimidade, pelo Congresso, a Lei
9424/96 recebeu vetos do Presidente, dentre eles o que impediu que as matriculas no
ensino fundamental presencial de jovens e adultos fossem computadas para efeito dos

calculos do Fundo.

Assim, com esse veto, esses individuos jovens e adultos somente se
beneficiariam com os recursos do Fundo caso se matriculassem no sistema regular de
ensino, juntamente com alunos que estavam dentro da faixa regular de idade/escolaridade,

ou seja, com alunos de 7 a 14 anos.

Essa medida foi considerada como um desestimulo para o setor publico
investir e expandir o ensino fundamental de jovens e adultos no Brasil, j& que os recursos

do FUNDEF s6 se aplicava ao Ensino Fundamental regular.

Pode-se considerar que houve um grande retrocesso no desenvolvimento
das politicas nesta area, principalmente se considerado 0 momento em gque uma grande
parcela da sociedade trabalhadora esta reivindicando o seu retorno ou a sua participagdo na

educacéo escolar.

Por esses cidaddos estarem fora da idade correspondente a escolaridade, de

acordo com a Lei 9424/96, esses alunos, da Educacdo de Jovens e Adultos, ndo eram
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beneficiados pelo FUNDEF, uma vez que ndo eram considerados alunos do ensino

fundamental e sim do ensino supletivo.

Porém, a Lei de Diretrizes e Base para a Educacdo no Brasil, Lei 9394/96,
vem contradizer essas determinacGes expressando uma preocupagdo com a Educacdo de

Jovens e Adultos que corresponde a um posicionamento mundial.

Em resposta as orientacdes advindas da conferéncia Mundial de educacéo
para Todos, realizada na Tailandia, foi lancado o Plano Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania.

I

. mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade da vida e ajudar a perceber e a
adaptar-se as mudangas sociais e culturais. Para que a educacdo
basica se torne eqlitativa, € mister oferecer a todas as criangas, jovens
e adultos a oportunidade de alcancar um padrdo minimo de qualidade
de aprendizagem.” (Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos, Tailandia,1990).

Com esta afirmacdo a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos
sugere gue 0 acesso e a permanéncia nas escolas com um padrdo minimo de qualidade
sejam garantidos a todos os cidaddos, sem distin¢do, tendo em vista a melhora da
qualidade de vida. Ai pode-se inferir que esta garantia também deve ser dada aos adultos e
jovens que ndo tiveram acesso ou tiveram sua sucesso em sua permanéncia nas escolas

nas idade regular.

Porém, as acOes do PNAC foram “desviadas em decorréncia do processo
de impeachment que resultou em mudangas no Ministério da Educacao”
(BEISEIGEL,1997,p.145).

Ratificando as orientagcdes da Declaracdo da Tailandia, e e forma ainda de

mais explicita, a Declaragédo de Hamburgo sobre Educacgéo de Adultos confirma que

‘“

a alfabetizag¢do, concebida como 0 conhecimento basico,
necessario a todos, num mundo em transformacdo, € um direito
humano fundamental. Em toda a sociedade, a alfabetizacdo é uma
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habilidade primordial em si mesma e um dos pilares para 0s
desenvolvimentos de outras habilidades (...). O desafio é oferecer-lhes
esse direito... A alfabetizacdo tem o papel de promover a participacao
em atividades sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser um
requisito bdsico para a educa¢do continuada durante a vida.”
(Declaracdo de Hamburgo sobre a Educacdo de Adultos, 1997)

Baseado nesses argumentos, o Art. 37, da nova LDB, diz que a “Educacao
de Jovens e Adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental ¢ médio na idade propria”, portanto garante 0 acesso e
permanéncia desses individuos a educacéo escolar. O § 2°, Artigo 38, desta mesma Lei, diz
que as “praticas de vida, os conhecimentos e habilidades dos destinatarios de EJA serdo

aferidos e reconhecidos mediante exames”.

A Lei 9394/96 suprime o termo educacdo supletiva, que separava a EJA da
Educacao Regular, mas continua fazendo referéncias aos exames e cursos supletivos, o que
ndo impede que se possa conceber a EJA como modalidade da educagdo bésica, passando a
fazer parte do sistema educacional regular. A nosso ver, ela ndo mais deve ser vista como

uma modalidade extra em relacdo ao ensino regular.

Neste sentido, podemos perceber que a educacdo de jovens e adultos ganha,
atualmente, mais uma possibilidade de analise que prevé que aqueles que nédo tiveram a
oportunidade de freqlientar e concluir o nivel minimo de escolaridade, ndo devem ser
vistos como cidaddos menores nos contextos sociais e educacionais, pois suas

experiéncias e vivéncias lhes ddo conhecimentos bastantes para se integrarem socialmente.

Mesmo os individuos que néo tiveram oportunidade de freqiientar a escola
na época adequada a sua faixa etaria e, por isso ndo conseguem dominar as habilidades
minimas para a elaboragéo da escrita e da leitura formal, s&o capazes de, em seu cotidiano,
fazer uso das mesmas para sua melhor integragéo e contribuicéo para a formacao cultural

de uma sociedade.

Tanto que, em 1998, esta possibilidade de percepcdo das pessoas que ainda

ndo tiveram sua condicdo de escolaridade transformada ao longo de suas vidas, tornou-se
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reconhecida oficialmente no Parecer do Conselho Nacional de Educagéo e Conselho de
Educacgdo Basica CNE/CEB n° 4/98, o qual afirma que

“.. nada mais significativo e importante para a constru¢do da
cidadania do que a compreensédo de que a cultura ndo existiria sem a
socializacdo das conquistas humanas. O sujeito anénimo é, na
verdade, o grande artesé@o dos tecidos da historia” (Parecer CNE/CEB
n°4/98, apud parecer CNE/CEB 11/2000,p. 07).

No entanto, ao longo dos anos 90, trés importantes Programas ligados a
educacéo de jovens e adultos foram implantados no Brasil: Plano Nacional de Formacéo
do Trabalhador (PLANFOR), implantado em 1995; o Programa de Alfabetizacdo Solidaria
(PAS), implantado em 1997 e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria
(PRONERA), implantado em 1998(4).

Segundo Haddad e Di Pierro (2000,p.29), esses programas foram
concebidos com base em pelo menos duas possibilidades comuns de execugdo: “nenhum
deles é coordenado pelo MEC e todos sdo desenvolvidos em regime de parceria,
envolvendo diferentes instancias governamentais, organiza¢des da sociedade civil e

institui¢des de ensino e pesquisa’.

O Planfor, diferentemente dos demais ndo estd ligado ao ensino
fundamental ou médio, mas destinado a qualificacdo profissional dos trabalhadores em
atividade. Foi implantado em 1995 e teve sua concepg¢éo inspirada no perfil de formacao
de trabalhadores requerido pelo mercado de trabalho atual. Além das competéncias
técnicas especificas e das habilidades necessarias para execugdo de tarefas, compreende a
educacdo basica do trabalhador, contribuindo também para elevar o nivel de escolaridade

dos jovens e adultos do campo e da cidade.

Este programa é financiado pelo Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT) e
¢ operado por uma rede de parceiros publicos e privados, a qual é composta por
universidades, secretarias de educagdo municipais e estaduais, sindicatos patronais e de

trabalhadores, “Sistema S e outros.
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Segundo Haddad (2000,p.30), entre 1996 e 1998, quase 60% dos cinco
milhGes de trabalhadores atendidos pelo PLANFOR receberam cursos em habilidades
basicas, mas o baixo nivel de escolaridade dos cursistas continuou sendo apontado como

obstaculo a eficacia do Programa.

No entanto, contrariamente ao que se esperava, as parcerias financiadas pelo
FAT estdo cada vez mais escassas, reduzindo, assim, as ofertas de oportunidades de

educacdo de jovens e adultos no pais.

Segundo Haddad (2000,p.31), o PLANFOR atendeu de forma insignificante
os trabalhadores agricolas, dedicando-se mais diretamente a formacdo do trabalhador,
tendo como sustentacdo o “Sistema S”, portanto com propostas mais voltadas para os

centros urbanos.

E, ainda citando o mesmo autor, a pouca escolaridade dos trabalhadores
atendidos, o que pode estar ligada a alfabetizacdo desses trabalhadores, area de pouca

atuacdo do PLANFOR, pode estar interferindo negativamente nos resultados de suas ages.

Assim, ressaltamos que o interesse dessa pesquisa ndo esta direcionado para
um estudo aprofundado do PLANFOR, uma vez que, como pudemos perceber, 0 mesmo
tem propostas de acdes voltadas para o trabalhador urbano, embora, em sua concepcao se

perceba também o trabalhador do campo.

O PAS foi implantado em 1997 e foi idealizada pelo MEC, porém
coordenada pelo Conselho da Alfabetizacdo Solidaria, o qual esta ligado diretamente a
Presidéncia da Republica. Criada com objetivo de desencadear em todo pais um
movimento de solidariedade, cujo objetivo consiste em reduzir os indices de

analfabetismo e as disparidades regionais, teve uma expansao nacional bastante rapida.
O Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS) chegou a atingir 866

municipios e atendeu a 776 mil alunos somente nos primeiros trés meses de sua

implantacdo. Porém, o PAS sO conseguiu alfabetizar menos de um quinto desses
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participantes. Segundo Haddad (2000,p.31), esse resultado estava muito distante do

esperado e se deve ao tempo demasiadamente curto previsto para a alfabetizacao.

Com a intencéo de atender os municipios com indice de Desenvolvimento
Humano — IDH — inferior a 0,5%, o Programa propunha que as Institui¢des de Ensino
Superior do Sul e do Sudeste supervisionassem as agdes em localidades do Norte e do

Nordeste.

A Campanha de Alfabetizacdo Solidéria, segundo Soares & Galvéo (2005,
p.272), chegou a causar espanto e polémica entre os especialistas e estudiosos da area, por

entenderem que estava pautada em reedi¢c6es de pratica consideradas superadas.

O PAS prevé que a alfabetizacdo deveria acontecer num periodo de seis
meses, dos quais 01 (um) seria destinado ao treinamento do alfabetizador e os outros 05
(cinco) para desenvolver o processo de alfabetizacdo. Esse Programa era desenvolvido
numa acao conjunta entre o Governo Federal, empresas, administracdes municipais e

universidades.

O modelo utilizado para a efetivacdo das acdes do PAS era pautado em
concepcdes ultrapassadas, o que fez com que recebesse muitas criticas dos especialistas da

area.

Dentre as concepcOes que norteavam o PAS podemos destacar a de que
qualquer pessoa saiba alfabetizar o adulto. Assim, o Programa contou com algumas agoes
que vieram contribuir com 0 pouco sucesso nos resultados, como considerar que apenas
com a solidariedade dos alfabetizadores que sdo semi-preparados para a funcéo, seria
suficiente para ser um alfabetizador de adultos.

Além disso, a implantacdo das propostas de acOes era aligeirada para
apresentar resultados quantitativos, e, principalmente, qualitativos. Essas propostas
reforcam sua tendéncia ao fracasso quando partem de principios discriminatérios de que o

Norte e Nordeste sdo subdesenvolvidos e de que o Sul e o Sudeste sdo desenvolvidos,
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numa postura meramente preconceituosa, no sentido de qualificacdo das Universidades

dessas regifes para acompanhar o programa.

O PAS adotou o slogan “ADOTE UM ANALFABETO”, o que contribuiu
para fortalecer as criticas de que a concepcdo de analfabeto e analfabetismo, que
direcionava as a¢bes do PAS, seria aquela que os especialistas no assunto julgavam ha
tempos ter sido superada e ultrapassada, uma vez que ainda considera o analfabeto como
um indigente, orfao ou alguém desprovido de atencdo e que, por isso, necessita ser

adotado ou tutelado por uma pessoa alfabetizada.

“.. imagem que se faz de quem ndo sabe ler nem escrever como uma
pessoa incapaz, passivel de adogdo, de ajuda, de uma acdo
assistencialista, O ndo alfabetizado, mais uma vez, ndo é visto como
sujeito de direito. Os resultados do PAS também foram pouco
significativos: menos de um quinto dos atendidos pelo Programa foram
capazes, no final do processo, de ler e escrever pequenos textos”
(HADDAD & DI PIERRO, 2000 apud SOARES & GALVAO,
2005:272-273).

Um outro programa, também implantado neste mesmo periodo foi o
Pronera, que consiste num programa que apresenta caracteristicas bastante diferentes
daqueles ja apresentados. Embora seja mantido pelo governo federal, o Pronera é
resultado de uma articulacdo entre o Conselho dos Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB) e 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

O Pronera tem como objetivo introduzir entre as politicas do Governo
Federal acGes voltadas para a educacdo de pessoas adultas na reforma agraria, por isso o
Pronera é coordenado pelo Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria
(INCRA).

O Programa foi idealizado em 1997 e operacionalizado em 1998,
envolvendo o Governo Federal, as Universidades Brasileiras, Sindicatos e Movimentos

Sociais*.

12 Dedicou-se Item 6.0 a um estudo aprofundado acerca dos Novos Movimentos Sociais e a Educagdo do
Campo nos dias atuais, uma vez que o problema desta pesquisa foi constituido a partir da relacdo dos
assentados dos Movimentos Sociais do Campo com a Educacéo Escolarizada.

128



O Pronera foi elaborado, tendo como principal alvo “a alfabetizago inicial
dos trabalhadores rurais assentados que se encontram na condigdo de analfabetismo

absoluto. (Manual de Operagdes do Pronera, 1998).

A esses assentados, o Pronera oferece cursos com duracdo de um ano
letivo. O seu ponto mais significativo estd no envolvimento das universidades parceiras

que proporcionam a formacao dos alfabetizadores e a elavacéo de sua escolaridade basica.

Uma das maiores fragilidades do Pronera esta relacionada a condigdo de
por ser um Programa, ndo dispde de recursos financeiros estaveis, mas mesmo assim vem
resistindo aos riscos de descontinuidade, o que foi observado detalhadamente, mais

adiante nesta pesquisa.

Conforme anunciado na introdugdo dessa tese, encerra-se a pesquisa
bibliografica nesse momento. Porém, faz-se importante informar que a mesma se dedicou
de forma mais aprofundada aos programas implantados no Pais desde a CEAA até o
Pronera, por considerar esse periodo como o de maior interesse dessa pesquisa, de acordo

com os objetivos e problema definidos.

Acredita-se que as politicas adotadas posteriormente a este periodo para a
Educacdo do Campo devam ser também estudadas e suas diretrizes analisadas, mas em
momento e em condicdes diferentes, uma vez que, no momento, ndo se dispde de tempo

para tanto.
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5.0 Considerac6es acerca dos Antecedentes Historicos

Podemos considerar que as maiores investidas rumo a organizacdo e a
implantacdo de acOes diretas de alfabetizacdo de adultos no Brasil se deram sob a forma de
Campanhas. Portanto, ndo nos parece subjetivo nem ingénuo perceber a fragilidade dessas
propostas e acdes ao visitarmos o passado e atentarmos para os resultados alcancados, e
concluirmos que acumularam mais fracassos do que sucessos e que as expectativas foram

sendo frustradas ao longo da historia.

Infelizmente a evolugdo da luta para reduzir o indice de analfabetismo no
Brasil é muito lenta e os resultados desanimadores. As Campanhas implantadas se
caracterizam claramente como acbGes e medidas emergenciais que desconsideram a
educacdo como um processo que exige tempo e maturacdo, portanto carece de investigacao
tedrica e didatico-pedagdgica consistentes e centrados nas realidades e especificidades dos
educando de cada modalidade, além de investimento e financiamento satisfatorio, que

garantam com efetividade os direitos dos cidadaos.

Muitas ac6es foram implantadas com o objetivo apenas de reduzir os niveis
estatisticos referentes ao analfabetismo, visando a interesses bastante distantes dos

pretendidos pelos educandos.

Nesse sentido, percebe-se claramente que as acdes propostas ao longo da
historia foram desenvolvidas sempre de forma aligeirada, improvisada, sob a marca da
solidariedade, do voluntariado, da reproducdo de métodos ja fracassados em outros paises,

do material didatico transposto de uma realidade educacional (infantil) para outra (adultos).
Portanto, o direito de acesso ao conhecimento das técnicas de leitura e de
escrita passa a ser reduzido, mediante tais a¢des, & meras agdes emergenciais, missionarias

e caritativas.

Para Haddad (2000,p.24), a partir de 1940, o setor publico federal passou a

assumir o papel de protagonista na oferta da educacdo de adultos. Foi assim com as
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Campanhas da decada de 50, com o0 MOBRAL e com a Lei 5692/71. Portanto, para o
mesmo autor, o ponto alto da educacdo de adultos no Brasil é representado pelo

“reconhecimento do direito de t0d0s a escolarizacdo e a correspondente
responsabilizacdo do setor publico pela oferta gratuita de ensino
supletivo e de adultos, o que ocorreu com a aprovacao da Constituicao
de 88” (HADDAD,2000: p.24).

Porém, o que frustra a toda sociedade brasileira é que o reconhecimento se
dé apenas no nivel legal e ndo no nivel da acdo educacional moral. Esse fenédmeno
socioldgico pode ser observado a partir das proposicfes de Touraine (1998), que considera
que as questBes ligadas a conscientizacdo social devem-se partir da sociedade para a
sociedade e ndo imposicao por leis, o que veremos de forma mais aprofundada nas teorias

dos Novos Movimentos Sociais, descritas e comentadas mais adiante.

Certamente que, ao longo da nossa histdria, percebemos que o cidadédo
analfabeto ndo deve ser visto “como vitima, como dignos de piedade, como menores, na
medida em que, mesmo com a auséncia do poder publico, tomaram iniciativas, realizaram
experiéncias, se inseriram em praticas de leitura, escrita e letramento” (SOARES &

GALVAO, 2005,p.274).

“ Em muitos casos, tornaram-se analfabetos por ndo existirem escolas
nos locais onde moravam quando eram criangas, ja que a expansdo da
rede escolar fez-se muito lentamente no Brasil; em outros, por terem,
para sobreviver, o tempo destinado a escola dedicado ao trabalho; em
outros, por terem sido afastados da escola que, em sua pratica
cotidiana, ndo teve a competéncia necessaria para, considerando-os
portadores de saberes e produtores de cultura, proporcionar uma
insercdo duradoura na rede formal de ensino” (Idem, 2005,p. 274).

Os Programas atuais reproduzem as acGes de outros programas ja
implantados no pais durante todo a trajetoria da alfabetizacdo de adultos. Pautados numa
postura assistencialista, com da praxis pedagodgicas simplistas de alfabetizacdo, reduzem
este momento importante na construcdo dos sujeitos a meras oportunidades para se garantir
0 caritatismo, adotando um analfabeto, fazendo doagGes e, assim, eximindo o governo de

suas responsabilidades.
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Outro ponto importante a ser observado esté ligado a implantages isoladas,
paralelas e descontinuadas, visando apenas a promogdo individual e o populismo politico

dos governantes.

Pode-se, portanto, considerar que os esforgos até entdo destinados a reduzir
o nivel de analfabetismo no Brasil, ndo passaram de propostas carentes de significagcdo
para os analfabetos e, no entanto, pouco importantes na alteracdo do quadro referente ao
analfabetismo apresentado, principalmente se comparado a outros paises, inclusive aos
vizinhos. Infelizmente, essa realidade pode ser percebida se revisitada a histéria brasileira
da alfabetizacdo de adultos no Brasil.

Para melhor visualizarmos a trajetéria da Alfabetizacdo de Adultos no
Brasil e suas repercussfes ao longo da histéria do pais, elaboramos um quadro com o0s
principais aspectos historicos a serem observados e relacionados com os referenciais

teoricos de analise, o que devera contribuir com nossas analises futuras.

Os aspectos historicos a serem destacados aqui estdo organizados de forma
a contribuir com a analise das relagcBes que existiram entre 0s Programas e as pessoas
analfabetas, no sentido de se perceber quais as concepg¢des de analfabeto, de alfabetizacao
e quais Programas foram implantados nos diferentes momentos da histéria do pais. Para
isso definiu-se trés aspectos considerados relevantes em cada Momentos Historicos
destacado. S&o eles: conceito de analfabeto; concepcdo de alfabetizacdo; Programas,
Projetos, Campanhas e Acdes de Alfabetizacdo de Adultos.
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6.0 — Novos Movimentos Sociais e a Alfabetizacdo de Adultos na Contemporaneidade

6.1 Os Movimentos Sociais

E inevitavel, em qualquer discussdo acerca dos Movimentos Sociais, n&o
considerar a polémica que tem sido gerada em torno da dificuldade de se definir o que
pode ser caracterizado como um movimento social e, ainda, de reconhecer quais aspectos
devem ser observados no sentido de identifica-los como novos. Neste estudo, tratamos,
inicialmente, de buscar algumas possibilidades e elementos tedricos que visam conceituar
Movimentos Sociais para, mais adiante, identificar o que podemos considerar como

concepcdes de educacdo de adultos para os Novos Movimentos Sociais (NMS).

Em varios encontros, congressos e seminarios, assim como em diversos
livros ou artigos, essa duvida fica evidente, uma vez que, diferentemente de outros
conceitos na area das Ciéncias Sociais, esse assume concepcbes a partir das quais se
desenvolvem acoes, envolvendo um grupo de pessoas que se diferenciam por profisséo,
crenga, etnia, nacionalidade, faixa etaria, género, condi¢des socioecondmicas etc. Muitas
vezes as agOes coletivas sdo classificadas como movimentos sociais, assim como alguns

movimentos sociais sdo identificados como agdes coletivas.

Diante dessa dificuldade, cresce a necessidade de se provocar uma
discussdo entre os principais autores que se debrucam sobre o assunto, a fim de que
possamos conhecer um pouco mais sobre os “Novos Movimentos Sociais”. Certamente,
ndo é pretensdo esgotar aqui a questdo, mas evidenciar alguns aspectos que possam apontar

caminhos no sentido de esclarecer as ambigiidades acerca do assunto.



6.2 — Os Velhos Movimentos Sociais

Ao longo da histéria das sociedades, pode-se dizer que inUmeros
movimentos sociais sempre existiram e sempre existirdo, mas também pode-se afirmar que
estes movimentos apresentam peculiaridades que os diferem de maneira bastante
significativa. Essas diferencas estdo relacionadas, essencialmente, com o novo sujeito que
atua nos movimentos, além dos diferentes interesses especificos de luta e reivindicacao,
dos momentos historicos, politicos, econdmicos e socioldgicos em que 0S mesmos se

destacam.

Os Movimentos Sociais ganham caracteristicas diferentes a partir das
formas de participacdo de seus integrantes, o que nos leva, necessariamente, a realizacéo

de um estudo mais atento para entendermos algumas questdes em torno da participagé&o.

Para estudar e compreender melhor o que é participacdo, tomamos como
referéncia Bordenave (1994). O autor enfatiza que o interesse em participar tem se
generalizado em todo o mundo, e, com isso, surgem associacdes as mais diversas, Como 0s
movimentos ecoldgicos, as associacbes de moradores, as comunidades eclesiais de base,
dentre outras. Esse desejo de participar surge como se a civilizacdo moderna tivesse levado
0s homens primeiro a um individualismo massificado e automatizador e segundo, a uma
reacao frente a alienacdo crescente, resultado dessa individualizacéo, levando-os cada vez
mais a participacdo coletiva. Essa concep¢do de participacdo tem contribuido com o
processo de desconstrugdo do modelo classico de organizacdo social, que também é

observada por Touraine (1998).

Assim, o uso freqiiente da palavra participacao revela a aspiracdo de setores
cada dia mais numerosos a assumirem o controle do proprio destino. Por isso, pode-se
afirmar que o crescimento do associativismo parece indicar que estamos entrando na era da

participacao.

Nos Movimentos Sociais, a palavra de ordem ¢é a participacdo, dado o geral
descontentamento com a marginalizagdo a qual o grupo estd sendo submetido, quando
ignorado nos momentos de decises referentes a assuntos de interesse de todos. A

participacdo ndo € somente um instrumento para a solucdo de problemas, mas uma
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necessidade fundamental do ser humano, por isso pode ser considerado o caminho natural
para 0 homem exprimir sua tendéncia inata de realizar, fazer coisas, afirmar-se a si mesmo

e dominar a natureza e o mundo.

Pode-se considerar que a participacdo tem duas bases complementares,
importantes para o entendimento da presenga do cidaddo nos Movimentos Sociais: a base
afetiva — a pessoa participa porque sente prazer em fazer coisas com outros; e a base
instrumental — participa por preferir fazer coisas com outros com eficacia e eficiéncia do
que fazé-las sozinho. Assim, a participacdo é elemento essencial na constituicdo dos

Movimentos Sociais.

Mas, afinal, o que sdo Movimentos Sociais? No inicio do século XX, o
conceito de Movimentos Sociais estendia-se apenas as organizacfes de trabalhadores em
sindicatos, os quais sdo denominados de Velhos Movimentos Sociais (VMS). Os conflitos
sociais eram vistos em termos de seus valores baseados em classe, os resultados eram
voltados apenas para uma determinada camada que reivindicava alguma melhora de
condicdo de trabalho e direitos especificos de um grupo. A participagdo se restringia a uma
forma individual de reivindicagdo uniforme e, portanto, os atores eram considerados
irracionais, uma vez que os Velhos Movimentos Sociais baseavam-se em sofrimentos das
populacdes que favoreciam a necessidade de recursos e de trabalho. Os lideres usavam da
barganha, da persuasdo e/ou da violéncia para influenciar as autoridades nas solugdes de

seus interesses.

Porém, a partir da ampliagdo do campo de estudos das Ciéncias Sociais,
principalmente no inicio da década de 1960, as defini¢des acerca dos Movimentos Sociais

foram assumindo uma consisténcia tedrica, embora pare¢cam ainda imprecisas.

Os Movimentos Sociais antes da década de 1960 foram analisados por
teorias, as quais revelam que esses eram vistos, em termos de seus valores, resultados,
atores e praticas institucionais e explicados como forcas de liberagdo com o objetivo da
integracdo social. Os Movimentos Sociais, entdo, decorriam de participacfes individuais
sem referéncia a participacdo social ou coletiva. O crescimento das reivindicagdes
individuais era gerado pelas tensdes estruturais decorrentes da rapida mudanca social e a

participacdo dos Movimentos Sociais era rara, causando descontentamento transitorio. Os
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movimentos tinham agdes distintas e os atores eram “irracionais” ¢ se baseavam no
sofrimento das populacGes. As taticas dependiam da historia anterior das relagbes com as

autoridades, do sucesso relativo dos encontros previos e da ideologia dominante.

Melucci (1999), por exemplo, questiona a possibilidade de se definir
conceitos para movimentos sociais por considerar esses conceitos reducionistas e prefere
empregar defini¢cdes para as “agdes coletivas”. Nas teorias do comportamento coletivo e
da sociedade de massas a acdo coletiva é o resultado da crise da desintegracdo da prépria
acao social. Para 0 mesmo autor, os VMS tinham a¢fes dualistas: como efeito das crises

estruturais e das contradi¢des ou como expresséo de crengas e orientagoes.

Para Touraine (1998), 0os movimentos sociais passaram a Ser 0 proprio
objeto da Sociologia. Com isso, embora o desenvolvimento do conceito tenha passado por
uma evolucdo significativa ao longo dos anos, ainda ndo ha consenso entre 0s

pesquisadores sobre o seu significado.

A imprecisdo em torno do tema talvez se deva a uma necessidade de
sintonia entre a observacdo da experiéncia (campo empirico) e a observacdo e analise
tedrica. Os Movimentos Sociais surgem das lutas sociais que acontecem nos percal¢os da
evolucdo de uma sociedade, o que é apropriado pelos estudiosos das Ciéncias Sociais que

passam a estudar esses fenébmenos.

Os chamados Velhos Movimentos Sociais apresentam-se num contexto
socio-econdmico e politico do periodo pds-guerra. Nesse periodo, tinham-se como temas
centrais o crescimento econémico, as lutas em defesa do avanco nas posicées individuais e
coletivas, a seguranca militar e o controle social para protecdo legal do status. Esses
movimentos sociais destacavam-se pela sua organizacdo em classes-partidos-Estado. Os
partidos e sindicatos eram o0s protagonistas dos movimentos, 0s quais eram entendidos a
partir dos conceitos de organizacao de classes sociais. Os militantes eram identificados néo
pelas causas que definiam, mas por suas condi¢fes de operariado, elite burguesa, politico,

patronal e outros.
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O conceito tedrico de Movimentos Sociais, por sua vez, torna-se confuso,
dada a impossibilidade de a teoria descrever a pratica de seus atores, gerando, assim,

guestionamentos como até que ponto a teorizagao da conta dessas praticas.

6.3 — Os Novos Movimentos Sociais

Na decada de 1970, surgem os Movimentos Sociais pela liberdade e pela

vida, os chamados “Novos Movimentos Sociais”.

Esses Movimentos focalizam a esfera publica por acreditarem dirigir
questionamentos no interesse de todos e que poderiam contribuir mais, agindo do centro do
poder do que criando contra-instituicbes. Um dos principais temas ligados a esses
movimentos era o0 reconhecimento da autoridade das burocracias politicas e das agéncias
do Estado e, por isso buscavam conquista-las, visando usa-las para alcancar seus proprios
objetivos: as lutas pela vida e pela natureza; direitos a vida, como movimento anti-aborto;
pelo direito de assumir seus prazeres e paixdes, pela anti-radicalizagdo. Este tipo de
movimento luta contra a limitagdo da vida gera contra movimentos. Inicialmente, séo
identificados como Novos Movimentos Sociais: Movimento Feminista, Movimento Gay,
Movimento Ambientalista, Movimento de Minorias Raciais, Movimento de Manifestacdes

Anti-Nucleares.

Os Movimentos Sociais dos anos 1980 tém novas formas de acdo e nova
relacdo com os meios de comunicacdo de massa, além de linguagens e imaginarios
diferentes. Constituem-se como uma critica ndo mais ao consumismo, mas ao
produtivismo. S0 reconhecidos como principais movimentos desse periodo: Movimento
Verde — contra a poluicdo e contaminacado, pelo natural e contra o artificial; Movimento de
Liberdade e Vida — tendo como valores a igualdade, a fraternidade e a liberdade
(Movimentos Estudantis, Movimentos de Reivindica¢do Cultural, Movimento dos Direitos

Civis / lgualdade Politica, Movimento Feminino)

Esses Movimentos estabelecem um novo tipo de conflito, o qual expressa
uma mudanca de valores e de atitudes de populacGes inteiras, portanto mudangas de

problematicas: politicas da qualidade de vida, da igualdade de direitos, da realizacéo
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individual, de participagdo e dos direitos do homem. Essas mudangas que envolvem
questBes ligadas as concepg¢des basicas culturais de uma sociedade inteira, e por isso sdo

bastante resistentes a transformacao, o que implicara em constantes e longas lutas.

Os Movimentos Sociais dos anos 1990 e atuais ndo derivam de processos de
mobilizacdo de massa, mas de processos de mobilizacbes pontuais. A mobilizagéo de
massa se faz a partir de nacleos de militantes que se dedicam a uma causa seguindo as
diretrizes de uma organizacdo. J& a mobilizacdo pontual se faz do atendimento a um apelo
feito, fundamentado em objetivos humanitarios. Segundo Gohn (2003,p.108), o conceito
que se da a esse associativismo é o de Participacdo Cidada, a qual envolve direitos e
deveres (diferentemente da concepcdo neoliberal de cidadania, que exclui os direitos e s
destaca os deveres; os deveres, na perspectiva cidadd, articula-se a idéia de civilidade, a

concepcao republicana de cidaddo).

Esses aspectos importantes observados nesses Movimentos Sociais estdo
intimamente ligados a idéia de valorizacdo e reconhecimento do sujeito em uma sociedade,
0 que amplia as dificuldades quando se propde possibilidades de andlise do ator social
como sujeito, conforme passaram a ser vistos 0s atores sociais dos NMS.

“O sujeito pessoal ndo pode formar-se a ndo ser afastando-se das
comunidades demasiadamente concretas, por demais holisticas, que
impdem uma identidade fundada em deveres mais do que em direitos,
insistindo mais na inser¢do do que na liberdade” (TOURAINE, 1998
p.73).

E importante ressaltar que a necessidade de entendimento entre as teorias
dos Novos Movimentos Sociais se da uma vez que as acBes dos atores sociais se
diferenciaram significativamente ao longo da historia. Para Touraine (1998), a diferenca
entre 0s VMS e 0s NMS néo reside na anélise da forma de reconstrucdo do ator, mas na
definicdo das forcas que impedem a essa reconstrucdo e insistem na reducdo desse sujeito,
ator social, a sua identidade a partir do seu engajamento a servi¢co de uma grande causa,
negando-o “o seu direito a existéncia individual” (TOURAINE, 1998 p.73).

Podemos dizer que a anélise das ac¢les coletivas por meio dos movimentos

sociais veio preencher uma lacuna nas teorias de analise socioldgica de cunho marxista de
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classe social, denominados de Velhos Movimentos Sociais. O sujeito, ator social dos NMS,
ndo sdo apenas individuos que se identificam por compartilharem de uma mesma luta ou
causa, cultura ou organizacdo econdmica, mas aqueles que desejam ser 0s atores de sua
prépria histéria. Para Touraine (1998 p.73), esse “desejo de individuagdo” SO € possivel
“se existir uma interface suficiente entre o mundo da instrumentalidade e 0 da
identidade”. Nesse caso, é necessario que a idéia da interface seja provocada a partir do
distanciamento para que se constitua o sujeito, caso contrario, “¢ dificil ndo cair ao mesmo

tempo na participagdo imitativa ¢ no enclausuramento comunitario” (TOURAINE, 1998

p.73-74).

Em meados dos anos 1970, novas possibilidades de analise da realidade
social foram surgindo e uma percep¢do da microestrutura passou analisar 0s sujeitos dos
movimentos sociais. Ao invés de atentar para a macroestrutura, que via apenas os conflitos
entre as classes sociais, esta nova possibilidade de andlise desviou o olhar das lutas de
classes para 0s movimentos sociais e para 0S Seus novos atores sociais, agora constituido

como sujeitos em acao.

A abordagem marxista, que analisava 0s movimentos sociais a partir das
categorias de luta de classe, passou a ser criticada principalmente por autores acionistas
como Alain Touraine e outros, 0s quais ndo deixam de considerar a importancia de Marx
como principal criador do pensamento moderno a partir da percepcéo real da dominacéo
social.

Com esse novo olhar voltado para os atores sociais, atento aos seus desejos
e luta pela vida, percebeu-se que os partidos politicos e os sindicatos, organizados a partir
das lutas de classes, perderam o lugar de protagonistas na realidade social, papel que foi
assumido pelos atores dos Novos Movimentos Sociais. Assim, passou-se a aceitar como
uma das principais caracteristicas desses Novos Movimentos Sociais a possibilidade que
ha de se envolver na luta por uma causa sem necessariamente estar condicionado ou
identificado com uma classe social, determinada por categoria funcional, sexo ou op¢éo

sexual etc.

Esses Novos Movimentos Sociais, contrariamente aos velhos, séo
reconhecidos pela existéncia de sujeitos sociais que ndo se encaixam na configuracdo de

classe tradicional marxista ou por identidade comunitaria enclausuradora. Uma certa
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oposicdo entre classe social e movimentos sociais pode ser percebida a partir dessas

analises, uma vez que “ha varias possibilidades de vivéncia numa mesma classe social”

(TOURAINE, 1998 p.45).

Os Novos Movimentos Sociais passaram a perceber os sujeitos de forma
diferenciada da teoria socioldgica, criando novas formas de concepcao de espagos de lutas
e ndo se baseando mais em um anico modelo classico de organizacdo de sociedade, o qual
era tido como moderno. Para Touraine (1998 p.38) esse modelo classico de organizagédo
social, com os efeitos da “globalizacdo”, sofreu uma espécie de desmoramento de sua
estrutura, uma vez que ndo designa apenas trocas econdmicas, mas nos impde uma
concepcao de vida social oposta a que determinava o modelo classico de ordem social,

fendmeno que o autor denomina de “desmodernizac¢do” .

Os chamados Velhos Movimentos Sociais organizavam-se em torno de uma
possivel identidade de seus militantes, tais como a identidade dos atores determinada por
categorias relacionadas a estrutura social, tipo de conflito e os espacos desses conflitos. Os
Novos Movimentos Sociais também romperam com este paradigma, pois a posi¢do que 0s
sujeitos assumem no contexto da estrutura da sociedade ndo determina mais suas posi¢des

no movimento nem limita sua participacao.

Essa nova concep¢do de movimentos sociais também ndo define o espaco
conflito, o que evidencia como uma de suas principais caracteristicas e que o torna novo,
além da capacidade de politizacdo de temas. A ndo definicdo do espaco de conflito e a
capacidade de politizacdo de temas possibilitam localizar os Novos Movimentos Sociais
também num espaco de politica ndo-institucinal, uma vez que entende que a politica é uma

dimensdo presente em toda pratica social e ndo apenas em um espaco especifico.

Para Giddens (1997), os NMS conseguem “inserir em dominio discursivo
aspectos dos comportamentos e condutas sociais que até entdo eram desconsiderados ou
eram acertados como prdticas tradicionais”. Para Touraine (1998:p.49), essa capacidade
dos NMS em provocar discussdes acerca dos aspectos dos comportamentos, deve-se a
“desinstitucionalizag¢do”, caracterizada pelo autor como enfraquecimento das instituicbes
e que define a “desmodernizagcio”. A  “desinstitucionaliza¢cdo” consiste no

desaparecimento e enfraquecimento das normas codificadas e protegidas por mecanismos
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legais, assim como de julgamentos de normalidades aos comportamentos rigidos das

instituicoes.

Uma possibilidade de revisdo dos conceitos de Movimentos Sociais foi
proposta por Touraine (2003) a partir da distingdo que o autor faz para se evitar chamar de
movimentos sociais qualquer tipo de acdo coletiva. O autor propde diferenciar 0s
movimentos societais, culturais e histéricos. Denominou de Movimentos Societais aqueles
que combinam um conflito social com um projeto cultural, ou seja, defendem um modo
diferente de uso dos valores morais. Por Movimentos Culturais, denominou aqueles que
estdo voltados mais na afirmagdo de direitos culturais do que no conflito, como “os
movimentos das mulheres e movimento dos ecologistas” (TOURAINE,1998 p.112). Por
Movimentos Historicos, denominou aqueles que pdem em questdo uma elite e apela ao

povo contra o Estado.

Touraine (1998 p.17) propde uma discussao acerca dos Movimentos Sociais
enfocando-os como “chamamento ao sujeito” o que possibilita uma analise mais ampla dos
fendmenos sociais mais recentes. O autor denomina de “chamamento ao sujeito” a
capacidade dos Novos Movimentos Sociais, mediante geragcdo de tantos novos conflitos
ligados a educacéo, a salde, a informacdo de massa e outros, de chamar 0s sujeitos como
forma de resistir contra medidas de dominacéo social que reduzem a pratica da democracia
nas relacgdes sociais. Esse “‘chamamento” ndo significa induzir esses sujeitos a lutar por um

modelo de sociedade perfeita, mas pela garantia de direitos, de vida e de democracia.

Os atores sociais dos Novos Movimentos Sociais representam uma
categoria de auto-identificacdo. N&o confiam no reconhecimento que possam ter como
parte  dos codigos politicos  estabelecidos, tais como  esquerda/direita,
liberais/conservadores, nem tdo pouco como parte dos codigos sOcio-econdmicos, tais
como classe trabalhadora/classe média, pobres/ricos, popula¢bes rurais/urbanas. O
universo do conflito politico € mais codificado em categorias tomadas das finalidades, tais

como género, idade, localidade dos movimentos sociais.

Assim, os Novos Movimentos Sociais se apdiam na defesa dos sujeitos e
ndo na busca do poder ou na contestacdo ao Estado (0 que pode vir a acontecer como
conseqliéncia), pois
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“as novas contestagdes nao visam criar um novo tipo de
sociedade, mas mudar a vida, defender os direitos do homem,
assim como o direito a vida para os que estdo ameacados pela
fome e pelo exterminio, e também o direito a livre expressdo ou a

livre escolha e um estilo e de historia de vida pessoais”
(TOURAINE: 1998, p.56).

Para Touraine (1998), diante da impossibilidade de identificacdo do
adversario, que nao ¢ mais o estado, partido politico ou uma classe social, o “chamamento
ao sujeito” passa a ser um processo de identificagdo e ndo mais de identidade. O sujeito
pode ser defensor de uma causa, sem necessariamente ser participe de suas atitudes e acoes
ou comungar com suas ideologias (ndo precisa ser gay para lutar pela causa gay, nem ser
mulher para lutar pelos direitos da mulher). Assim, os Novos Movimentos Sociais
tematizam questdes que antes eram restritas a uma esfera privada, ou seja, aqueles que
sofriam diretamente com as diferencas que queriam ver significadas como género,
orientacdo sexual, etnia e outras. Juntamente com essas questfes, lutam pela terra, pela
distribuicdo de renda, pela igualdade social e outras causas inerentes ao bem estar do ser

humano no mundo.

Para Melucci (1989 p.26), os Novos Movimentos Sociais se incumbem de
revelar os problemas sociais para a sociedade. Para 0 mesmo autor, ao fazer isso, eles
levantam debates em torno de temas tdo especificos e significativos que provocam a
sociedade e acabam afetando as estruturas sociais ja consolidadas e que a constituem,

levando-a a transformagéo.

Os Movimentos Sociais, a partir de meados da década de 1980 até o final da
década de 1990, perdem visibilidade como agdes contestatdrias, uma vez que o Estado
deixa de ser seu principal alvo de agbes contraditorias. Com a promulgacdo da
Constituicdo Brasileira de 1988, “muitos movimentos, que tiveram muito vigor nos anos 70
e 80, quando clamavam por direitos, passam a encontrar dificuldades para manter a

mobiliza¢do apds terem conquistados alguns daqueles direitos em lei” (GOHN,1997

p.20).

Porém, lamentavelmente, essas conquistas fizeram o caminho inverso do

desejado, uma vez que, ndo partiram da transformacéo social para o legal. Por isso, as
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transformagOes aconteceram somente no ambito da legalidade, mas ndo no seio da
sociedade. Mediante tal situacdo, os Novos Movimentos Sociais assumiram outras
demandas localizadas agora no ambito da sociedade civil e agora lutam para garantir esses

direitos de fato.

Com essa nova demanda, 0s novos movimentos sociais passaram a ser
considerados efémeros e seus atores temporarios. Segundo Melucci (1994 p.190), os NMS
tém funcdo simbolica de “revelar” problemas, lutar por projetos, significados e

orientacOes sociais, 0 que da a eles caracteristicas de efemeridade.

Para Touraine (1998 p.129), os novos movimentos sociais caracterizam-se
na luta por uma democracia interna, ou seja, no seio da sociedade para a sociedade, pois

querem interferir nos hébitos e valores estabelecidos como melhores.

Segundo Offe, citado por Gohn (1997 p.284), os novos paradigmas dos
Movimentos Sociais estdo voltados para a preservacdo do ambiente, aos direitos humanos,
a paz, as formas ndo alienadas de trabalho e favorece a autonomia pessoal e a identidade,
opondo-se ao controle centralizado.

As possibilidades de analises dos Novos Movimentos Sociais a fim de se
elaborar um conceito ficam prejudicadas dada a autonomia dos atores sociais
contemporaneos. Assim, afirmar o que ha de novo nos Novos Movimentos Sociais

constitui mais um desafio para as Ciéncias Sociais.

Segundo Gohn (1997 p.30), na América Latina, os Novos Movimentos
Sociais sdo diferentes dos novos movimentos sociais da Europa. Na Europa, “novo”
significa o oposto de “velho” movimento de classe trabalhadora, enquanto que na Ameérica
Latina, “novo” refere-se aos movimentos que ndo se pautam por relagdes clientelistas.
Segundo a mesma autora, em ambos 0s casos, 0 que ha de novo é mesmo a capacidade dos
novos movimentos sociais de politizagdo de novos temas, embora considere que os Novos
Movimentos Sociais na América Latina ainda sdo marcados por conotacdes de classes

sociais. Porém, segundo a mesma autora a
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“nogdo de novo sujeito historico, povo, um dos eixos estruturantes do
movimento popular, reformulou-se, assim como deu novos sentidos e
significados as suas praticas. Resulta desse processo uma identidade
diferente, construida a partir da relagdo com o outro, e ndo centrada
exclusivamente no campo dos atores populares” (GOHN,2003 p.24).

Segundo Castells (2002), sob o ponto de vista socioldgico, toda e qualquer
identidade € construida, porém a divida se instala a partir do momento em que se
questiona com “respeito a como, a partir de qUE, por quem, e para gqué isso acontece”.
Para 0 mesmo autor, essa construcdo da identidade perpassa por toda uma complexa
tessitura que ele denomina de “matéria-prima”, que € fornecida pelas herancas culturais
dos individuos. Porém, toda essa “matéria-prima” herdada é processada pelos individuos,
grupos e sociedade, “que reorganizam seu significado em fung¢do das tendéncias
sociais...” (CASTELLS,2002 p.22).

Castells (2002) ainda propbe trés formas de origem da identidade: a

’

“identidade legitimadora”, introduzida pelas instituicdes dominantes da sociedade,
“Identidade de Resisténcia”, criada por atores que se encontram em posicdo desvalorizada
pela l6gica da dominacdo, ‘“Identidade de Projeto”, construida por atores sociais,
utilizando-se de qualquer tipo de material cultural ao seu alcance, constroem uma nova
identidade capaz de definir sua posicdo dentro da sociedade, buscando transformar toda a

estrutura social.

E essa terceira possibilidade de construgio de identidade que produz os
“sujeitos”’, a quem se refere Alain Touraine (1998, p.73), “o sujeito ndo é a ‘alma’
presente no corpo ou o espirito dos individuos. Ele é a procura, pelo proprio individuo,

das condigoes que lhe permitam ser ator da sua propria historia”

Nesse momento, permitiu-se estabelecer um didlogo entre as propostas de
Freire para a alfabetizacdo de adultos, da alfabetizagdo com letramento e as teorias dos
Novos Movimentos Sociais dadas as proximidades das idéias acerca do reconhecimento do

sujeito ator e autor de sua prépria historia.

Talvez seja esta a percepgdo de Gohn (2003 p.24), quando se refere a

“identidades diferentes”, OU Seja, €SSeS NOVOS ‘“‘sujeitos em agdo” tornam-se “atores de
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suas proprias historias”. Suas insatisfacbes e angustias encontram em outros sujeitos uma
espécie de identificacdo ou de “solidariedade que reconhece o outro como sujeito em
todas as circunstancias” (TOURAINE,1998 p.164).

Esses novos sujeitos constituem os chamados “Novos Movimentos Sociais ™.
E a identificacdo, e nio mais identidade, que os levam a questionar como a ordem
instaurada se reproduz e ndo, necessariamente, a ordem em si. Esses atores sociais sdo
motivados “para a busca de solu¢bes alternativas aos problemas sociais e a propria
preservacdo da vida no planeta, e ndo para a sua destruicdo. Suas agdes séo motivadas
pela solidariedade e ndo pelo édio” (GOHN,2003 p.33).

Nesse novo padrdo de organizacdo dos movimentos sociais forma-se uma
rede de movimentos, compostos por sujeitos com desejos comuns, surgidos de seus
proprios descontentamentos ou em solidariedade a outros sujeitos. Assim, como 0s atores
sdo “temporarios”, essas redes fazem e desfazem seus nds, tornando problematica a

definicdo de movimentos sociais como sistema fechado.

Para Melucci (1999 p.74-75), as redes sdo formadas por grupos de atores
imersos na sociedade que se unem com fins especificos e caracterizam-se por essa
associacdo, movida por razfes pessoais ou solidarias, o0 que promove a participacdo. Para o
autor, as redes podem ser caracterizadas em dois aspectos relevantes para sua
compreensdo: a Laténcia, que possibilita a experiéncia do movimento com novos modelos
culturais, e a Visibilidade, utilizada como estratégia para o enfrentamento de uma

autoridade ou tomada de decisdo autoritaria.

Partindo da idéia de sujeito, construida por Touraine, torna-se interessante a
analise das possibilidades de formacdo de movimentos em redes. Em outras palavras,
torna-se mais simples compreender como se formam o0s nds das redes em que constituem
os Novos Movimentos Sociais, ou seja, diante da diversidade dos sujeitos atores sociais, ja
ndo é mais possivel falar de um movimento social sem considerar sua articulagdo numa
rede de movimentos sociais. Portanto, os Novos Movimentos Sociais se tocam nas
diferengas, ou seja, ndo é possivel falar de um sem tocar nos outros, o que dificulta uma

conceituacao.
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Podemos considerar, portanto, que ‘“Movimentos Sociais” é, a0 mesmo
tempo, um conceito e um objeto de pesquisa que tem demonstrado uma continuidade
dentro da area das Ciéncias Sociais. Um investimento na tentativa de conceituar
“Movimentos Sociais” seria, no minimo, apenas recuperar os sentidos que os autores dao
aos conceitos em determinados momentos da historia e dentro da propria sociologia.
Assim, é certo que, em se tratando das ciéncias sociais, quando achamos que estamos
conseguindo esclarecimentos para os fenémenos, vem a realidade e altera todo o cenario,

provocando Nnovos questionamentos.

Assim, as possibilidades de transformar o que parece estatico numa
“ordem” social, as dos Novos Movimentos Sociais permitem-nos estabelecer relacdes entre
as teorias até entdo apresentadas aqui, como referenciais para a analise pretendida por essa
pesquisa, uma vez que estdo pautadas no reconhecimento da potencialidade de cada sujeito

para interagir e se relacionar com a realidade de forma critica e consciente,.

6.4 Proposta dos NMS para a Educacgdo do Campo

O que se percebe como uma das questdes mais graves acerca da
Alfabetizacdo de Adultos no Brasil, certamente é a verificacdo de que ainda estamos
bastante distanciados de uma compreensdo mais justa das questbes que envolvem o

analfabetismo.

Pode-se, no entanto, considerar que o ponto nodal da alfabetizagéo de
adultos esta diretamente relacionado a garantia do acesso e da permanéncia dos alunos nos
programas, 0 que certamente implica em medidas e acdes, geralmente, ndo previstas no

momento de elaboracéo dos projetos. .

A inexisténcia da previsdo dessas medidas e a¢cBes nos programas e projetos
de alfabetizacdo de adultos constitui-se como grande dificuldade durante o processo de
implantacdo dos mesmos, impossibilitando que sejam atingidos 0s objetivos de
alfabetizacdo no nivel desejado ou esperado. Dai, os resultados, em vez de trazerem

solugdes para as causas que levam ao analfabetismo, os programas tém produzido outros
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problemas, muito deles ainda de dificil reconhecimento, como o ‘“analfabetismo

funcional”.

Esta dificuldade em reconhecer o “analfabeto funcional” da-se a partir da
necessidade atual de uma ‘ressignificagdo dos conceitos acerca da alfabetizacéo,
alfabetizado; analfabetismo, analfabeto; alfabetizacé&o funcional, alfabetizado funcional,
analfabetismo funcional, analfabeto funcional e letramento.” (SOARES,2003: p.16).

Assim, torna-se inevitavel uma anélise mais profunda dessas questBes
acerca da alfabetizacdo de adultos, uma vez que, mesmo numa analise mais geral e
superficial das politicas publicas de alfabetizacdo de adultos, ndo € dificil perceber uma
sucessdo de “erros” cometidos pelos programas de alfabetizacdo ao longo da historia do

Pais.

E certo que a educacdo no Brasil tem passado por inlmeras tentativas de
mudancas e, especialmente no que tange as politicas socio-educacionais voltadas para a
educacéo de adultos, infelizmente, podemos somar mais fracassos do que sucessos. Entéo,
se a escola ndo tem cumprido com sua funcdo basica explicitada em seus discursos,

podemos classifica-la como ineficaz em sua funcéo basica.

A partir dessa constatacdo é que os Novos Movimentos Sociais tém buscado
propor novos caminhos para a Educacdo o Campo, especialmente para jovens e adultos.
Nesse sentido, a educagdo do campo visa a atender 0s camponeses e as camponesas, Seus
filhos e descendentes, de acordo com suas necessidades e demandas escolares, ao contrario
da educacdo rural ou para 0 meio rural que constituia uma reproducdo da educagdo urbana,
como nos atentou Paulo Freire. A Educacdo do Campo surge do principio da necessidade
de uma pedagogia com o oprimido e ndo para o oprimido.

O termo Educacdo do Campo aparece no documento Por uma educagao
basica do campo — texto-base, construido na I Conferéncia Nacional: Por uma Educacao
Basica do Campo, realizada na cidade de Luiziania, estado de Goias, no periodo de 27 a 30

de julho de 1998; evento este promovido pela CNBB, MST, Unicef, Unesco e UnB.
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Conforme ja fora dito anteriormente, a preocupacgdo com a alfabetizacdo dos
adultos, mesmo dentro das a¢Ges dos Movimentos Sociais do Campo, sé veio mais tarde,
quando j& nos assentamentos rurais surgiram as primeiras turmas de Educacao de Jovens e
Adultos.

O cenério da sociedade brasileira nas décadas de 1960 e 1970, no que se
refere a educacdo, passou por varias reformas pautadas na ideologia do regime militar, que
visava “adequar a educagdo brasileira as exigéncias do novo modo de acumulacao

associado ao capital internacional”. (GOHN,2001: p.18).

Ja nas décadas de 1980 e 1990, a sociedade inicia um processo de
transformacédo de suas concepcdes e, a partir dai, aprende a se organizar e a reivindicar
seus direitos, tendo como principio “qualidade de ndo-cidaddaos que sdo na pratica”.
(GOHN,2001: p.08). Talvez, a partir dai, tenham sido ampliados os conflitos na luta pelo

reconhecimento dos direitos a cidadania aos menos favorecidos.

Podemos entdo deduzir que, ao reivindicar o direito a cidadania, esses
individuos reivindicam propostas que lhes atendam também em suas necessidades
educacionais. Portanto, a pratica da educacdo do campo tem sido discutida nos diversos

grupos cujo interesse se volte para essa area da educacao.

Partindo-se da percepcdo de qual a natureza de educacdo que esta sendo
reivindicada e a que estd sendo ofertada nas escolas do campo e qual a sua concepcao
estabelece-se, entédo, uma condigéo para implementacdo de uma proposta de Educacéo do
Campo, conforme ela é hoje concebida. A concepcdo que se tem hoje acerca de uma
educagdo que seja “do campo” e ndo “para o campo” tem como principio basico a
formacg@o humana plena. Deve ser uma educacdo voltada para a formacéo de sujeitos que
construam suas proprias historias, que observem suas realidades e promovam intervencdes
necessarias ao bem estar desse préprio homem, uma vez que ela deve ser uma educacao

especifica e diferenciada.
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“A educacgado do campo deve ser educagdo no sentido amplo de processo
de formacao humana, que constroi referéncias culturais e politicas para
a intervencdo das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade, visando a
uma humanidade mais plena e feliz” (Por uma educagéo basica do campo
— texto base, 1998).

Um importante ponto discutido nesta concepcdo de Educacdo do Campo
estd relacionado aos reais interesses das pessoas que vivem no campo. Dessa forma, a
educacdo do campo tem como objetivo atentar para propostas e a¢Oes educativas que
garantam esses interesses e, nesse caso, envolvem, prioritariamente, a especificidade e
diferenciacdo na organizacdo do tempo escolar, no curriculo, nas propostas didatico-

pedagdgicas, nos recursos e materiais didaticos.

“A Educagdo do Campo deve atentar para que todas as pessoas do meio
rural tenham acesso a uma educacdo de qualidade, voltada aos
interesses da vida do campo. Nisso estad em jogo o tipo de escola, a
proposta educativa que ali se desenvolve e o vinculo necessario dessa
educacdo com uma estratégica especifica de desenvolvimento para o
campo” (idem)

A opcéo por utilizar a expressdo campo, em substituicdo a meio rural, tem
como intencdo promover a reflexdo sobre o sentido do trabalho camponés e das lutas
sociais e culturais de grupos emergentes das areas campesinas na contemporaneidade. Essa
opcao propde, sobretudo, ao se refletir sobre a educacdo do campo, que se deve ter em

mente que se trata de uma educacdo especifica e diferenciada.

“A Educacdo do Campo deve ser uma educagdo especifica e diferenciada ,
seja o conjunto dos trabalhadores e trabalhadoras do campo, sejam 0s
camponeses, incluindo os quilombolas, sejam as nacfes indigenas, sejam
os diversos tipos de assalariados vinculados a vida e ao trabalho no meio
rural” (idem).

Desse modo, espera-se que a educagdo do campo deva ser concebida de
uma forma voltada para os interesses e ao desenvolvimento sociocultural e econdmico dos

povos que habitam e trabalham no campo, atendendo as suas diferencas historicas e culturais para

gue vivam com dignidade e para que, organizados, resistam contra a expulsao e a expropriacao.
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A expressdo “do campo”, na educacdo do campo, tem o sentido do
pluralismo das idéias e das concepcbes pedagdgicas. Diz respeito a identidade dos grupos
formadores da sociedade brasileira (conforme os artigos 206 e 216 da nossa Constituicao).
N&o basta ter escolas no campo, espera-se que se construam escolas do campo. Que essas
escolas se constituam com um projeto politico-pedagdgico vinculado as causas, aos
desafios, aos sonhos, a historia e a cultura do povo trabalhador do campo.

Nesse sentido, no que tange a educacdo do campo, tem-se tratado,
sobretudo, de uma concepcéo de educacdo que considere as dificuldades do ensino nesse

segmento e exija a adequacdo de suas praxis ao meio a que se destina.

Nessa concepcdo de educacdo do campo, proposta pelos Movimentos
Sociais do Campo, ndo se aceita que ensino idealizado para as areas urbanas, seus
métodos, metodologias e recursos didaticos, além das concepcBes ideoldgicas das

realidades sociais, culturais e linguisticas, seja aplicado ou aproveitado para o meio rural.

Certamente, na intencdo de ndo perder tempo nem investimento numa outra
proposta que considere a realidade do campo, 0s projetos sdo extensivos as pessoas que
residem no campo, o que tem se confirmado como garantia do insucesso. Este tipo de
educacdo extensiva tem gerado ainda mais dificuldades, além das tantas ja comuns aos que

vivem no campo.

Por isso, 0s movimentos sociais reivindicam uma educacdo baseada em
interesses de coletividade de diversas naturezas, onde a educacgdo ocupa lugar central na
acepcdo coletiva da cidadania. Desta forma, entende-se que, quando essa conscientizacdo
de cidadania se constroi no processo de luta que &, em si proprio, um movimento
educativo, ela ndo se constroi por decretos ou intervengdes externas, programas ou agentes
pré-configurados. Nesse caso, a concepcao de cidadania se d& num processo de construgdo
interno, ou seja, no interior da pratica social em curso, como fruto do acimulo das
experiéncias vivenciadas. Assim, pode-se considerar que a cidadania coletiva pode ser a
propulsora da formagdo de sujeitos historicos, uma vez que a “cidadania coletiva se
constréi no cotidiano através do processo de identidade politico-cultural que as lutas
cotidianas geram” (GOHN, 2001:15-7)
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Assim, a pratica da educacdo do campo passou, com os NMS, a ser
discutida nos diversos grupos com interesse nessa area da educacgdo, no sentido de que a

mesma contribua na construcdo dessa concepc¢do de cidadania coletiva, ja discutida.

Nesse espaco, tem-se tratado, sobretudo, da inadequagéo do ensino ao meio
a que se destina. O ensino idealizado para as areas urbanas tem sido aplicado, ou seja,

aproveitado sem nenhuma adaptacdo para o meio rural.

O campo carece ainda de outras propostas — além das que estdo sendo
implementadas — que de fato assumam a identidade do meio rural “ndo somente com forma
cultural diferenciada, mas principalmente como ajuda efetiva no campo especifico de um

novo projeto de desenvolvimento do campo”.(KOLLING et alli,1999: p.29).

Segundo Arroyo (1999: p.21), a educacdo pode ser vista a partir de duas
perspectivas, cujas concepcBes norteiam o0s objetivos da educacdo. Podem-se construir
propostas educacionais tendo como visao final a mercadoria de trabalho ou o terreno dos

direitos; esse ultimo tem sido o olhar dos Movimentos Sociais do Campo.

Nesse caso, 0s Movimentos Sociais do Campo estdo preocupados com uma
educacdo que tenha como sustentacdo os valores do campo e que tenham os seres humanos
como centro das agfes propostas. Inegavelmente, propem uma educacdo sustentada por

uma concepcdo essencialmente preocupada com o desenvolvimento humano no mundo.

Esta seria uma proposta de educagéo para a convivéncia do homem com 0s
préprios homens, e que, portanto, deve ser pautada nas dimens@es dos direitos humanos

com dignidade, principios de democracia, de desenvolvimento e educacdo moral.

Assim, pode-se considerar que a caracterizagdo dos sujeitos para essa
concepcdo de educacdo do campo consiste naquelas pessoas que realmente vivam no
campo e do campo. Desta forma, espera-se que estejam envolvidas com as
dificuldades/facilidades, limitagdes/amplitudes e impedimentos/desimpedimentos que
tornam a vida no campo ora mais dura, ora mais flexivel e prazerosa. Assim, espera-se

tambem que, quem conhece essas especificidades da vida no campo, possa por meio de
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uma educacdo especifica e diferenciada, usufruir mais e melhor do que ha de positivo,

minimizando as dificuldades.

No Brasil, tende-se a exclusdo e as desigualdades, o que se evidencia ao
considerar a maioria da populacdo que vive no campo como atrasada e fora do contexto da
modernidade. Essa conduta pode ser visivelmente notada mediante retrato atual da

educacdo no meio rural, que ndo contemplava o direito a educacdo do campo.

Mediante as especificidades comuns a realidade desses cidaddos e de suas
condigdes de vida, a proposta de educacdo do campo deve ter como ponto central e

essencial as especificidades dos homens e mulheres do campo.

Essas especificidades ndo devem tornar esses homens e mulheres piores
nem melhores em relagdo aos da comunidade urbana. Elas sdo inerentes aos sujeitos e ao
ambiente do campo, 0 que os torna apenas diferentes em relacdo aos que vivem nas cidades

e ndo desiguais.

Portanto, deve-se perceber as diferencas sem transforma-las em
desigualdades, pois “proposta de educacdo deve ser ‘do campo’ uma vez que deve primar

pelos principios e interesses daqueles que sdo do campo”. (ARROYO, in KOLLING et all,
1999:26).

Para se chegar a uma proposta de educacao que realmente seja do campo, é
preciso que a mesma seja reconhecida por praxis pedagdgicas voltadas para o campo,
mediadas pelas diversas reflexdes tedricas e que atente para 0s problemas vivenciados pelo

homem do campo.

Faz-se, portanto, extremamente necessaria a criacdo de estratégias e acoes
que visem a alfabetizagdo como processo que possibilite ao homem do campo a reconhecer
a realidade social em que esté inserido de forma critica, percebendo-se como autor de sua
propria historia, na perspectiva da concepcao de alfabetizacdo proposta por Freire (1989:
p.72); tendo como fim, ndo o dominio mecanicista e reprodutor das técnicas de leitura e de
escrita, mas a condicdo do letramento, proposto por Soares (1986: p.18) e Kleiman (1995:

p.18); além da conquista da cidadania coletiva, proposta por Gohn (2001: p.15-7) de
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acordo com as propostas para a educacdo basica, concebida como direito pelos Novos
Movimentos Sociais.(ARROYO0,1999: p.21-2).

Surge, entdo, a questdo de como fazer essa educacdo. Acredita-se que, se se
propGe uma educacdo cuja concepgdo seja o “desenvolvimento do ser humano”, deve-se
partir do préprio ser humano, buscando estratégias para se perceber seus desejos, suas
expectativas, suas angustias e suas necessidades como um todo. E com esse entendimento
de educacéo, tendo o ser humano como seu autor, que os Movimentos Sociais do Campo

redefinem a educagéo do campo.

Torna-se, entdo, necessario que se estude a possibilidade de elaboracdo de
um programa de alfabetizacdo de adultos que contemple as necessidades das pessoas
analfabetas adultas, as concepcOes de educacdo para a cidadania, proposto pelos
Movimentos Sociais e as propostas de educacdo do campo. Ai sim podemos dizer que esse

programa tera 0 homem do campo como autor e ator.

A educacdo do campo propde que seus educadores sejam todos pessoas do
préprio campo, 0 que constitui hoje como um limite para suas agdes, uma vez que ainda
ndo ha no campo pessoas com qualificacdo adequada em numero suficiente para que essa
proposta se ratifique. Além disso, existem ainda alguns fatores que contribuem para que a
proposta de educacdo do campo seja implantada em toda a sua esséncia, tais como espaco

especifico, estrutura fisica adequada, material didatico especifico e outros.

Esta pesquisa utilizou-se dos referenciais tedricos aqui apresentados como
norteadores das analises dos Programas e Campanhas uma vez que as mesmas podem ser
consideradas como teorias que se complementam no estudo das possibilidades de
alfabetizacé@o de jovens e adultos. As teorias propostas por Paulo Freire para alfabetizacéo
de adultos tém em sua concepcdo basica a possibilidade que o educando, por meio da
leitura e da escrita, deve buscar o sentido da transformacdo suas proprias realidades,
percebendo-a e se percebendo em seus diversos contextos de vida. A teoria da
Alfabetizacdo com letramento tem como concepcdo basica a apropriagdo da escrita como
instrumento de transformacao de si e de seu entorno, denominado por Freire como “leitura
de mundo”. Assim, a Educa¢dao do Campo estd também voltada para a formacao de valores

do campo e que tenham os seres humanos como centro das possibilidades de uma vida com
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dignidade, dentro dos principios da democracia, do desenvolvimento e da moral, tendo

como fim a libertagdo dos homens e mulheres do campo.
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7.0 Desencontros entre teorias e propostas de alfabetiza¢éo de adultos na perspectiva

da pessoa analfabeta

A partir desse momento, dedica-se ao estudo detalhado dos Prgramas,
Campanhas e Projetos eleitos para essa investigacdo. Nesse estudo foram destacados
alguns aspectos considerados relevantes nas proposicdes feitas por esses Programas para
serem analisados.Esses aspectos foram confrontados com as vozes dos sujeitos assentados

e dos especialistas entrevistados, conforme previsto na metodologia apresentada.

O desenvolvimento dessa andlise envolvendo os Programas e as vozes dos
sujeitos dessa pesquisa foram organizadas a partir da ordem cronolégica em que 0S

programas foram implantados.

Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos (CEAA-1947)

A Campanha Nacional de Educacdo de Adultos, iniciada em 1947 e vai até
meados dos anos 50 — foi organizada e coordenada por Lourengo Filho — foi criada sob a
égide de uma politica de governo que exprimia o entendimento da educacdo de adultos
como peca fundamental na elevacdo dos niveis educacionais da populagdo em seu

conjunto.

Com a vitdria dois ideais democraticos, a redemocratizacao e a reorientacdo
da politica interna, iniciada por Vargas, apés o final da segunda grande guerra evidenciou a
necessidade de uma educagdo das massas como um dos principais instrumentos de
construgdo de uma sociedade democréatica, 0 que se constituiria de forma mais solida

atraves de uma estratégia educacional, voltada para o nivel elementar.

Além disso, ndo se tratava mais de uma discussdo sem fundamentos ou

leviana de construir uma sociedade democratica, mais pautada na necessidade de se
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escolher uma diretriz politica para um amplo programa de educacdo, o qual seria
possibilitado pelo Fundo Nacional para o Ensino Primario (FNEP).

O que se percebe € que essa discussdo ndo parece ter gerado acles que
fossem ao encontro dos interesses das pessoas analfabetas que viviam nas &reas rurais do
Pais, uma vez que suas necessidades permaneceram as mesmas, mesmo apos a

implementacao das acGes da CEAA. O que se pode confirmar nas vozes dos sujeitos.

Atenta-se para o fato de que certamente os assentados aqui entrevistados
ndo participaram da CEAA, uma vez que a mesma fora implantada quando eram ainda
criancas, portanto, fora da idade escolar ou, at¢é mesmo ndo haviam nascido. Porém, a
apresentacdo de suas vozes referem-se aos seus pais, 0s quais deveriam ter sido atendidos
pela CEAA. Algumas vozes foram transcritas ainda, no sentido de estimular nossa reflexéo
acerca das falhas cometidas pelos Projetos de Alfabetizacdo ao longo da histéria, as quais
foram vividas e vivenciadas e marcadas como fatos importantes nas histérias de vida

dessas pessoas.

A CEAA nasceu no momento histérico-politico em que Governo Federal
passava a arrecadar verba no Fundo do Ensino Priméario (FNEP) e atentar para a
alfabetizacdo de adolescentes e adultos ndo atendidos na idade normal da escolarizagéo.

Naquele momento, eram consideradas analfabetas as pessoas com idade entre 7 e 10 anos.

Pode-se inferir que, nesse momento, alguns dos sujeitos assentados que
tiveram suas HV reconstituidas tinham idade em torno de 7 a 10 anos, e que, portanto, ja
deviriam ter sido atendido pela CEAA, como é o caso da Alf1.1f68, que na época estava
com 10 anos . Porém, percebe-se que a mesma sequer teve ideia de que a campanha

existiu.

Além disso, podemos perceber que um dos fatores comuns entre 0s
assentados analfabetos é que os pais de todos eles eram ou ainda sdo analfabetos, e que
portanto deveriam ter sido atendidos por essa Campanha. O que se observa é que a
Campanha, conforme ja fora dito anteriormente ndo conseguiu atingir as pessoas que

estavam nas regides rurais do pais, conforme era previsto em seus objetivos.
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Nesse caso, pode-se constatar nas vozes dessas pessoas a enorme
dificuldade vivida quando ainda criancas e lhes foram negligenciadas a¢des educativas.

Alf1.1f68
Eu sou irma de oito. E isso mesmo comigo é nove. S6 que desses ai sO
dois é meu irm&o de pai. Os outros ndo, mas é a mesma coisa né. Somo
tudo fios da mesma mae, que o0 que conta para dizer se é irmao ou irma.
Minha mae teve muita dificudade para cria nois tudo e a vida era mais
dura naquele tempo. Ela ndo sabia também n&o, nem ler nem escrever.
Ah! Eu acho que a gente trabalhava muito e nunca tinha nada. Hoje em
dia a s pessoas que trabaia e () sempre tem alguma coisinha. Os meus
fios cada um j& tem sua casinha sua terrinha e num foi ganhada igual a
minha ndo, sabe. Eles tudo sabe ler e escrever ja, aprenderam de
crianga ainda. Mas la em casa todos tinha que trabaid para ajuda em
casa. Os mais novo & de casa foro para escola cedo, mais néis mais
veios ndo ia ndo. Meu irmdo mais veio de que eu e minha irma mais
nova de que eu ndo fomo pra escola ndo, figuemo tudo burro rsrsrs.
Mais ninguém ligava pra isso ndo. Hoje que se tem isso como muito
importante e é isso mesmo, € muito importante.
(..)
Nois sempre moramo na roga. L& pros lados de Santa Luzia. Fica perto
de Canavieiras, sabe onde? Entdo, casei l4. Tive meus fios l14 e depois
viemo pra c4, pra Porto Seguro. Meu pai e minha mae era de l1a mesmo.
(..)
A vida era muito dificil. La em casa era muito fio e ( )fome nunca
passei...Gracas a Deus! Mas dificuldade H& ! Muita. Minha mée as
vezes chorava muito e néis que era mais veios sabia que ela estava
agoniada. Os pequeno nem sabia de nada.
(..)
Meu pai conheci pouco. Minha mde tamem nao sabia Ié nem escreve.
Quando nois preciva escrever aguma coisa? N&o precisava ndo. As veis
precisa era de I&.  Nois pedia alguém que sabia. Vizinha, os fios dela
tamém sabia () assim.
(-.)
Quando de pequena eu nunca fui na escola ndo. Ninguém ligava. O que
eu acho é que divia ser muito bom se eu tivesse ido. As pessoa ndo acha
bom a gente ndo saber ler. Eu? Eu queria sim ter sabido desde cedo.
Agora eu escrevo e leio. Devagar mais leio e escrevo. M<eu fio fala que
eu to lendo muito ruim, mas pra quem ndo sabia nada né?
“gargalhadas”
()
Nao. Nois sempre moro em fazenda dos outros. Era uns tempo numa uns
tempo notra e assim. Nunca tive nossa nao. Agora é que t6 tendo minha.
()
Desde muito nova eu ia pra roga com minha mae e meus irméo. Sempre
trabaiei. Depois de mocinha fui trabaié na casa da dona da fazenda. L&
fiquei. Era melhor do que na roca. Trabaiava muito, mais era melhor.
()
Os fios da dona da fazenda ficava na cidade pra estudar. EU. Eu queria
mas como que ia. A fazenda era longe.
(-.)
Na fazenda tinha, sim mas quase ninguém ia. Escola era de manhd e de
tarde. Néis tinha de trabaia. Minha irm&@ mais nova foi e aprendeu la
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Percebe-se nessa fala que as condigdes socio-econdmicas em que as pessoas
viviam, associadas ao tamanho das familias, a localizagdo geografica e a inser¢do precoce
no mundo trabalho contribuiram como fatores importantes no impedimento do acesso

dessas pessoas ao conhecimento formalizado pela escola.

Tomamos aqui as proposi¢des de Paulo Freire para a educacdo de adultos,
as quais se voltam para uma possibilidade de educacdo que promova a leitura de mundo,
considerado como essencial no processo de auto percep¢do no contexto real, para eu se
deseje e se proponha mudancas. Porém, nesse caso observa-se que essa propria realidade
se constitui como obstaculo para as proprias propostas de educacdo de adultos. O que se
quer afirmar com essa reflexdo é que torna-se necessario que os idealizadores das
propostas de EJA consigam se antecipar a esses problemas para que possam prever acoes
que realmente viabilizem o acesso e a permanéncia das pessoas no Programas, para que

nesse contexto a teoria se processe de forma concreta.

Observa-se, ainda, que a essa pessoa entrevistada é taxativa ao afirmar que
ndo tinha necessidade de escrever, mas somente de ler. Essa afirmativa, embora cause
estranheza, pode ser relacionada a condicdo de letramento, uma vez que, sem possuir o

conhecimento das técnicas de escrita, 0 sujeito faz uso interativo com textos escritos.

As falas dessa assentada levam crer que as agdes da CEAA nunca chegaram

até ela o que pode ser confirmado na fala da especialista Profa D.A.

“Fu ndo lembro muito bem dessa Campanha aqui em Salvador nao.
Lembro-me apenas que ela era uma Campanha que surgiu num
momento em que a educagdo de adultos clamava por alguma medida
gue pudesse vir ao encontro das necessidades das pessoas e do
Pais.(...)Eu me lembro muito bem € das missfes. Estas eram ligadas a
CNER”.

Atenta-se nesse momento para o fato de até a especialista Profa. D.A. ndo

vivenciou as agdes da CEAA na Bahia.

Evdl 1f60
A minha familia era de sete pessoa. Minha méde , meu pai e cinco irmaos
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(.)

Nois moramo em muitos lugar. Moramo em Jucurucu, em Itabela,
Montinho e depois viemo pra cd, pra Eunépolis.

(.)

Quando eu era ainda crianca 14 em casa era tudo muito simpres. Casinha
de pobre mesmo. Muito minino e muita dificuldade pra néis tudo.

(.)

Meu pai e minha maoe num sabia Ié nem escreve tamém ndo. Ninguém
ligava muito pra isso ndo. De aprender

Eu cheguei a ir na escola varias veis mais sempre mudava de lugar e saia
da escola e num comecgava no outro luga. E::assim:::foi passando o tempo
e eu ndo aprendi ndo.

(.)

Ja tentei sim. L4 em Itabela tinha o MOBRAL e eu cheguei a ir algumas
veis e até que aprendi a fazer o meu nome que sei fazer ainda. Naquele
tempo eu até lia e escrevia arguma coisa , mais agora esqueci tudo de
novo

(..)

A professora ia lendo um livrinho e ndis ia acompanhando o que ela tava
lendo pra nois faze. Era assim. E tinha que ir fazendo o que ela lia. Tinha
de reza, tinha de cantas as musica que ela ensinava. Assim.

Dentre todos os assentados que tiveram suas histérias de vida reconstruidas,
todos, sem excecdo, sdo filhos de pais ou responsaveis analfabetos. Observa-se, portanto,
que a CEAA fora criada para direcionar suas agdes principalmente as pessoas que
moravam nas zonas rurais, onde se concentrava 0 maior nimero de pessoas analfabetas,
mas, quando se ouve as vozes desses sujeitos, confirma-se que esse objetivo ficou
comprometido. Esse fato pode ser confirmado na pesquisa documental que gerou 0s
“Antecedentes Historicos”, na qual se verificou a criagdo de uma nova Campanha (CNER),
cujo objetivo era cumprir com o objetivo que fora inicialmente proposto para a CEAA.

Este pode ser confirmado, também, mediante a fala da especialista Profa. D.A.:

“Sim. A CNER foi criada apos a CEAA receber inumeras e acirradas
criticas acerca do seu mal desempenho junto as pessoas que estavam no
campo, 0 que justificou a criacdo dessa nova campanha com esse

mesmo objetivo”.

Pode-se observar que nesse momento do contexto histérico em que a
Campanha foi implantada, assistiu-se a um clima de euforia ¢ com marcas do “otimismo

pedagogico” ao lancamento da CEAA, “acompanhada da explicacdo de seu sentido
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politico: através de uma orientacdo quantitativa, busca-se criar as condi¢Ges para o
funcionamento da democracia liberal.” (PAIVA,1983,p.160).

Percebe-se, portanto, que ja& nessa primeira Campanha 0S interesses
meramente politicos individuais se fazem fortemente presentes em detrimento do real
interesse em atender as necessidades e direitos dos cidaddos de ter acesso aos

conhecimentos acumulados pela humanidade.

Pode-se considerar que o objetivo principal da CEAA era o de “elevar os
niveis educacionais da populagdo em seu conjunto”, o que permite uma interpretacdo de
gue a mesma nao deveria se dedicar apenas ao enfrentamento do analfabetismo, ou seja, a
Campanha deveria se dedicar a criar meios que visassem ampliar as possibilidades de
acesso e permanéncia em todos os niveis educacionais. Compreende, ainda, a necessidade
de uma educacdo voltada para as questdes de higiene, moral e civismo. No entanto, a
grande critica que se faz a essa Campanha é que ela, contrariando seu objetivo, se
restringe, na pratica, a alfabetizacdo, mesmo assim, essa alfabetizacdo ndo chegou até as

pessoas que viviam no meio rural, conforme se confirma na fala assentada a seguir:

Evadl 2m55

Na minha casa era eu , meu pai minha mée e mais cinco irmédo, 8
pessoas.

Ndis sempre moro l4 em em & Itamaraju. Era numa Fazenda que fica
entre Itabela e Itamaraju. No6is mudamo algumas veis de |4 mais
voltamo. Qdo viemo pra ca é que ndo voltamo mais pra la.

La em casa nobis sempre foi casa de pobre. Meu pai e minha mae
trabaiava muito pra cria nois tudo. As veis num dava e néis passava ate
falta das coisas.

Meu pai e minha m&e num sabia ler nem escrever ndo. E nois também
ndo prendemo ndo. Eu ainda néo sei.

Quando eu era menino ainda eu nunca foi em escola ndo. Minhas irma
mais nova até foro e aprendero quando ficaro na casa de minha tia la
em Itamaraju, mais eu nunca foi ndo.

N&o. Nunca ndo. Nunca tive vontade de ir e nem nunca pensei nisso no.
SO aqui s6 que eu ainda cheguei a ir por causa que eles falou ai que
guem num fosse ndo ia podé pega dinhero no Banco emprestado, por
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que tinha de saber assina o nome. Ai eu inté fui, mais num demorei
muito pra larga ndo

(.)

Quando menino ndis morava na casa la das fazenda que nois morava.

(.)

Eu trabaio em desde menino muito novo. Sempre foi assim e é até hoje.

E possivel perceber que a inten¢do de “elevar o nivel de educacional da
populacdo em seu conjunto”, principal objetivo da CEAA parece nao ter sido uma
realidade na vida desses sujeitos que tiveram suas HV reconstruidas, uma vez que entende-
se que “a elevacdo dos niveis educacionais da populagdo em seu conjunto” esteja se
referindo a muito mais do que alfabetizar, o que nem isso se chegou a cumprir,
principalmente para essas pessoas que Se encontravam nos meios rurais e dele
sobreviviam. Nesse caso, a Campanha ndo previu condicdes basicas e elementares que
garantissem 0 acesso e a permanéncia dessas pessoas nas acdes educativas. As principais
necessidades apontadas estavam ligadas ao trabalho para garantir o sustento da familia. E
inquestionavel que a necessidade basica, priméaria de sobrevivéncia sempre foi e sempre
sera privilegiada em detrimento da escolarizacdo pelo analfabeto, cabendo, portanto, aos
idealizados das campanhas e projetos a previsdo de medidas que visam a minimizar estas

questdes.

No entanto, percebe-se, que na pratica a CEAA sequer se fez presente no
campo, revelando uma grande carga do que foi considerado como “entusiasmo pela
educacdo”, ou seja, a Campanha ficou encarregada de solucionar os principais problemas
sociais, politicos e até de ordem econdmica, vivenciados pelo pais naquele momento de

sua historia, o que talvez tenha contribuido para o fracasso das agdes mais elementares.

Nas falas dos assentados, a seguir, pode-se ter uma ideia dos problemas
vivenciados por estas pessoas e, sem muito esfor¢o, perceber a pretensdo, no minimo,
ingénua de uma campanha de educacdo em soluciona-los apenas com medidas
pedagbgicas. Certamente, o “entusiasmo pela educacdo” estd fadado ao fracasso,

comprometendo até mesmo as ac¢des basicas previstas.
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Alf1.2f52

“A minha mde teve muitos filhos, so que muitos morreram ainda
crianca. Nao sei ainda o que acontecia. Me lembro de alguns, uns
qguatro que morreram mais grandinhos. Os outros morriam muito
pequeno ainda. Somos em quatro os que ficaram sabe? Depois de velho
ja morreu uma irmd minha. Bonitona e nova com 38 anos.”

(..

“Nois morava em Pau Brasil. Morava na roga. Na fazenda dos Braga.
L& perto de casa tinha uns indio que ainda tem 14 [Pataxds Hd Ha Hae]
e era muito ruim. Eles e ndis que ndo € indio vivia em confusdo. Era
sempre uma morte e outra’

(.)

“Nois era pobre né, como somo até hoje. Mais era muito mais defici
naquele tempo. Meu pai e minha mée trabaiava na roca e nois tudo ia
junto com eles, né? La em casa ninguém nunca estudou naquela época
ndo.”

Percebe-se que, de acordo com a s Historias de Vida apresentadas, a CEAA
ndo atingiu a intencdo de penetrar no campo, uma vez que as condi¢cdes de vida aqui
descritas ndo possibilitavam sequer o acesso das pessoas a alfabetizacdo, muito menos
tiveram condicdes de transformacgdes socio-econdmicas, ou seja , das realidades em que

estejam inseridos.

A CEAA tinha também como diretriz politica, a quantidade, e como diretriz
técnica, a tentativa de conciliar a campanha de massa (extensiva) com a qualidade e a
continuidade do ensino (profundidade). Porém, o aspecto da quantidade sobrepds, pois a
intencdo qualitativa, a “a¢do de profundidade”, nunca chegou realmente a se concretizar

sendo em aspectos de amplitude muito restritos”. (PAIVA,1983,p.179).

Assim, pode-se inferir que, mediante sua realizacdo muito mais ampla no
sentido da quantidade em relacdo a profundidade (qualidade), o principal fundamento
politico estava meramente ligado as intencdes de ampliacdo das bases eleitorais no sentido

de se manter a hegemonia rural.

A CEAA foi criada com a intencdo de atender a todos os cidaddos brasileiros
analfabetos, considerados pelo préprio coordenador da Campanha Lourenco Filho, idealizador
central da Campanha, como marginais “que ndo podem estar ao corrente da vida nacional”.
Associada a essa idéia, reafirmou a crenca de que o adulto analfabeto é incapaz ou menos capaz

que o individuo alfabetizado.
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Evadl 348

“Nois era pobre. Eu nunca tive pai né. A gente seguia minha mde e
minha vd, que trabaiava nas fazenda e ndis ajudava. Era muito dificil a
vida, mas elas sempre nos educou melhor de que esses minino sédo hoje
em dia. Até quando nois era pequeno, era sé ela olhare pra nois que
néis num bolia em nada do outro. Nada tinha ndo. L& em casa, era so
um olhado de mde pra nois que ficava quietinho, ja hoje!?”

Estes cidaddos, que foram considerados como marginais e que ndo poderiam
participar do corrente da vida nacional, ou seja, ndo eram considerados cidaddos, sempre
contribuiram para o desenvolvimento do Pais, com sua forc¢a de trabalho com sua producao
e com seu suor, geralmente para manter aqueles mesmos que ndo as consideravam como

pessoas de bem.

Na concepcdo ideoldgica da CEAA, o analfabeto ndo possuia sequer 0s
elementos rudimentares da cultura de nosso tempo. A educagéo teria, portanto, objetivos
de integracdo do homem marginal nos problemas da vida civica e de unificar a cultura

brasileira.

Alf 1.3f60 “La em casa tinha de tudo. Nois nunca passamo falta
das coisas. Era tudo muito simples e de pobre. Minha mée cuidava
da casa meu pai trabalhava na roca. Cuidava das criacdo e a
gente ajudava em tudo, na casa pra minha mae e na roga pro meu
pai. Meu pai e minha mde era muito severo com nois. Tinha de
respeitar os mais velho, ndo podia bolir no que era dos outro.
Nois fomo educado assim”

N&o faz sentido uma concepcdo de cultura que considera pessoas que
desenvolviam e desenvolvem técnicas de cultivo da terra, de criagdo de animais e
conhecimentos diversos acerca de diferentes temas relativos a vivéncia do homem no
mundo possam ter sido consideradas como pessoas que ndo detinham uma forma de

cultura.

Os estudos realizados nesta pesquisa, permite-nos considerar que 0 homem
busca transformar os elementos que a natureza oferece em instrumentos ou técnicas que

facilitem sua sobrevivéncia, o que ¢ denominado como cultura, ou seja, conhecimento. No
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entanto, a concepgdo de que essas pessoas ndo tém nenhuma cultura, parte da idéia
preconceituosa e discriminatdria de que exista uma superioridade entre as culturas e que
somente 0s conhecimentos das pessoas consideradas pertencentes a elite social séo

reconhecidos como cultura e, portanto, superior aos demais.

Felizmente, essa idéia de marginalizacdo do analfabeto ndo permaneceu
durante todo o tempo em que durou a CEAA. Na medida em que a experiéncia foi
demonstrando que a esta concepcao tedrica ndo correspondia a realidade, novos estudos
foram sendo feitos, provocando o surgimento de novas idéias. Dessa forma, pode-se inferir
que o preconceito ndo resistiu a pratica educativa, a qual obrigou os técnicos a reverem

Seus conceitos.

Nos primeiros anos, a Campanha conseguiu criar varias escolas supletivas
por todo o pais e em varias esferas administrativas, sustentadas por profissionais e

voluntarios.

Como, infelizmente ainda persiste nos atuais projetos destinados a educacao
de Jovens e adultos, a CEAA também fez vérios apelos ao voluntariado para conseguir
minimizar o “mal do analfabetismo no pais”, e, assim, pode-se perceber que “... 0 aspecto
redentor, missionario e assistencialista da alfabetizacdo de adultos aqui permanece. O grau
de atencdo dado a figura do voluntariado foi tamanho que se elaboraram dois documentos
abordando o tema”. (SOARES & GALVAO, 2005, p.267).

Segundo Paiva (1983,p.190), a Campanha deveria ser langada tendo como
base 0s convénios ja firmados entre a Uni&o e as Unidades da Federacdo. A Uni&o coube a
responsabilidade do planejamento geral, da orientacdo técnica e o controle geral dos
servigos, tais como recursos financeiros e fornecimentos do material didatico; as Unidades
Federadas coube a difusdo dos objetivos da Campanha, que “deveria ser feita de modo a
estimular a colaboragdo de voluntarios nas atividades de CEAA.”. Percebe-se, portanto,
que o quadro docente para atuar nas atividades desenvolvidas pela Campanha foi composto

a partir de uma forte chamada ao voluntariado e ao caritatismo.

Aos professores era oferecida uma gratificagdo “pro-labore”, em niveis
abaixo dos saléarios normais dos professores. Tudo fazia parte de uma
estratégia que visava a conduzir a comunidade a participar da
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alfabetizacdo de adultos como tarefa civica e por isso aberto ao
voluntariado, cuja fungdo era manter aceso o interesse pela instrucéo

popular e criar uma mistica em torno do problema”
(PAIVA,1983,p.191)

Especialista Profa. D.A.:

“Ndo me recordo muito bem de como eram preparadas as pessoas que
iriam alfabetizar nesta Campanha, mas posso afirmar que eram
convocadas para a pratica solidaria dessa acdo e que nao se exigia
formagdo especifica.”

A partir dessa informagédo, podem-se afirmar que a CEAA tinha em seu
critério de selecdo de professores para alfabetizacdo de pessoas adultos um forte apelo ao
caritatismo e a solidariedade, caracteristicas essas que permanecem associadas ao perfil

dos educadores da EJA até os dias atuais.

Neste momento, reporta-se as afirmativas de Paulo Freire em relacdo ao
perfil do educador, uma vez que considera que o conhecimento jamais podera advir de um
ato de doagdo ou de caridade, mas da relacdo livre estabelecida entre as pessoas no
processo de construcdo do conhecimento. Portanto, numa relagcdo de solidariedade e de

caridade, o sujeito educando estaria submetido a uma relacéo de desigualdade.

Esse fator, torna-se, portanto, extremamente importante para o sucesso das
acOes que tenham os referenciais tedricos aqui empregados como norteadores das agdes

educativas.

Pode-se observar que a responsabilidade pelo fornecimento do material
didatico para CEAA era de responsabilidade da Unido, que segundo Beiseigel (1974) e
Paiva (1983) se preocupou com a elaboracdo de materiais didaticos adequados as
caracteristicas intelectuais, sociais e culturais dos individuos adultos. Porém, “o material
didatico e a orientacdo metodoldgica da Campanha sdo uniformes para todo o pais, sendo
igualmente empregados em meio urbano e rural” (PAIVA, 1983).

Atenta-se para a contradi¢do aqui evidenciada na CEAA. Se se prepara um
material didatico especifico para adultos na alfabetizacdo, demonstra, com essa a¢cdo que
reconhece que o adulto apresenta especificidades que véo exigir um material diferenciado
daqueles utilizadas para alfabetizar criangas. Até nesse momento, tem-se a impressdo que
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ainda ndo se havia percebido as diferencas regionais, culturais e lingudisticas que
interferem no processo de construgdo de um conhecimento que seja verdadeiramente
significativo para o alfabetizando. A CEAA, assim como Varios outros projetos de
alfabetizacdo de adultos, devido a auséncia de uma experiéncia mais especifica de como
alfabetizar pessoas adultas, trazia nos discursos dos seus dirigentes e coordenadores, assim
COMO 0S recursos e 0s argumentos didaticos pedagogicos, idéias e propostas voltadas para
a educacdo (alfabetizacdo) das criancas, sem nenhuma adequacdo para 0S interesses e

discursos da pessoa adulta.

Infelizmente nenhum dos sujeitos assentados dessa pesquisa por Varios
motivos, tais como: condi¢bes socio-econdmicas precarias, localizacdo das aulas, area de
extensdo da Campanha, teve acesso as acOes desenvolvidas pela CEAA, portanto ndo
temos como analisar a relacdo que existiu entre essas pessoas e 0s recursos didaticos
disponibilizados pela Campanha. Mas, mesmo assim, insistimos na analise dessa
Campanha por entendermos que a relacdo desses sujeitos com a mesma acorrera de forma
indireta, uma que os mesmos deixaram de usufruir dos beneficios que a mesma traria se

tivesse obtido éxito em suas acdes.

Entretanto, mediante o fracasso das agfes em massa que vinham sendo
desenvolvidas pela CEAA, uma nova programacdo transforma em acdes isoladas, dando
origem as chamadas missdes que se desenvolviam no meio rural através do poder local,
atentando para as especificidades ali existentes. Porém, muitas dessas missfes sequer
iniciaram suas atividades, uma vez que gerou insatisfacdo e temor por parte dos detentores

do poder naquelas areas. Essas missdes estavam ligadas mais diretamente a CNER.

Percebe-se, por meio de estudos, que a CEAA ndo apresentou nenhuma
acao voltada diretamente a garantia de acesso e de permanéncia dos alunos adultos nos
programas por ela organizados. Conforme aponta Osmar Favero, uma das principais licGes
da Campanha consiste, em reconhecer ja “no final dos anos 50, que s6 agdo de

alfabetizacdo ndo resolve, tem que ter uma a¢cdo mais ampla junto as comunidades”.

Assim, infere-se que a Campanha, embora possa ser considerada um grande
avanco ou marco inicial das politicas publicas voltadas para a educagdo de jovens e adultos

no Brasil, ndo teve uma preocupacéo voltada para 0s sujeitos principais desse processo que
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séo os jovens e 0s adultos analfabetos ou com pouca escolaridade, tais como a garantia do

acesso e da permanéncia desses sujeitos nos programas desenvolvidos.

Especialista Profa. D.A.:

“O que podemos dizer de melhor acerca da CEAA ¢ que neste momento
a Campanha oportunizava aos especialistas da época estudos que
resultaram em sugestdes do que ndo se devia fazer em relacdo a
Educacdo de Jovens e Adultos. Até entdo ndo se tinha nenhuma
referéncia para estudos acerca desse assunto no Brasil. Foi um
momento muito importante, por isso”.

Percebe-se, assim, que a Campanha ndo faz nenhuma mencéo as politicas
de garantia do acesso e da permanéncia das pessoas nas agdes ou atividades propostas para
a alfabetizacdo. Infelizmente, conclui-se que a Campanha, assim como muitas outras
medidas, que se afirmam como voltadas para os cidaddos adultos analfabetos, nao
priorizam em suas propostas as acdes que prevejam a garantia do acesso e da permanéncia

dessas pessoas nos programas.

Nessa andlise, ndo temos condicBes de retirar das Historias de Vidas dos
assentados informacdes que nos revele como essa campanha interferiu em suas formacdes
e de forma que eram desenvolvidas as a¢des, uma vez que 0S mesmos ainda nao estavam

em idade para ter vivenciado estas experiéncias.

Campanha Nacional de Educagéo Rural (CNER- 1952)

A CNER nasceu em 1952, depois da realizacdo da experiéncia realizada em
Itaperuna, RJ. Nesta experiéncia, foi colocado em pratica um projeto de educacéo integral,
onde era desenvolvidas varias a¢es que iam desde a alfabetizagéo ate a continuidade dos
estudos, além de cursos profissionalizantes, no¢oes de saude e higiente. Foi idealizada para
atender principalmente as necessidades gerais das comunidades rurais, inclusive as

educacionais e, assim, cumprir a funcdo fracassada pela CEAA.

Nesse momento, a maioria dos assentados, sujeitos desta pesquisa, ainda
ndo estavam na faixa etaria adequada para serem considerados analfabetos. Mas, assim
como a CEAA, consideramos que 0s pais desses sujeitos, que também permaneceram
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analfabetos durante toda a vida, deveriam ter sido atendidos e alfabetizados por essa

Campanha.

Alf2 2f44

Era eu e mais sete irméo. Oito no total.

Meu pai e minha mée era analfabetos, 0s dois .

L4 em casa uns aprenderam a ler e escrever quando de pequeno e
outros néo.

N&o tinha condicdes de ir pra escola ndo, por que era muito longe. Pra
ir e até volta o dia ja acabava s6 com a gente na estrada. Ai hum dava
pra fazer mais nada. Nem mesmo pra estudar em casa num dava. E
tinha que trabalha em casa e na roga.

(..)

Eu morava aqui perto em Itabela. Na roca né? Perto de Montinho.
Depois nos viemo pra aqui, pra Eunépolis. Meu pai , minha mée e meus
irmao.

(..)

Ah! Nois sempre fomo pobre , né? Tinhao que comer, fome num
passava, mais num tinha uma roupa direito, um cal¢ado essas coisa
assim ndo tinha néo.

(.)

Meu pai e minha mée sdo analfabetos até hoje.

()

Eu cheguei a ir na escola em Itabela quando era menina mocinha ja.
Foi tarde demias e ai era motivo de resenha dos meninos e meninas.
Acabei parando de ir. Cheguei a aprender algumas letra mais muito
pouco. O meu nome sempre fiz. Aprendi de peguena ainda, mais outras
palavra assim, ndo, eu ndo sabia. Achei muito bom agora eu saber.

(..

Ah! Ja sim. Foi no MOBRAL. Mas la, quando eu tive corage de ir ja
tinha um tanto de gente indo. Ai eu fiquei atrasada 14 na leitura do
livrinho (Cartilha). A professora falou que ndo podia volta pra tras. Eu
ndo sabia as letra de antes e ndo sabia e os outro sabia. J& lia. Eu entdo
desanimei e ndo fui mais.

Funcionava na Igreja, no Salé@o. Eu tinha uns 20 anos de idade.

()

Quando de crianca ndo. N6s morava na Casa do Sitio que meu pai
trabalhava.

(..)

La em casa todo mundo sempre teve de ajuda. Era muita gente em casa
e todos tinha que ir pro trabalho logo cedo (ainda crianca)

Atenta-se, ainda, para o fato de que os assentados, sujeitos dessa pesquisa,

ndo tinham idade para fazer parte do publico alvo a ser atendido pela CNER. Porém

algumas falas contidas em suas Historias de Vida remetem a seus pais, 0 que pode também

levantar o ndo atendimento dessas pessoas, mesmo que de forma indireta.
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A CNER foi lancada, inicialmente, conforme j& fora dita, como uma
experiéncia no municipio de Itaperuna, atendendo as orientacdes resultantes do Seminario
Interamericano de Educacdo de Adultos, realizado em 1949, sob o patrocinio da Unesco.
Esse Seminario pretendia analisar as diversas experiéncias implantadas, no sentido de que
a partir dai pudessem ser construidas bases para a elaboracdo de propostas e orientagdes

aplicaveis, com as devidas adaptacOes, pelos diferentes paises.

Inicialmente, a preocupacdo com a educacdo rural deveria ser um dos
objetivos da CEAA, porém, suas atividades e a¢gdes ndo se direcionaram para estas regides,
0 que ficou evidenciado no Seminario Interamericano, ao ponto de se sugerir a elaboracao

uma nova proposta com esse fim, surgindo, assim, a CNER.

Especialista Profa. D.A.:

“Esta Campanha sim foi muito difundida no estado da Bahia por meio
das missdes, que realmente adentravam nas regifes rurais com o
objetivo de educar e de alfabetizar as pessoas. Foi um periodo em que
havia muito mais pessoas nas areas rurais do que nas areas urbanas.
Entdo, era extremamente necessario que se chegasse até essas pessoas
para a transformacdo do Pais e, principalmente, para viabilizar
recursos estrangeiros”.

A CNER visava a “estabelecer uma metodologia de desenvolvimento
comunitario nos programas de educacéo de base no interior (...) visando a recuperacdo e 0
desenvolvimento de comunidades rurais” (CARVALHO,1977,132). Portanto, a CNER foi
criada para atender as necessidades educativas do meio rural, onde residia 0 maior niUmero

de pessoas analfabetas do pais.

A CNER pode ser considerada uma das campanhas mais importantes e
abrangentes em favor da educacéo rural no Brasil. Foram agdes realizadas por meio das
missOes rurais inspiradas nas missdes mexicanas e nas sugestdes do Seminario

Interamericano, que inicialmente estavam ligadas a CEAA.

Porém, pode-se perceber que a intengdo de “estabelecer uma metodologia

de desenvolvimento comunitario nos programas de educagdo de base no interior”, ndo
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chegou até aos sujeitos dessa pesquisa, uma vez que em suas vozes perceberam-se as

dificuldades encontradas por eles para terem acesso a educagdo no meio rural.

Alf1.5m54

Meu pai tinha oito filho. Sdo trés com a minha mée que era a primeira
mulher dele e depois ele foi mora com uma outra mulhe e teve mais
cinco a4 com ela. Meu pai também morava |a na fazenda e era um home
muito correto com as coisa dele e nunca deixo de ir la em casa pra ver
nois e ajudava muito minha mée a cria noéis. Minha mae nunca arrumo
outro home ndo. Fico cuidando de ndis e até hoje ela mora ai com nois.
Ela e meu pai num sabe ler nem ecreve ndo. Meu irmdo aprendeu nem
sei onde. Acho que os filho deles que sdo tudo estudado ensinaro ele e
ele aprendeu, com certeza. LA em casa era nois e minha mée que
trabalhava na casa da fazenda que nodis morava. A mainha trabalhava
na cazinha da fazenda e ai era bom pra néis pg ela levava as coisa da
fazenda pra nois la em casa. A dona dexava elas da cozinha leva. Nois
até ia 14 pra cume 14 mesmo. Também ela chegava de noite ainda e saia
de noite. Nois ficava la pela fazenda afora. Era muito bom.

()

Nois sempre moramo l& nessa fazenda. Até depois de casado eu morei la
ainda. Na mesma casa. A minha mulhe trabalhava tb na cozinha com
mainha. Ai foi mais facil da certo, nois dois.

(..)

Nois era pobre. Porque tinha e num tinha. Podia ser que ndis podesse
fica la pra sempre, mas o dia que o dono quisesse podia mandar ndis
embora porque ndis num tinha nada ali. Nada era nosso mesmo, de
verdade. Entdo é melhor ter menos da gente do que ter o que é dos
outro. Ali ndis nunca que ia ter nada nosso mesmo.

()

Mainha é analfabeta também. N&o sabe ler nem escreve. E igual eu era
também. Nois na fazenda num tinha escola ndo. A escola era so |4 na
cidade ai s6 os filho do patrédo é que ia e voltava todo dia. N6is nem
pensava nisso nao.

(..

Eu e 0 meu irmao até chegamo a ir uma veis com os filho do patréo,
mais num dava ndo. NGis num compreendia nada que a professora
falava. Ela gritava e minha cabeca esquentava. Ai num fomo mais néo.
Assim que nois chegava la na escola da cidade os outro menino ficava
olhando a gente assim diferente::: ficava fazendo resenha e ai num fomo
mais ndo. A patroa até falava com mainha que ndis tinha que ir, mas
nés num quis nao.

(..)

Ndéis morava numa casa de colono da fazenda. Num era nossa. Era da
fazenda. Sempre moramo 14, até que o dono da fazenda morreu e mulhe
dele vendeu a fazenda e foi embora de |4.

(..)

Quando nois era minino até que nois num tinha que trabalha mesmo
ndo. Mainha é que mandava a gente fazer as coisas |4 da casa da
fazenda e minha irma ajudava ela na cozinha. Nois passava o tempo era
por ali mesmo. Por perto da casa da fazenda. Tinha umas obrigacGes
com as criacdo, de cuida do terrero da casa, mais sempre perto de
mainha.
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Mesmo nos casos em que as pessoas que viviam no meio rural ndo tinham
tanta necessidade de se envolver com o trabalho, as campanhas nao conseguiram atingi-las
por outros motivos, tais como distancia entre suas casas e escolas, as diferengas
linguisticas e o reforco negativo da diferenca entre as pessoas que viviam no campo € as

que viviam na cidade, com o privilegiamento da cultura urbana.

Neste caso, percebe-se que a CNER também ndo atingiu seu propdsito
principal, pois essas pessoas ndo tiveram atendidas o seu direito a uma educagdo que
privilegiasse a sua cultura, a sua linguagem no processo de constru¢do do conhecimento

escolarizado, assim como tiveram 0s sujeitos que viviam no mesmo urbano.

Se a CNER tinha como objetivo estabelecer uma metodologia educacional
especifica e diferenciada para as pessoas que viviam no interior do pais, entdo esperava-se
que fosse criadas escolas ou outras acdes que, assim como do meio urbano privilegia o
atendimento aos homens da cidade, privilegiassem o atendimento as necessidades
educativas do homem do campo, sem com isso simplificar ou ridicularizar 0 processo

ensino-aprendizagem.

Em relacdo a eficacia da CNER, podemos identificar algumas controvérsias
entre as falas dos sujeitos assentados, que revelam ndo terem tido acesso as agdes da
referida Campanha e o que alguns autores pesquisadores afirmam, o que pode ser
explicado quando se observa a extensao regional da Campanha, a qual se desenvolveu com

maior eficiéncia em algumas regides e menor em outras.

Segundo Paiva, as atividades, nas regites de maior aceitacdo da Campanha,
eram voltadas para a educacdo de base, para organizacdo de cooperativas rurais, para
assisténcia sanitéria, civica e moral e para a introdugdo de melhorias técnicas agricolas.
Para isso, “as missdes penetraram no interior para incentivar a elevacao dos padroes de
vida e a solucdo dos problemas coletivos através da organizagdo comunitaria”.

(1983,p.197).
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Porém, para a mesma autora, muitas dessas missdes ndo chegaram se quer a
funcionar, pois iam de encontro aos interesses dos patrdes e proprietéarios das fazendas, que
eram quem as financiavam. Em algumas regides as missdes se desenvolveram mais, como

nas proximidades de Salvador, BA, conforme a especialista entrevistada Profa. D.A..

“As missées ndo se voltavam apenas para educagdo escolar, mas
também para as técnicas de plantio, de criacdo de animais, auto-
cuidado com a salde, higiene etc. (...) Aqui, em cidades mais proximas a
Salvador, as missfes se desenvolveram até bem, mas em cidades mais
no interior ndo fora permitida nem a implanta¢do ou chegada delas”

Nesse caso, chama-se a atencdo para a localizagdo geografica em que os
sujeitos assentados entrevistados residiam naquele tempo. Conforme dados desta pesquisa,
a grande maioria residia na regido da Costa do Descobrimento, Extremo Sul da Babhia,
acerca de 700 Km da cidade de Salvador e distante até mesmo das capitais de outros
Estados. Se se atenta para as vozes dos assentados e as compara com as diretrizes da
Campanha e com as do especialista percebe-se que ha uma certa contradicdo entre as
afirmativas e os relatos dos assentados. As falas dos assentados deixam claras as condicGes
sociais em que viveram a infancia e até o0 momento em que foram assentados pela reforma
agraria. Assim, percebe-se que para o0s entrevistados desta pesquisa, a CNER nédo chegou
até eles, e suas condicdes de desfavorecidos e de ndo alfabetizados permaneceu mesmo

apos a implementacao da referida Campanha.

A justificativa de que em algumas regides a implantacdo da CNER foi
dificultada pelos fazendeiros, representantes da elite dominante, ndo isentam da
responsabilidade as autoridades e o Estado pelo fato de ndo se ter garantido o direito a

educacéo a todos os brasileiros.

A CNER pretendia atingir principalmente o homem que vivia no meio rural.
Sua misséo era interferir no processo evolutivo natural do campo, alterando sua forma de
ver e perceber o mundo em que vive de forma a leva-lo a uma compreensao tida como
melhor. Percebe-se que o discurso da campanha, voltada para 0 homem que vive no meio
rural, tende a percebé-lo como individuo que tem uma idéia errada de valores humanos.
Reforca-se a idéia de superioridade e do preconceito de que o homem do campo deva ser
igual ao homem da cidade em suas crencas, cultura, percep¢do de mundo e forma de se

relacionar com seus semelhantes. A CNER pretendia
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“contribuir para acelerar o processo evolutivo do homem rural nele
despertando o espirito comunitério, a idéia de valor humano e o sentido
de suficiéncia e responsabilidade para que ndo se acentuassem as
diferencas entre a cidade e o campo em detrimento do meio rural onde
tenderiam a enraizar-se a estagnacdo das técnicas de trabalho, a
disseminacdo de endemias, a consolidacdo do analfabetismo, a

sublimagdo e o incentivo as supersticoes e crendices.”
(PAIVA,1983,p.197)

Observa-se que contrariamente ao que propde a teoria de Paulo Freire, a
teoria da alfabetizagdo com letramento e as Propostas dos NMS para a educagdo do campo,
a CNER tinha como um de seus propositos transformarem os homens e mulheres do campo

em réplicas de homens e mulheres das cidades, para assim minimizar as diferencas.

Porém, o que se espera segundo esses referenciais tedricos, ndo € minimizar
as diferencas, mas sim acentua-las no sentido de percebé-las, de ndo ignora-las, buscando
um processo natural de reconhecimento dessas diferencas sem a intengdo de comparacao

entre o que é superior ou inferior, mas apenas diferente.

Alf 1.2f52

“(...)A minha mae teve muitos filhos, s6 que muitos morreram ainda
crianca. Nao sei ainda o que acontecia. Me lembro de alguns, uns
qguatro que morreram mais grandinhos. Os outros morriam muito
pequeno ainda. Somos em quatro os que ficaram sabe? Depois de velha
ja morreu uma irmd minha...”

O que se percebe nessa fala é que o objetivo de contribuir para 0 processo
evolutivo do homem rural parece ndo ter sido alcangado, uma vez que a pessoas revelam
que viviam a mercé de doencas consideradas corriqueiras e sem nenhuma perspectiva de

melhora de suas consideragoes.

Especialista Profa. D.A.:
“Ndo ha duvidas de que as missdes foram criadas especialmente para
atender as necessidades das pessoas que viviam nas zonas rurais. E a

»»

assisténcia era integral a essas pessoas”.

Aqui, pode-se perceber que os assentados entrevistados por essa pesquisa
deveriam ser considerados como publico alvo das a¢cdes da CNER, porém, na reconstrucao
de suas Historias de Vida, percebeu-se que ndo é o que aconteceu, segundo os relatos dos

mesmos, uma vez que esses sujeitos ndo perceberam sequer acdes educativas e muito
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menos assisténcia integral, este fato, pode estar relacionada a localizacdo geogréfica em
gque 0s sujeitos se encontravam e a pouca idade dos mesmos no periodo em que a

Campanha foi implantada.

A CNER teve suas bases inspiradas na CEAA. Esta, em relagdo ao corpo
docente para atuar em suas agoes, obteve sucesso principalmente em dois aspectos: o da
colaboracéo popular voluntaria e o dos recursos. No que tange a formacéo e treinamento de
professores para aturem na educacédo rural, a CNER teve uma preocupag¢do maior nesse

sentido, uma vez que promovia cursos de formacao de professores leigos.

Especialista Profa. D.A.:

“Nesta época a gente trabalhava em varios projetos de alfabetiza¢do
aqui em Salvador e em outros municipios da Bahia, e quando a gente
recebia algum professor ou alfabetizador que tinha sido capacitado pela
CNER, logo se percebia a diferenca na qualidade do trabalho
apresentado. Adequacdo a realidade dos alunos, material especifico
confeccionado pelos proprios alunos, alfabetizacdo com reflexdo acerca
de temas polémicos. Era assim, mas eles iam se capacitar 14 no estado
do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e em Minas Gerais, 0 que ampliava os
custos.”

As atividades da CNER tinham como ponto forte o Centro de treinamento
de Professores Leigos, destinado a formar professores leigos para atuar nas missoes rurais,
além de preparar os filhos de agricultores para as atividades agrarias. Ainda existiam

Cursos especiais para capacitacao de pessoal que atuava na propria Campanha.

No entanto, percebe-se ainda o forte apelo ao voluntariado e ao caritatismo
na tentativa de se amenizar o0s problemas educacionais no pais, principalmente os ligados a

Educacdo de Adultos.

Infelizmente em relacéo a capacitacdo de docentes para atuar na CNER, nao
se teve como coletar informagdes a partir das HV dos assentados entrevistados, uma vez

gue ndo vivenciaram nenhuma experiéncia proposta pela Campanha.

Também, ndo se conseguiu informacdes precisas acerca de como foram
produzidos os materiais didaticos e como esses recursos didaticos chegavam as salas de
aulas para os alunos. O que se conseguiu foi apenas uma fala da especialista Profa. D.A.,
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mas ndo se referindo & atuacdo desses educadores nas acbes da CNER, mas em outras

acOes ndo mencionadas por ela.

Especialista D.A.:

“A gente percebia a capacidade desses alfabetizadores capacitados pela
CNER, mas a confec¢cdo dos materiais era feita por eles mesmos. Nao
tenho noticiais de que algum érgao ou segmento da sociedade tinha esta
responsabilidade.”

Pode-se perceber que grande parte do que se considera sucesso na CNER
esta ligado a fatores relacionados as condigdes de acesso e de permanéncia das pessoas nas
atividades desenvolvidas. No caso da CNER, esta relacdo estd ligada ao fato de que as
atividades eram desenvolvidas no interior, ou seja, no proprio campo ou local onde as
pessoas estavam inseridas. Eram as atividades que vinham até as localidades consideradas
necessitadas. Talvez, ndo se tenha pensado nessa estratégia como forma de garantir o
acesso e a permanéncia das pessoas nas atividades, uma vez que ndo estd evidenciado
como objetivo. Inevitavelmente, essa pode ter sido uma das principais acdes no
atendimento a aqueles que vivem no e do campo, dada essa estratégia de interiorizacdo das

acoes.

Infelizmente esta estratégia pode também ter contribuido para o fracasso da
CNER uma vez que a assisténcia integral funcional com sucesso, enquanto projeto piloto
no municipio de Itaperuna. Porém quando se tentou estender essas a¢fes por todo o Pais,
0s altos custos financeiros tornaram-se evidentes, impedido o avango das agdes.

Especialista Profa. D.A.:

“Como as missoes eram desenvolvidas junto as comunidades, la mesmo
nas areas de zonas rural, talvez seja esta ja uma politica de acesso e de
permanéncia”.

Esse fato pode servir como uma explicacdo para que as agdes do CNER néo

tenham chegado até aos sujeitos assentados entrevistados desta pesquisa.

NP1 1f50

“Nunca fui na escola ndo. Quando ndis era pequena nenhum I4 de casa
foi em escola ndo. Ninguém nem falava nisso.”

(.)

“Ndo nunca, nunca tive como estudar ndo.”’
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“Ndo. Morava na casa da fazenda.’
“La em casa todo mundo tinha de trabaia. la pra roga logo de pequeno
ainda.”

>

O que se conclui efetivamente € que quando se observa as falas dos
assentados, percebe-se que as mesmas contradizem as propostas das diretrizes para a
Campanha, uma vez que em seus relatos, eles nunca vivenciaram nenhuma acéo educativa

nas regides em que viviam.

Certamente, a formacdo do educador deve ser considerada como uma agéo
importante que vai indiretamente interferir na garantia da permanéncia do aluno em sala de
aula, porém, se se considerar que acOes diretas voltadas para garantia do acesso e da
permanéncia do aluno nas atividades propostas para a alfabetizacdo do jovem e do adulto,
percebe-se que a Campanha néo propds agdes diretas nesse sentido, uma vez que nao prevé
atencdo aos filhos dos alunos nos momentos de estudo e de aula, reducdo de carga-horaria

de trabalho, bolsa escola, merenda, material didatico individual e outros.

Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA — 1958 - 1963 )

Faz-se importante ressaltar que no periodo em que a CNEA foi implantada,
grande parte dos entrevistados desta pesquisa ja se encontravam na condicdo de jovens e
adultos analfabetos, uma vez que suas faixas etérias ja se enquadravam entre aquelas que

ja deveriam ter tido acesso e dominio da linguagem escrita.

A Campanha Nacional de Erradica¢do de Analfabetismo (CNEA) foi criada
em janeiro de 1958, logo apo6s a extingdo da CEAA. O fracasso da CEAA levou a
convocacgédo do Il Congresso Nacional de Educacgéo, o qual tinha como objetivo, segundo
Paiva (1983,p.206) “uma revisdo conjunta dos profissionais da educag¢do daquilo que se
fizera no pais nessa matéria e de busca de solugdes mais adequadas para o problema”, o

que acorreu no mesmo ano em que foi criada a CNEA.
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A CNEA foi programada, inicialmente, como projetos pilotos que atendiam
uma determinada populacdo em uma determinada regido, conforme ja& mencionado no item

“Antecedentes Historicos”.

Com base nas idéias de se instalar projetos-pilotos de escolarizagdo
primaria foi lancada a CNEA, em 1958.

Essa Campanha surgiu no momento em que se reconhecia a ineficacia das
campanhas anteriores. Entendeu-se, portanto, que seria necessaria a realizacao de estudos e
experiéncias, que deveriam ser desenvolvidos e adaptados para serem estendidos para todo
0 Pais, assim esperava-se que a CNEA chegasse a um numero maior de pessoas e

evitassem novos fracassos.

AlIf1 3f60

“Como eu ja lhe disse, eu e as minhas irmd nunca fomo na escola ndo.
S6 meus irmdo que foram.” (...) “Todo mundo ia pra ro¢ca quando meu
pai mandava. Tinha que ajuda né. Por que sendo ficava ainda mais
dificil a vida.” (...) “Daquele sitio a gente tirava tudo, mas minha mde
achdé de vende. Ai piorou. Fomos trabaid pro otros. Ganhava pouco.
Minha irm& e eu ah foi horrivel esse tempo. Ficava no servigo, na casa
das patroa, direto quais nem ia em casa.”

Porém, percebe-se que esta intencdo ndo foi alcancada, uma vez que
nenhum dos sujeitos desta pesquisa, em idade escolar, ndo foi atendido por essa Campanha
e entendendo que seus pais eram todos analfabetos, os mesmos também ndo foram

atendidos.

Inicialmente, o principal objetivo da criagdo da CNEA foi o de dar solugdes
racionais, encontradas através de pesquisas e experimentos, aos problemas educativos,
visando a responder as criticas advindas do 1l Congresso Nacional de Educagdo. Porém,
mais tarde, os objetivos dessa Campanha foram mais claramente definidos como “a
verificagdo experimental da validade socio-econdmica dos métodos e processos de ensino
primario, de educacdo de base e de educacdo rural, utilizados no Brasil, visando determinar

0s mais eficientes meios de erradicacdo do analfabetismo no Brasil” (PAIVA,1983,p.215).

Nesse momento alguns dos assentados, sujeitos dessa pesquisa, ja se

encontravam na condi¢do de criangas e jovens analfabetos, uma vez que alguns ja
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deveriam ter tido o seu direito de acesso a educagdo garantido. Porém, a realidade nesse
momento é mais uma vez interpretada no sentido de tornar o analfabeto o culpado pelas

condicdes de atraso em que 0 pais se encontrava em relacao a outros paises.

Alf1.1f63 — “Oh! Depois de velha esta foi a segunda veis que eu tentei
estuda. A primeira foi logo que ndis chego aqui. Tinha umas aula la na
igreija de Porto e eu cheguei a ir la umas veis, mais num deu certo nao.
Eu num conseguia aprender aquelas coisas que a nocinha ensinava néo.
Ela deu pra ndis um livro e ficava querendo que ndis lesse junto com
ela, mais como que nodis ia Ié com ela se ndis num sabia. A gente ficava
escutando ela Ié e com os livro aberto. Ai num voltei mais ndo. Ficava
muito cansada e tinha que trabaid. Eu fui aprender a Ié e escreve aqui,
na comunidade. (...) Antigamente, na fazenda, ndo tinha pra gente veia
ndo, tinha s6 pros pequeno. ((srsrsr)). Eu fui 14 pra perguntar, mas a
professora disse que s6 era pra crianca.

No momento em que Alf1.1f63 se refere as vezes em que procurou a escola
“la na fazenda”, a mesma deveria ter encontrado alguma acdo da CNEA, pois naquele
tempo ela estava com 12 anos de idade e ja estava na condicdo de jovem analfabeta. O que
se constata, portanto, é que a CNEA ndo atendia aos objetivos propostos. O que se pode
considerar, no entanto, de extrema importancia nessa fala, € a disposicdo e o desejo que
sempre acompanhou Alf1.1f63 para estudar, e que, infelizmente, seus direitos e desejos

foram ignorados.

Quando ela se refere as aulas que chegou a freqlientar na igreja de Porto
Seguro, a mesma ndo sabe informar qual era o programa, projeto ou campanha, mas pode-
se inferir que seja, tendo como base o tempo em que estd na regido, alguma acdo do
Mobral, pois algumas atividades eram desenvolvidas nos salfes de Igrejas Catolicas, sobre

o0 qual dedicaremos estudo detalhado mais adiante.

O que se pode inferir € que as acbes da CNEA se quer chegaram a ser
implantadas no Pais como se pretendia, dados principalmente aos altos custos de sua acoes,
as quais apresentavam resultados satisfatorios nos projetos-pilotos, mas eram inviaveis em

relacdo aos custos financeiros quando se tentava estendé-las para todo o Pais.

Especialista Profa. D.A.

“Acerca da CNEA, ndo tenha muitas lembrangas. Lembro-me do
movimento da Campanha e que as concep¢des eram bastante
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contundentes no sentido de erradicar com o analfabetismo pois ele era a
causa de todo o atraso em que o pais se encontrava.”

Assim, apos estudos de propostas e estratégias de combate ao analfabetismo,
pensou-se inicialmente em uma campanha nacional. Mas, para que ela obtivesse sucesso
seria necessario investir muito dinheiro. Como ndo existiam recursos, por medida de
economia, a campanha deveria contar com o voluntariado dos professores. Nesse sentido,
mais uma vez as propostas teoricas para a alfabetizacdo de adultos entram em conflitos

com as praticas desenvolvidas pelas campanhas.

Mediante tal situacdo de caréncia de recursos financeiros, surge a proposta
de organizacdo de projeto-piloto de escolarizacdo priméaria da populacdo em idade escolar
e dos que ja tivessem ultrapassado tal idade, cujos resultados seriam aplicados como base
para outros projetos em diferentes partes do pais. Assim, foram implantados projetos
pilotos isolados, os quais deveriam gradativamente ser ampliados.

Essa Campanha tinha como principal pablico alvo as criancas e 0s
adolescentes jovens, uma vez que o estudo e a experiéncia piloto revelaram um alto indice
de evasdo de pessoas adultas das acdes educativas dos projetos pilotos. Assim, segundo
Paiva (1983,p.217), “os altos indices de evasdo vieram mais uma vez provar que sO era
possivel atingir uma parcela dos analfabetos: aqueles que ainda possuiam esperanca de

melhoria social e profissional”.

Quando se atenta para aspectos das HV relacionados as oportunidades que
0s sujeitos desta pesquisa tiveram de acesso a alfabetizacdo durante a vida adulta, as vozes

se agrupam em coro, tornando uma so:

Alf1.2f52

Eu mesmo ndo. Sempre quis aprender mais num deu néo.

(.

Se tinha eu ndo sabia ndo, mas se tivesse sabido que tinha escola pra
gente veia (rsrs) eu tinha ido mais cedo aprender.

AlIf1.3f60
Nao. Depois de velha ndo. Sé agora mesmo e s6 aqui mesmo.

(.)

Pra fala verdade nem sei se tinha. Agente nem falava de aprender. S6
lembrava quando precisava ler ou assinar papel, ai era uma vergonha.
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Alf1.5m54
N&o depois de grande n&do. Nunca foi ndo. Sé agora aqui mesmo.

(.

Tinha sim senhor, mas eu ndo fui ndo por que era na cidade. L4 na
fazenda num tinha ndo. L4 era s6 pros pequeno. E eu tamem num queria
isso ndo. Nem preocupava com de aprende ndo. Outro jeito de ir
aprende num tinha, né? (risos)

Observa-se que a intencdo da Campanha ndo fora concretizada, pois as
pessoas aqui entrevistadas ndo tiveram a oportunidade de priorizar a sua possibilidade de
alfabetizac@o ou sequer tiveram informac6es de que as mesmas existiram, mesmo havendo
sido implantada agGes que se diziam direcionadas a elas. A relagdo dos sujeitos desta
pesquisa com o0 mundo do trabalho fora muito forte, e tem-se a impressdo que esta relacao
precoce foi ignorada pelos idealizados dos projetos e campanhas de alfabetizacdo

implantados.

Ora! Se uma campanha é criada para atender a determinado publico alvo,
todas as especificidades e dificuldades desse publico devem ser observadas anteriormente e

a acdes devem se direcionar no sentido de minimizé-Ilas.

Mediante essa comprovacao, a CNEA era radicalmente contra as campanhas
de massa, pois enfatizava o papel da escolarizacdo priméria das criancas como solugédo
para o analfabetismo. Nesse sentido, especialista apontam que a discriminacdo e o
preconceito para com o0 sujeito analfabeto nesse periodo tenham se acentuado
significativamente, uma vez que investir apenas nas criangas para ‘‘erradicar o
analfabetismo” significava que o adulto seria gradativamente eliminado da sociedade, uma
vez que estavam fadados a condicdo que lhes fora socialmente imposta até o fim de suas

vidas.

Porém, negligenciar ao homem seu direito a educacéo é negar-lhe o basico
da condicdo de cidaddo e de ser humano, a liberdade e a libertacdo, estabelecidos como

principios da educagéo do campo.

Como medida de economia e restricbes dos gastos, pensou-se em dinamizar,
reorientar ou mesmo criar uma nova Campanha contra o analfabetismo com a colaboracao

do voluntariado. Portanto, a CNEA foi considerada por muitos estudiosos uma extensao
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CEAA, e no que tange ao corpo docente, manteve-se a mesma proposta da Campanha
anterior: o voluntariado. Mediante esta afirmacdo, observa-se que a teoria proposta por
Paulo Freire mais uma vez foi contrariada, quando é proposto o voluntariado para a acao

de alfabetizar pessoas adultas.

Devido a caréncia de informagdes e detalhamentos da propostas da CNEA,
ndo se tem informacdes precisas de como foram produzidos os materiais didaticos e como

esses recursos didaticos chegavam as salas de aulas para os alunos.

Ao realizar a andlise documental das diretrizes que nortearam as ac¢des da
CNEA, ndo se percebeu nenhuma orientacdo acerca do material didatico a ser utilizado nos
processos de alfabetizacdo de adultos. Assim, conclui-se que ndo houve esta preocupacao
nesse aspecto, uma vez que a préatica vivenciada era da utilizagdo dos mesmos recursos e
materiais didaticos utilizados na alfabetizacdo de criancas pequenas para a alfabetizacéo de

adultos, sem nenhuma adaptacdo ou adequacao para o novo fim.

No entanto, como medidas de acesso e permanéncia dos alunos no projeto-
piloto, eram oferecidos servicos de assisténcia a saude e puericultura, além do

fornecimento de todo o material didatico necessario, merenda, roupas e cal¢ados.

Porém, atentamos que essas acdes somente ocorreram nos Projetos Pilotos.
Essas acOes de acesso e de permanéncia contribuiram para o encarecimento das acfes da
Campanha, que inicialmente tinha a intencdo de funcionar como um laboratério para

depois essas experiéncias fossem levadas para todo o Pais.

Porém estas medidas que visavam ao acesso e a permanéncia dos alunos nas
atividades e agdes desenvolvidas eram de custos financeiros muito altos, o que impedia as
acOes de acontecerem da mesma forma quando ampliadas para outras regides ou
implantadas em areas mais amplas. Percebe-se, portanto, que o reconhecimento da
necessidade de implantacdo de medidas afirmativas voltadas para a garantia do acesso e da
permanéncia das pessoas nos programas de alfabetizacdo ja se fazia presente desde entéo,
porém, o impedimento financeiro resultante da ndo priorizacdo dessas agdes pelo governo

impedia 0 avanco das propostas.
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Essa afirmativa se confirma na fala da especialista Profa. D.A.:

“Infelizmente, teve-se noticias de que as acOes desenvolvidas
dentro dos Projetos Pilotos eram bastante significativas para
educacao rural, mas que por motivos financeiros, por ter que ser
altos os investimentos, era inviavel sua expansdo para todo o
Brasil”.

Percebe-se, portanto, que a falta de investimento financeiro para
viabilizagdo 0s projetos, mesmo que esses projetos sejam comprovadamente positivos,
sempre se caracterizou como um entrave. Isso deixa claro que a alfabetizacdo da pessoa

jovem e adulta, desde entdo, nunca foi prioridade no Brasil

Movimento de Educacéo de Base (MEB)

O Movimento de Educacéo de Base (MEB) constitui-se como organismo da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), cuja iniciativa pioneira da Igreja
Catolica se deu com as escolas radiofénicas no meio rural, 0 que abriu caminho para a
criacdo oficial do MEB em 1961. Sua origem esta relacionada a percepcao, pela Igreja
Catdlica, da necessidade de se posicionar favoravel ao processo de mobilizacdo e
politizacdo que vinha sendo desempenhado pelas camadas populares do meio rural do
Brasil, no sentido de solucionar os problemas sociais que afligiam a populacéo,

especialmente o analfabetismo.

Com isso, no 1° Encontro de Educacao de Base, realizado em 1960, surgiu a
idéia de expandir as iniciativas das escolas radiofonicas para outras dioceses, pois as
experiéncias veiculadas até aquele momento se desenvolviam satisfatoriamente. Surgiu,
entdo, a necessidade de criagdo de um Orgdo nacional que encaminhasse esse tipo de

atividade da Igreja. Nascia, assim, 0 MEB.

Considerando o engajamento que ja vinha se fazendo em relacdo ao
operariado urbano e aos estudantes, e a partir da mobilizacdo de popula¢Ges do meio rural,
a Igreja disseminou programas educativos de alfabetizacdo de jovens e adultos através de
suas redes de emissoras de radios - escolas radiofonicas. As experiéncias pioneiras foram

realizadas em Natal/RN e Aracaju/SE.
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Ainda, segundo a especialista entrevista nesta pesquisa, Professora D.A., 0

MEB surgiu também motivado por um movimento interno da Igreja Catdlica.

“O MEB surgiu de uma outra mobilizagdo promovida pela Igreja
Catotilca denominado de ‘Movimento de A¢do Catolica’ que tinha como
objetivo incentivar a participacdo de pessoas leigas das atividades da
Igreja. Isso ocorreu no pontificado de Jodo XXIII e estava ligado as
doutrinas para os Catdlicos (Juventude Catdlica). Esses jovens
receberam da igreja um treinamento denominado de ‘diagnostico a luz
do evangelho, cujo método tinha como base filoséfica o tripé — VER,
JULGAR E AGIR — assim, observa-se a realidade — VER — uma das
realidades era o analfabetismo — JULGAR — AGIR — intervir na situacéo
de analfabetismo — AGIR. Porém, surgem as ddvidas de como fazer essa
intervencgdo.Assim surgem as a¢des do MEB.

Desde seu inicio, a pratica educativa do MEB teve, no pensamento do
educador Paulo Freire, seus principais referenciais filoséficos e pedagogicos. Para Paiva
(1983,p.240) 0 MEB, além de oferecer uma educacdo de “formagdo cristd”, num sentido
catequético, 0 que suprimia ao enumerar seus objetivos, tinha como principio fundamental
0 sentido lato de educagdo como processo que visa formar o homem. O MEB tinha como

lema educar o homem para leva-lo ao caminho da realizagdo humana.

“oferecer uma educag¢do de base que levasse ao camponés uma
concepcdo de vida, tornando-o consciente de seus valores fisicos,
espirituais, morais e civicos; um estilo de vida que guiasse seu
comportamento nas esferas pessoal, familiar e social; e uma mistica de
vida que atuasse como forca interior que assegurasse dinamismo e
entusiasmo no cumprimento dos seus deveres e no exercicio de seus
direitos”

Nesse sentido, pode-se afirmar que as acbes do MEB tinham como
finalidade a conscientizagdo do homem da sua condigdo de ser humano, e que por isso, ndo
podia se passar como mero repetidor de agdes incompreendidas e sem constituir-se sujeito
produtor de sua propria historia. Portanto, essa concep¢do esta em consonancia com as
propostas tedricas de Paulo Freire, da alfabetizacdo com letramento e da educacdo do

campo, as quais norteiam as analises desta pesquisa.

O objetivo principal do MEB era adequar o trabalho a realidade e
acompanhar realmente as comunidades; efetuar-se num levantamento da situacdo local e
regional de uma dada area geografica. Tal conhecimento in-loco, segundo Santos

(2006,p.03), permitia um conhecimento do todo, ou seja, da real situacdo das comunidades,
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partindo-se da observagdo concreta de seus valores, recursos, problemas, o que propiciava
uma interagdo que se mostrou fundamental entre a intelectualidade que compunha o MEB
e os cidadaos simples — por vezes — analfabetos das comunidades estudadas. Com isso, este

estudo conseguiu atingir um grande nimero de comunidades:

“as radio escolas radiofonicas eram instaladas nas residéncias dos
monitores, localizadas em zonas rurais e atingindo pequenos
agrupamentos demograficos, onde nunca houvera antes uma iniciativa
educacional. As escolas radiofénicas pertenciam as comunidades e
ndo ao MEB” (WANDERLEY, 1984,p.55).

Ainda, talvez, como resultado desse estudo para o reconhecimento das
realidades das pessoas para as quais as acdes do MEB deveriam se voltar é que destacamos

a fala da especialista Profa.D.A.:

“Dentre as agdes do MEB, a Alfabetizacdo se caracterizava como
apenas uma entre tantas outras. Além de alfabetizar o MEB ainda se
incumbia com outras formacGes como levar conhecimentos que
tornassem o homem, principalmente do campo, capaz de se perceber
como ser humano no contexto em que vivia e a partir dessa percepcao
buscar alternativas de mudangas em sua condi¢do de vida. O MEB
passou a dotar as idéias de Paulo Freire em suas acles de

’

alfabetizagdo.”.

Nesse sentido, a Educacdo de Base era definida pelo MEB como o
"conjunto de ensinamentos destinados a promover a valorizacdo do homem e o surgimento

de comunidades".

Dessa forma, pode-se afirmar que as inten¢des educativas do MEB estéo
alinhadas com as concepgdes de alfabetizacdo propostas como referencias tedricos desta
pesquisa, os quais tomam o termo “educagdo de base” como principio da formacgao
essencial do homem enquanto ser humano.

Por isso, as atividades de animacgéo popular e de alfabetizacdo de jovens e
adultos desenvolvidas pelo MEB, visavam, especialmente, a alfabetizacdo da populacédo
em regides que apresentavam alto indice de pobreza e ndo escolarizacdo, representacao

méaxima da condi¢do do homem, ao qual é negada a condi¢do humana.

Segundo afirma a especialista Profa. D.A., as acbes do MEB foram

desenvolvidas nas areas urbanas e rurais.
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“O MEB tinha a¢6es sendo desenvolvidas tanto nas areas urbanas como
nas dreas rurais”.

Porém, mais uma vez, as vozes dos sujeitos assentados entrevistas desta
pesquisa, ndo revelam nenhuma experiéncia vivida por eles que nos permitissem relaciona-

las com a¢6es do MEB.

Alf2.1f61

Querer estudar a gente sempre quis né? O probrema eera que a gente
tinha muita outras coisa, filho, servico a vida pra cuidar, né? Mas,
assim, a gente sabe que podia ser melho se um de ndis ja sabesse cedo.

()
N&o. Nunca foi aprender ndo. Sé agora aqui no assentamento que eu
pude ir e aprender

()
A gente até as vezes ouvia falar de escola pra gente adulta que ndo
sabia ler nem escrever, mais a gente nunca atentou de ir ndo. Ah! Era
servigo, cansada, tinha acordar cedo, a cabeca ruim de preocupacao.
Isso.

Diante dessa afirmativa, pode-se concluir que as acdes do MEB, embora
sejam consideradas extremamente relevantes para a alfabetizacdo de adultos no Brasil,
ainda ndo foi suficientemente eficaz ao ponto de chegar a essas pessoas, que ainda

permaneceram na condicao de analfabetas e sem acesso as acdes educativas propostas.

Como todas as Campanhas de Educacdo de Adultos, havia, também no
MEB, uma forte chamada ao voluntariado e ao caritatismo. As animagdes eram feitas por
pessoas da propria comunidade que apresentavam caracteristicas de lideranga. A eles, “ndo
eram oferecidas melhores condig¢des para o desempenho das fungdes.” (FAVERO,1983,

p.202).

Observa-se, portanto, que as a¢gdes do MEB embora pautadas nas idéias de
Paulo Freire, no que tange as relacdes com o docente estdo em desacordo, assim como com
as propostas de educacdo do campo, talvez por essas agdes terem sido motivadas por

questdes ligadas a religiosidade.
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Especialista Profa. D.A.:

“Essa, acredito eu, seja uma grande dificuldade de saber. Trabalhava-
se com pessoas leigas da igreja (voluntarios) e, pode-se dizer que tinha
pessoas com diversas qualificagoes .

Entende-se que a dificuldade da especialista entrevistada em afirmar acerca
da exigéncia da capacitacao para atuar como docente na alfabetizacédo proposta pelo MEB
possa ser o reflexo da pouca relevancia dada a esse aspecto pelo proprio MEB, considerado
pelas teorias de Paulo Freire, da alfabetizagdo e letramento e, principalmente, pela proposta
de uma Educacdo do Campo como de extrema importancia e relevancia, dada a
necessidade de estabelecimento de relacGes complexas entre o educador e o educando,
como por exemplo o respeito mutuo do conhecimento de ambos, a sensibilidade diante das
dificuldades do educando e o desenvolvimento de propostas didatico-pedagdgicas

especificas para que ocorra 0 processo de aprendizagem de acordo com o desejado.

As concepcgoes didatico-metodologicas empregadas pelo MEB tinham sua
fundamentacdo baseada na educacédo a distancia, portanto acreditava no uso da midia, do
teatro, da televisdo e, principalmente, do radio como meios valiosos para desenvolver a

cultura e politizar o povo.

“A Animagdo Popular é uma tarefa da comunidade. Faz-se através da
transformacgéo de um conjunto de individuos, que vivem juntos, em uma
integracdo de pessoas que pensam, planejam e agem em comum,
buscando atender a todos como membros da comunidade.” (
FAVERO,1983,p.205)

Especialista Profa. D.A.:

“ O MEB tinha como recurso valioso a onda de radio. Foram
distribuidos radios de onda cativa (com somente uma onda) para todas
as pessoas. Os programas de educagdo de todas as formas eram
transmitidos por esse radio e chegava a muitos pontos do Brasil”.
(...) “O MEB nunca fez uso de cartilhas”. (...) “Com tempo, a pouca
atencdo financeira e recursos repassados ao MEB (ditadura), essa radio
passou a ser comercial, 0o que passou a enfatizar as idéias
ideologizadoras do regime atual, naquele momento.”

Os contatos via radio e presenciais periddicos com as pessoas das

comunidades faziam com elas descobrissem seus valores, sua capacidade e seus proprios
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recursos para aprendizagem, despertando-as para o interesse em assumir o trabalho dentro

da comunidade.

“Estamos convencidos de que o0 homem é sujeito de sua prépria
educacdo. Nosso trabalho consistira, sobretudo, em suscitar e manter
condicbes para que este homem possa engajar-se neste processo,
dinamizando-o a partir de seu proprio crescimento. (...) Compete-nos
assumir também, através dos assessores do MEB, a responsabilidade do
processo. (FAVERO,1983,p.207)

Estes contatos sdo confirmados pela especialista entrevista, quando se refere
aos animadores do MEB, os quais foram mencionados também nos Antecedentes
Historicos.

“Acredito que as visitas dos animadores foram uma das principais
formas de se manter interesse das pessoas nas agoes do MEB.”

Embora as afirmacbes obtidas por meio da pesquisa bibliografica e
entrevista com a especialista indiquem este contato das acdes do MEB com as pessoas das
comunidades atendidas, principalmente com aquelas que viviam no meio rural, observa-se,
pelas vozes dos assentados entrevistados nesta pesquisa que eles nunca tiveram a
oportunidade de se alfabetizar na idade adulta, embora declarem que sempre teve vontade

de aprender, mas as condic¢des econémicas e sociais nunca foram favoraveis.

Portanto, pode-se concluir que as agfes propostas pelo MEB para a
alfabetizacdo de adultos, infelizmente, ndo foram suficientes ao ponto de chegar até a essas
pessoas, uma vez que nenhum dos assentados entrevistados mencionou o radio ou 0s
animadores do MEB em suas entrevistas, embora tenhamos insistido para que eles se
lembrassem de alguma outra forma de estudar que ndo fosse indo a uma escola ou tenho

aulas convencionais.

Plano Nacional de Alfabetizacéo (PNA)

Em 1962, um grupo de estudantes ligados a igreja catdlica e a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) tentou encontrar no Ministério do Trabalho alguma
possibilidade de financiamento para que se desenvolvesse uma politica de trabalho voltado

para a Educacdo de Adultos, a qual teria 0 método de Paulo Freire como norteador
188



pedagogico e metodoldgico, o que vinha se tornando uma proposta viavel, porém, mesmo
existindo uma parte dos recursos gerados pelos impostos sindicais, 0 que poderia ser
destinado a essa area da educacéo, com a substituicdo do entdo Ministro Almino Afonso,

toda a idéia deixou de ser colocada em pratica.

No entanto, este mesmo grupo de estudantes partiu para o Ministério da
Educacao, integrando a assessoria do entdo Ministro Paulo de Tarso. Esses estudantes
lograram a implantacdo de um plano de educagdo de adultos, em nivel nacional, e sob a

coordenacdo federal, uma vez que todas as campanhas nesse sentido haviam sido extintas.

O entdo ministro, sensivel a situacdo da educacdo de adultos no pais, pois ja
havia demonstrado isso ao iniciar uma acdo voltada para esta area da educagdo, com a
criacdo do Projeto Piloto do Método Paulo Freire, em Brasilia. Assim, j& na gestdo de Julio
Sambagqui, foram convocados para uma reunido os lideres da UNE e de outros movimentos
estudantis, cuja finalidade era a deflagracdo de um grande movimento nacional de
alfabetizacdo. O responsavel pela Campanha de Alfabetizacdo da UNE, apds contestar as
medidas improvisadas, foi convidado a trabalhar, juntamente com uma grande equipe, na

elaboragdo de um Plano Nacional de Alfabetizacao.

O Plano Nacional de Alfabetizacdo manteve as proposi¢fes dos grupos
catolicos, porém, com uma diferenca bastante significativa: “embora prevendo ac¢des de
grupos de estudantes e entidades sindicais, ndo entregava a elas a execucdo do programa,
incumbindo-se dela o proprio Ministério” (PAIVA,1983p.256). O PNA tinha como
principal objetivo alfabetizar 5 milhGes de adultos até o ano de 1965, ou seja, num periodo

de 2 (dois) anos.

Especialista Profa. D.A.:

“Lembro-me muito bem que 0s movimentos estudantis daquele momento
tinham uma preocupagao muito forte com a alfabetizagéo de adultos e,
por isso criavam varios movimentos com a finalidade de alfabetizar e
promover acGes de conscientizagdo das pessoas acerca, principalmente
de conhecer os seus direitos ”

O PNA iniciou suas atividades através de dois Planos Pilotos. Um

localizado na regido sul e outro na regido nordeste do Pais. Os projetos tinham absoluta

189



autonomia didatico-pedagbgica e eram coordenados pela Comissdo Nacional de
Alfabetizagcdo — a qual “nfo tinha existéncia legal nem funcionava de forma efetiva.”

(PAIVA, 1983, p.256).

A partir das experiéncias realizadas, as atividades propostas pelo PNA
seriam estendidas por todo o Pais e previam alfabetizar até 2 milhdes de adultos

analfabetos em todo o Brasil.

O publico-alvo (regides) escolhido para a realizacdo dos projetos pilotos
teve como principal fator de interferéncia na escolha das regifes as questdes politico-

partidaria e de influéncia.

Percebem-se, nesse momento, que ndo foram considerados fatores
especificos, 0s quais envolvessem as caracteristicas dos sujeitos analfabetos, nem sequer
aspectos regionais, culturais ou linglisticos, ou ainda, sociais ou econémicos que
pudessem ser relacionados ao analfabetismo nos critérios de escolha das regiGes, mas

apenas e meramente influéncias politico-partidarias e de relacdo de poder.

Segundo a especialista entrevistada ja eram aceitas por todos 0s projetos

como as mais adequadas para a EJA.

“Sim. Quase todas as pessoas que atuavam na Educa¢do de Jovens e
Adultos j& estavam convencidas de que as teorias propostas por Paulo
Freire seriam as mais adequadas e j& se fazia este tipo de educacéo em
quase todos 0s projetos existentes na época. Porém, oficialmente, o PNA
nao chegou a ser implantado no Pais, devido ao golpe de estado de
1964

Diante do exposto, pela entrevistada, pode-se perceber que na pratica as
idéias que sustentavam teoricamente as agdes propostas pelo PNA ja estavam sendo
colocadas em préatica, porém nao eram, ainda, oficializadas. Talvez isso justifique o
porqué de nenhum de nossos entrevistados terem vivenciado nenhuma dessas a¢des que

aconteciam ainda de forma muito timida.
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O fato de o PNA ndo ter chegado a ser implantado em todo o Brasil limitou
as possibilidades de andlises propostas por esta pesquisa acerca do mesmo, uma vez que
ndo se tém como relacionar suas a¢gdes com as vozes dos assentados entrevistados. Porém,
a investigacdo se da a partir dos dados da pesquisa bibliografica realizada e da entrevista

com a especialista.

Assim, no que se refere ao docente para atuar no PNA foi realizada a
abertura de inscricbes para as pessoas que participariam do curso de treinamento de
Coordenadores. Nao se tem informacdes de quais qualificacbes as pessoas teriam que
apresentar no momento da inscricdo e nem no momento em que fossem selecionadas. Para
esta capacitacdo de coordenadores, foram deslocados de Pernambuco e de Sao Paulo

membros da equipe de Paulo Freire, com o objetivo de realizar este curso.

Em seguida foram feitas inscrigdes para selecdo de alfabetizadores, para as
quais ndo se conseguiu noticias de quais requisitos seriam necessarios para esta inscri¢ao.
Segundo Paiva (1983, p.257) foram inscritos cerca de 7.000 interessados, dos quais 5.000
foram submetidos a um teste, que selecionou 1.000 dentre os candidatos. Este curso

funcionou até o dia 31 de marco de 1964, quando se deu a mudanga de governo.

Segundo a especialista entrevistada estes cursos de capacitacdo docente
eram voltados para um aprofundamento das concepcbes tedricas e dos métodos de

alfabetizacdo propostos por Paulo Freire:

“Os futuros alfabetizadores e supervisores recebiam um curso de
treinamento, no qual eram trabalhadas as concepcdes filosoficas e
pedagogicas acerca da teoria da alfabetizac¢do de Paulo Freire”.

Mesmo sem estar oficialmente institucionalizado, o PNA ja havia recebido

verbas para sua efetivacao.

“(...) foram encomendados quadros-negros especiais cujo verso servia
para projecdo de slides e preparado o material didatico com base na
pesquisa do universo vocabular entdo realizada; foram preparados
filmes coloridos sobre o problema do analfabetismo para apresentacéo
no interior, organizou-se concurso de sambas e marchas sobre
alfabetizacdo no Zicartola, o Servigo Nacional de Teatro encarregou-se

191



da apresentacdo de pecas sobre a alfabetizacdo através de uma equipe
ambulante em todo o Estado do Rio de Janeiro...” (PAIVA,1983,p.257)

N&o se conseguiu perceber nos textos lidos durante a pesquisa documental
realizada nenhuma politica voltada exclusivamente para a garantia do acesso e da

permanéncia dos adultos analfabetos nas atividades desenvolvidas.

N&o foi possivel estabelecer nenhuma relacdo entre os depoimentos dos
assentados e as propostas de alfabetizacdo do PNA uma vez que 0 mesmo nédo chegou a ser

implantado devido a mudanca do regime de governo.

As idéias e propostas de alfabetizacdo que compunham o PNA divergiam
das idéias daqueles que assumiram o poder para governar o Pais. As a¢Oes propostas pelo
PNA eram voltadas para a libertagdo do individuo da condi¢do de oprimido, tendo ele
proprio a capacidade de se perceber e perceber as possibilidades de mudanca para que esta
transformacéo fosse possivel. Porém, para 0 novo regime, essas idéias eram consideradas
subversivas ¢ iam de encontro aos interesses da na¢ao. Nesse caso, a “nacdo” estava sendo

considerada apenas a elite e as classes dominadoras.

Centros Populares de Cultura

Torna-se importante ressaltar que o Movimento de Cultura Popular (MCP)
surge inicialmente como forma de reivindicagdo. Tem como principal lema a oposigéo ao
tipo de cultura que serve apenas a classe dominante. Paralelamente, 0 MCP prop6e um
movimento que visa a elabora¢do com o povo (e ndo para o povo) de uma cultura auténtica

e livre, na qual o homem brasileiro seja o sujeito dessa construcgéo historico-cultural.

No entanto, o0 MCP ndo se caracterizou como uma campanha, projeto ou
programa, mas como um conjunto de ac¢Ges coletivas, com caracteristicas metodologicas
diferenciadas e de acordo com cada realidade a ser enfrentada, tendo como referéncia os

principios da educacéo e cultura popular.
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Dessa forma, entende-se que para analisarmos os MCP, conforme proposto
para esta pesquisa, torna-se inviavel, uma vez que teriamos que analisar individualmente os

inimeros projetos executados em todo o Pais, na perspectiva de Educacgéo Popular.

Portanto, optamos por apresentar alguns desses principios gerais e
fundamentais para agdes voltadas para a alfabetizacdo, consideradas ligadas ao MCP,
tomando como referéncia a obra organizada por Osmar Favero (1983,p.25), Cultura e

Educacao Popular: memoria dos anos 60.

A alfabetizacd@o se apresenta como uma tarefa imediata e valida, uma vez
que:
¢+ parte do proprio interesse do povo, dando-lhe condi¢des objetivas de emancipacao
cultural;
++ levam o povo a conscientizagdo e consequente politizacao.
Nesse sentido, colocamos como prioritario o trabalho de alfabetizacéo de
adultos, fica claro que a alfabetizacdo dentro do trabalho de cultura popular ndo constitui
um fim em si mesma mas se traduz com o objetivo de despertar a consciéncia do povo e,
portanto, servindo como meio e instrumento de sua politizagao.
Pra que, de fato, a alfabetizacdo cumpra esses objetivos, duas coisas
precisam ser consideradas:
1. A necessidade de um material adequado ao trabalho:
« Cartilha elaborada a partir da realidade que representa o ambiente,

levando-se em conta o vocabulario e os costumes préprios;

¢ Livros-textos para leitura complementar, a partir das exigéncias e
necessidades — de geografia, histéria do Brasil,ciéncias naturais, higiene,
politica e economia;

% Manual de aritmética e calculo;

+ Manual para professores;

+«+ Material audiovisial que deve ser usado principalmente acompanhando o0s
debates surgidos a partir da leitura complementar feita através dos livros-
textos.

2. Preparacdo dos alfabetizadores. Diante dessa nossa perspectiva de uma cultura
criadora, devemos caminhar progressivamente para ir tornando o alfabetizado um

alfabetizador. A preparacéo dos alfabetizadores deve ser dada a partir de um
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curso que lhe forneca as nogoes bésicas para a tarefa a que se propde, devendo
constar:

% Preparo técnico ou orientacdo técnico-pedagogica, familiarizando o
alfabetizador com método a ser usado a ser usado (global, fonemas ou
silabacéo, podendo ser utilizados atraves de instrumentos audiovisuais,
permitindo uma alfabetizagéo em ritmo acelerado);

% Debate sobre as palavras-chave, isto €, as palavras politizantes contidas no
texto da cartilha;

% Conhecimento da realidade do meio ambiente, para possibilitar um debate

com os alunos sobre seus problemas.

Mesmo diante da impossibilidade encontrada para examinar todos os projetos

desenvolvidos, os quais apresentaram em suas propostas concepgdes ligadas ao MCP,

acredita-se que os sujeitos desta pesquisa deveriam ter sido atendidos por algumas dessas

acOes, porém, infelizmente, ndo foi o que se detectou quando se deu uma atencao especial

as suas HV , pois quando questionados se alguma vez ao longo da vida haviam tentado

aprender a ler e a escrever na idade adulta, caso tivessem freqiientado alguma dessas acdes,

elas teriam sido mencionadas, 0 que nao aconteceu.

A senhor(a) ja tentou aprender a ler e a escrever depois de adulto(a)?

Alf 1.3f60 — “Pra fala verdade nem sei se tinha. Agente
nem falava de aprender. S6 lembrava quanto precisa ler ou assinar
papel, ai era uma vergonha.”

Alf1.5m54 — “N&o. Depois de grande ndo. Nunca fui ndo em aula. SO
agora aqui mesmo”. (...) Tinha sim senhor, mas eu ndo fui ndo por que
era na cidade. L& na fazenda num tinha ndo. L4 era s6 pros pequeno. E
eu tamém num queria isso ndo. Nem preocupava com isso de aprende
nao.

Alf2.1f61 — “Ndo depois de grande nunca pude aprender ndo. N&o
podia pensar nisso. Queria mesmo era criar meus fios e cuidar das
coisas da casa. Quando eu era ainda mocinha, teve época que néo sabia
Ié nem escrevé nem podia falar que ndo sabia, por que as pessoas num
gostava ndo. Fazia pouco caso. Nem conversava com a gente. Hoje num
tem isso mais ndo”
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Evadl 1f60 — “Nunca fui a escola ndo senhor, nem de pequena nem de
adulta. Aqui eu andei indo umas veis mas como sempre eu nhao tive
paciéncia de ir todo dia ndo. As aulas é de noite e eu ndo vejo bem as
letra, e eu ndo quis ir mais ndo. Eu fico apavorada com tanta coisa pra
guardar na cabega e ndo vou mais.”

NP1 1f50 “Nunca fui em escola ndo. Ndo sei nem como que é. Eu tinha
vontade de aprender, mas agora ndo penso mais ndo.”

O que se percebe mediante as falas dos assentados entrevistados € que
mesmo as ac¢Oes desenvolvidas pelo MCP, que tinham suas concepg¢Bes nascidas entre as
préprias comunidades e que, portanto, ndo foram criadas por pessoas de uma camada
social considerada como superior com a inteng¢do de “atender” a outras pessoas de camadas
diferentes, eles ndo tiveram a oportunidade de poder contar com essas experiéncias em
suas HV. Em nenhuma das HV aqui reconstituidas foram mencionadas quaisquer acdes
que se possa fazer referéncia as acdes descritas pelos historiadores da educacdo no Brasil
como a¢des dos MCP. Esta situacdo apresenta uma nova possibilidade de olhar para as
acOes do MCP considerada surpreendente, uma vez que mediante ao relevo que 0s
historiadores ddo a essas acgdes, considerou-se decepcionante ouvir as HV aqui
apresentadas.

Certamente, envolvidos pelo entusiasmo que se gera em torno desse
Movimento criou-se uma expectativa de que as suas a¢des seriam, no minimo, citadas por
essas pessoas entrevistadas. Nesse caso, reporta-se a histéria oral de vida enquanto
referencial metodoldgico de analise empregada nessa pesquisa, ratificando-a como

possibilidade de uma nova visibilidade de um fenémeno histérico.

Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL)

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) surgiu, de certa
maneira, como um prosseguimento das atividades desenvolvidas pelas Campanhas
anteriores, dentre elas a comandada por Lourengo Filho —a CNAA. Certamente, que o que

as difere estd no cunho ideoldgico que as norteavam.
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De posse dos textos que orientavam as a¢6es do MOBRAL, numa leitura
mais ingénua, percebe-se uma certa preocupacao com a formacdo do homem enquanto ser
livre®, porém, em sua prética, a real preocupacéo do MOBRAL era tdo somente fazer com
seus alunos aprendessem a ler e a escrever, sem uma preocupag¢ao maior com a formacao

do homem.

Nessa etapa da pesquisa torna-se extremamente relevante atentar para a
concepcdo de alfabetizagdo com letramento e demais concepcOes utilizadas como
referencial tedrico de analise, uma vez que as acbes do MOBRAL ndo tinham esta

preocupacao ao alfabetizar as pessoas adultas, o que sera detalhado a seguir.

O contexto historico-politico em que o MOBRAL foi implantado pode
servir como explicacdo para suas agdes pedagogicas. Logo ap6s o Golpe Militar em 1964,
muitos educadores, em funcdo de seus posicionamentos ideologicos, passaram a ser
perseguidos pelas forcas militares que apoiavam o novo governo, principalmente as ligadas
ao MEB e ao PNA. Dessa forma, muitos deles foram torturados, exilados, demitidos das
Universidades Publicas e, até mesmo, mortos. Com isso, 0 regime militar imprimiu na
educacdo, nesse periodo, marcas do autoritarismo e da conduta antidemocratica, em

consonancia com suas posturas, também, em outras areas do governo.

O setor da educacdo de adultos ndo poderia ser abandonado por parte do
Governo, uma vez que era por esse setor que o mesmo se aproximava da populacao.
Ligados a esse interesse de dominagéo, as comunidades nacionais e internacionais estariam
cobrando do governo a manutencdo dos baixos niveis de escolaridade da populagdo como
fator incompativel com a proposta de uma grande na¢do, como os militares propunham, em
seus discursos, a construir. Assim, havia uma necessidade de elaborar estratégias que
visassem atender tanto a essas exigéncias quanto aos interesses hegemdnicos do modelo
socio-econdmico implementado no regime militar. Nesse contexto, como proposta

estratégica do Governo Militar, surge 0 MOBRAL, em 1967.

'3 Ver FAVERO, 1983,p.77-81
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O MOBRAL foi criado para atender a interesses diversos, tanto internos a
Nacédo, como externos. O que se pode afirmar é que dentre esses interesses ndo constavam
aqueles voltados para a transformacdo das realidades em que viviam as pessoas

analfabetas, excluidas socialmente como se pode perceber na fala da especialista:

“ Sem duvida nenhuma, o MOBRAL foi implementado para atender as
exigéncias internacionais e aos anseios da ditadura. Embora tivesse em
sua base tedrica as idéias de Paulo Freire como referéncia para suas
agdes, a prdtica era completamente divergente.” (...) “Aqui em Salvador,
ndo se tinha muito conhecimento do ocorria no MOBRAL, mas as
pessoas eram contra o movimento.”

O MOBRAL foi criado pela Lei 5.379/67, e tinha como objetivo principal
“conduzir a pessoa humana a adquirir técnicas de leitura, escrita e calculo como meio de

integra-la a sua comunidade, permitindo melhores condigdes de vida”.

Segundo o que se observou na pesquisa bibliografica, o MOBRAL
realmente se dedicou a parte desse objetivo, uma vez que buscava em suas acdes conduzir
a pessoa a adquirir técnicas de leitura, escrita e calculo, mas ndo como de integra-la a sua
comunidade, mas enquadra-la ao comportamento considerado adequado pela classe

dominadora.

Especialista Profa. D.A.:

“O MOBRAL realmente se dedicou a fazer com que as pessoas
adquirissem técnicas de leitura e de escrita e de céalculo, ndo se tem
davida quanto a isso, mas a forma de se fazer isso € que era bastante
questionada e ainda é. N&o se estava alfabetizando com a concepcao de
integrar a pessoa a sua comunidade e etc. O que se fazia no MOBRAL
na se faz com pessoas adultas. N&o se ensina a adultos da mesma forma
gue se ensina a criancas. Sem contexto e sem adequacdo a realidade
desse sujeito. O que se fazia era uma especie de formac&o de repetidores
de idéias e comportamentos desejados por uma camada da sociedade.
N&o se pensava em instrumentalizar essas pessoas para a transformacéo
de suas realidades”.

Esta afirmativa da especialista pode ser confirmada nas vozes dos
assentados entrevistados:

Alf 1.4f50 — “L& em Eunapolis eu cheguei a ir nas aulas do MOBRAL

((rsrsrs)). Eu mais a minha irma até chegamo a aprendé bem, mais
depois ela pard de ir porque tinha vergonha ((rsrsrs)). O povo ficava
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rindo quando a gente passava na rua. Eu num ligava mais ela par6. Eu
ainda fui mais. Até que trocaro tanto as professora que tinha dia que
ndo tinha era nenhuma e nois voltava pra casa sem té aula. Até que eu
parei também.Tinha que 1€ um monte de coisa que a gente ndo sabia,
mas a professora lia em voz alta, um monte de veis e nois aprendia a
repeti certinho.” (...) “Bom:::tinha um livrinho que ndis tinha que ir
lendo com a professora. Tinha figurinhas, umas letra grande. Ela
ensinava nois as letras e depois ensinava ndis a junta as letra e 1€ as
palavra. Depois é que tinha o livrinho pra ir lendo junto com todo
mundo.”

Alf 1.1f63 - “Ja sim. Na Igreja de Porto tava tento umas aulas e foi ld,
mas num deu pra mim aprender ndo. A moca (professora) lia os livro 1a
pra nois e dizia que era pra nois contd o que ndis tinha entendido. S6
que as vezes era muito dificil e as vezes muito de crianca as hitoria. Ai
eu quis ir mais ndo.”

Evad2.2f58 - Ja tentei sim. L& em Itabela tinha 0o MOBRAL e eu cheguei
a ir algumas veis e at'pe aprendi a fazer o meu nome que sei fazer
ainda. Naquele tempo eu até lia e escrevia arguma coisa , mais agora
esqueci tudo de novo. (...) A professora ia lendo um livrinho e ndis ia
acompanhando o que ela tava lendo pra néis faze. Era assim. E tinha
que ir fazendo o que ela lia. Tinha de reza, tinha de canta as musica que
ela ensinava. Assim.

Pode-se perceber, a partir das afirmativas da especialista, complementada
pela vivéncia relatada pela assentada que as posturas da professora eram bastante
limitadoras das acOes de investigacdo das realidades dos estudantes e que a leitura, a do
“livro” ao qual se refere ¢ da “cartilha”. Esta cartilha, ora apresentava conteudos
infantilizados, o que ridicularizava o adulto e ora conteudos ideologizadores do regime
militar, descontextualizados e inadequados a realidade dos alunos, o que se tornava de

dificil entendimento.

Embora os assentados entrevistas tenham participado das acdes do
MOBRAL em municipios diferentes — Porto Seguro, Eunapolis e Itabela — relatam
experiéncias em sala de aula bastante parecidas, o que pode revelar o condicionamento dos
docentes e a auséncia de adequacdo do método as realidades, as quais certamente seriam

diferentes.
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O MOBRAL tinha como objetivo “erradicar” o analfabetismo e prestar
educacdo continuada aos adolescentes e adultos. Assim, 0 MOBRAL buscou atingir dois

pontos considerados essenciais:

. dar uma resposta aos marginalizados do sistema escolar.

. atender aos objetivos politicos dos governos militares.

As HV dos assentados entrevistados nesta pesquisa revelam que o
MOBRAL conseguiu atingir os pontos que pretendia, ao passo que deu sim uma resposta
aos marginalizados, uma vez que conseguiu atingir uma area de abrangéncia que nenhuma
outra campanha ainda havia conseguido implantar suas acdes, considerando que essa seja
uma resposta, mesmo que ndo esteja em consonancia com os referenciais tedricos
considerados como norteadores de acOes educativas para alfabetizacdo de adultos nesta
pesquisa. Ainda, 0 MOBRAL conseguiu “atender aos objetivos politicos dos governos
militares”, uma vez que em suas agdes a ideologia do sistema de governo era perpassada
em todas as modalidades de ensino do Pais. Esse objetivo foi tdo concretizado que ndo sdo
raros os lamentos pelo fim do regime militar, reforcados pelas afirmativas de que “aquela
era a melhor época que o Brasil viveu, pois havia ordem e ndo era essa bagunca de hoje,
nao”.

Essas falas, certamente sdo resquicios de um momento em que a
massificacdo ideoldgica foi bastante fortificada pelo sistema de governo militar, e, esta
contou com as agdes do MOBRAL como importantes colaboradoras, pode-se ainda
considerar que todo esse suposto sucesso do MOBRAL deve-se a forma autoritaria e
intransigente com que eram conduzidas as acdes militares, as quais transferidas para as

acOes educativas e para outras tantos setores do governo.

Especialista Profa. D.A.:

“O MOBRAL tinha como pretensdo atingir a todas as
pessoas adultas analfabetas, e visava a alfabetiza-las. O MOBRAL, no
que diz respeito a extensdo pode ser considerado como um das amplas
campanha de alfabetizacdo de massa ja implantadas no Brasil. Chegou
a atingir grande parte do Pais.”

Alf2.2f44 “Ah! Ja sim. Foi no MOBRAL. Mas ld, quando eu tive

corage de ir ja tinha um tanto de gente indo. Ai eu fiquei atrasada la na
leitura do livrinho (Cartilha). Eu ndo sabia as de antes e ndo sabia e 0s
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outro sabia. Ja lia. Eu entdo desanimei e ndo fui mais. (...) Funcionava
na Igreja, no Saldo. Eu tinha uns 20 anos de idade.”

Segundo Haddad e Di Pierro (2002), a Geréncia Pedagogica Central do
MOBRAL era encarregada da organizacdo, programacdo, execucdo e avaliagdo do
processo educativo, como também do treinamento (grifo nosso) de pessoal para todas as

fases, de acordo com as diretrizes que eram estabelecidas pela Secretaria Executiva.

Especialista Profa. D.A.:

“Ah! Sim. Inicialmente — por que depois nem isso tinha mais — o
MOBRAL possuia uma politica de treinamento — digo treinamento no
sentido literal da palavra — para aqueles que atuariam como
alfabetizadores. As pessoas eram convocadas publicamente e algumas,
ja com experiéncias, eram convidadas para atuar. A alfabetizacdo do
MEB e do MOBRAL eram muito diferentes. Alguns educadores néo
sabiam diferenciar o que havia de tdo diferente, mas diziam que era
diferente. (...) “O treinamento era linear e sem nenhuma possibilidade de
discussdo acerca dos métodos e dos materiais didaticos que ja vinham
prontos. N&o havia possibilidade, portanto, de se alcangar o que estava
por tras do que se estava ouvindo.”

Ao atentar para as falas dos entrevistados, percebe-se que a ma formacéo dos
alfabetizadores constituiu como um elemento importante para a evasao dos alunos da sala
de aula. As atitudes relatadas de forma tdo natural pelos entrevistados revelam a caréncia
de formacdo pedagdgica daqueles que atuam como alfabetizadores. Pode-se, portanto,
inferir que os alfabetizadores ndo tinham formacdo especifica para atuarem como
educadores, pois acreditava-se e, ainda, 0s programas atuais acreditam, que seja
desnecesséria a formacédo profissional para exercicio de tal funcdo. Para a concepgédo do
MOBRAL, basta, assim como também para 0s programas atuais, que se tenha boa vontade
e espirito de solidariedade para que se alfabetize uma pessoa adulta. Assim, 0s programas
de alfabetizacdo de adultos, ao longo da historia da EJA até os dias atuais, negam que para
se alfabetizar jovens e adultos seja necesséria formacéo docente especifica, embora ja se

tenha estudos comprovando a ineficacia dos programas que ignoraram esta especificidade.

A responsabilidade pela elaboracdo do material didatico e impressos com 0s
planejamentos das atividades a serem desenvolvidas nas acdes do MOBRAL foi repassada

para empresas privadas, segundo as quais, reuniam suas equipes pedagdgicas a fim de
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elaborarem e reproduzirem esses materiais para serem distribuidos para todo o pais,
mesmo ja tendo sido discutida anteriormente, pelos especialistas, as questdes que
envolvem as diversidades de perfis linguisticos, ambientais e socioculturais das diferentes

regides do pais.

Especialista Profa. D.A.:

“Todo o material didatico produzido para o MOBRAL era reproduzido
para o Pais inteiro, sem preocupacdo com as diversidades e diferencas
regionais.” (...) “As cartilhas continham textos e gravuras
infantilizadas.” (...) “Era exigido o uso de uma cartilha com textos
diretivos voltados para a exaltagdo das idéias e das politicas do governo
militar.”

O livrinho, ao qual os assentados entrevistados estéo se referindo em suas
falas, é a cartilha utilizada pelo MOBRAL como principal material didatico. Este material
era distribuido por todo o Brasil, para as diversas Regibes, Estado e Municipios. Sendo
assim, pode-se inferir que as recomendac0es tedricas de Paulo Freire, da alfabetizacdo com
letramento e Educacdo do Campo, que sugerem a producdo do material didatico a partir de
elementos que constituem o cotidiano dos alunos ou por eles préprios, sdo totalmente
ignoradas. As praxis desenvolvidas nas a¢cbes do MOBRAL implicam no aumento das
dificuldades de assimilacdo e construcdo dos conhecimentos pelos alunos, pois traz uma
realidade geralmente de dificil compreensdo, uma vez que exigira um nivel de abstracéo, o

qual eles ainda ndo tém condigdes de promover.

Mediante tal contexto, o processo ensino-aprendizagem fica comprometido
em relacdo as propostas teoricas estudadas, o que pode levar o educador a proceder de
forma que memorize os conteddos sem assimilacdo ou entendimento, o que promove a
formacdo de analfabetos funcionais ou alfabetizados sem letramento, e quando isso ndo

ocorre leva a evasdo, resultando em mais uma experiéncia escolar negativa.

Assim ndo se percebe nenhuma politica, acdo ou medida realmente voltada
para a solugdo dos problemas primarios enfrentados pelos adultos analfabetos, tais como
ajudo de custo, transporte, merenda, material escolar individual, atendimento aos filhos
menores nos momentos e horarios das aulas. Contrariamente, percebem-se as acfes

desenvolvidas contribuiram para a evasdo daqueles que chegaram a frequenta-las.
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Especialista Profa. D.A.:

“Ndo me recordo de haver alguma dessas formas de se garantir o
acesso e a permanéncia dessas pessoas nas aulas nao. Parece-me que
essa nunca foi realmente uma preocupacdo dos idealizadores dessas
campanhas.”

E lamentavel que um movimento de alfabetizaco que teve a abrangéncia e
a amplitude do MOBRAL tenha contribuido tdo pouco, ou até negativamente, para o
desenvolvimento educacional das pessoas brasileiras, e que essas a¢es tenham sido téo
impregnadas pelo desejo de submeter o homem ao homem, negando ao outro o direito de

se constituir como tal e como igual.

Fundacéo Educar

A Fundagdo Educar foi criada em 1985, com 0 objetivo de substituir as
acOes desenvolvidas pelo MOBRAL e esteve subordinada a Secretaria de Ensino de 1°. e
2°. Graus do MEC. Tinha como diretriz para suas atuacGes o caminho para a
descentralizacdo, o que fez com que a ela assumisse o papel de érgdo de fomento e apoio
técnico aos projetos apresentados pelos Estados e Municipios. O objetivo era criar
estratégias para que as acOes diretas da Funcdo Educar, antes desenvolvidas pelo
MOBRAL de forma centralizadora, fossem progressivamente sendo assumidas pelos
sistemas estaduais e municipais de educagédo e pela sociedade civil. Assim, a Fundagao
passou de instituicdo executora direta para 6rgdo de fomento e apoio técnico.

Portanto, cabe aqui esclarecer que as categorias de analises eleitas para essa
pesquisa acerca dos Programas ndo poderdo ser aplicadas a Fundacdo Educar, uma vez
que, conforme fora dito, a mesma nédo se caracterizou exatamente como um Programa ou
Campanha ou Projeto, mas como 6rgao de fomento e apoio técnico a diferentes e diversos

Programas.

No entanto, alguns aspectos podem ser destacados, a fim de esclarecer as

categorias de analise, tal como fora feito em relagdo aos demais Programas:
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O momento histérico-politico em que a Fundagdo foi implantada, o pais
passava por transformacgOes significativas em sua estrutura organizacional. Era um
momento em que velhos e novos movimentos sociais e atores da sociedade civil emergiam
com suas idéias e acOes até entdo reprimidas pelo governo militar. Nesse novo contexto
politico, esses movimentos adquiriam credibilidade junto & sociedade e se
institucionalizaram com organicidade e reconhecimento, criando, assim, novas formas de
reivindicacdo e de expressdo. Todo esse processo de mudanca resultou com promulgacéo

da Constituicdo Federal de 1988 e seus desdobramentos.

Porém, mesmo diante de tantas mudancas, 0s projetos e programas de
alfabetizacdo submetidos a aprovacdo e aceitacdo da Fundacdo Educar tinham que ser
aprovados por uma comissao de avaliacdo e acompanhamento das acdes, o0 que geralmente
incorria no privilegiamento daqueles com maior influéncia politica ou com menor custo em

detrimento da qualidade e das ac¢Oes voltadas para a permanéncia dos alunos nos cursos.

Os projetos eram apresentados, aprovados pela Comissdo de Avaliacdo, 0s
recursos repassados, autorizada a execucdo e supervisionados pela Fundacdo Educar, mas
ndo se tem registros dos processos e resultados alcangados por cada um desses projetos.
Careceu, portanto, de uma politica de avaliacdo da eficacia dos Projetos executados com

financiamento da Fundacao.

A Fundacgéo apresentava mais de um objetivo para a Fundagdo Educar, os

quais podem ser assim compreendidos:

Obijetivo didatico-metodoldgico: Articular em conjunto com o subsistema de
ensino supletivo, a politica nacional de educagdo de jovens e adultos, cabendo-lhe
fomentar nas séries iniciais do ensino de 1°. grau, promover a formacao e aperfeicoamento

dos educadores, produzir material didatico e avaliar as atividades.
Objetivo Politico: Induzir que as atividades diretas da Fundacdo fossem

progressivamente absorvidas pelos sistemas de ensino supletivo estaduais e municipais e

da sociedade civil.
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Conforme ja fora dito anteriormente, a Fundacdo Educar ndo apresentava
um publico alvo pré-determinado, mas seu interesse era financiar projetos voltados para a
EJA e séries iniciais da educacdo basica. Portanto, o publico alvo especifico deveria estar
caracterizado nos Projetos, Programas e Campanhas apresentados pelos Estados,

municipios e sociedade civil.

A Fundacdo Educar ndo se constituiu como um Projeto, Campanha ou
Programa especifico, portanto ndo se tem referéncia acerca da formacdo e qualificacdo
exigida para os docentes, uma vez que estas especificidades deveriam constar (esperava-se)
nos Projetos, Programas e Campanhas apresentados pelos Estados, municipios e sociedade

civil, a fim de buscar financiamento.

Percebe-se, ainda, que a Fundacdo Educar, de acordo com um de seus
objetivos, manteve-se como responsavel pela elaboracdo e producdo dos materiais
didaticos em nivel nacional. Quanto a essa responsabilidade ndo se tem a informacdo de
que forma esses materiais eram elaborados, se a partir de cada projeto apresentado e por
cada municipio ou estado ou érgdos da sociedade civil responsavel, o que talvez seria o
desejado ou se era 0 mesmo material didatico para todos os projetos elaborados por
diferentes municipios, Estados ou regides do Pais, 0 que se considerar ainda pior como um
problema grave se observadas as sugestdes elaboradas pelos referenciais tedricos desta

pesquisa.

Né&o se tem referéncias acerca das garantias de acesso e de permanéncia dos
alunos nas atividades dos projetos aprovados, uma vez que ndo se teve acesso a esses
projetos, até porque seria impossivel nesta pesquisa analisar todos eles. Essas exigéncias
deveriam constar (esperava-se) nos Projetos, Programas e Campanhas apresentados pelos

estados, municipios ou sociedade civil.

Programa de Alfabetizacé@o Solidaria (PAS)

O Programa de Alfabetizacdo Solidaria foi idealizado pelo Ministério da

Educagdo no governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, mas é coordenado pelo
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Conselho da Comunidade Solidaria, organismo vinculado a Presidéncia da Republica que
desenvolve agdes sociais de combate a pobreza.

Esse Programa foi implementado num periodo em que os paises da América
Latina estavam passando por transformacBes politicas e sociais bastante significativas.
Essas transformacOes estavam focalizadas, principalmente, na descentralizacdo e na

privatizacao.

O governo brasileiro implementou sua Reforma de Estado promovendo
indmeras privatizagdes, como era comum em outros paises da América Latina na época,
porém com algumas caracteristicas proprias do governo brasileiro. O entdo Ministro da
Administracdo propunha uma reforma que distinguia alguns setores, como de atividades
exclusivas e nucleos estratégicos do governo, que deveriam ser mantidas sob a
responsabilidade do mesmo. Esses eram compreendidos como o nucleo estratégico
(Presidéncia, Ministérios de Estado e Tribunais Federais) e as atividades exclusivas do
Estado (poder de legislar e tributar, de policia, forcas armadas, 6rgaos de fiscalizacdo e de
regulamentacdo). Outros setores e atividades denominadas como a producdo de bens e
servigos para o mercado, deviam ser de propriedade privada.

A caracteristica propria da Reforma de Estado do Governo Brasileiro estava
nos servicos tidos como ndo exclusivos ou competitivos do Estado, ou seja, aqueles que sao
de sua responsabilidade, mas ndo envolvem, porém sdo subsidiados pelo governo. O
governo prop0s, entdo que esses servicos passassem a ser de propriedade publica nédo-

estatal.

Criou-se, com isso, o chamado terceiro setor, que inclui “... as instituigdes
de direito privado voltadas para o interesse publico e ndo para 0 consumo privado,
[porque] ndo sdo privadas, e sim publicas ndo estatais” (PEREIRA, 1998: p.262). Essa
propriedade “... deve ser publica para justificar os subsidios recebidos do Estado” (Idem,
op. cit.: p.263). Segundo a proposta, o controle do Estado deve ser complementado com o
controle social direto, mediante os conselhos de administracdo da sociedade. Desta forma
estabelece-se “... um sistema de parceria ou de co-gestdo entre o Estado e a sociedade
civil” (id. ib.).
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Desse modo, ocorreu a reforma administrativa do Estado apoiada no que se
denominou como publicizacdo das atividades. Dentre estas constam como nédo sendo
exclusivas do governo, os servicos sociais, culturais, de protecdo ambiental, de pesquisa
cientifica e tecnoldgica, que passam, entdo a ser consideradas como atividades publicas
ndo estatais, e que, segundo o governo da época, assim passariam a ter mais qualidade e
eficiéncia. Assim, os recursos financeiros do governo poderiam ser destinados a estas
organizacfes sociais, uma vez que as mesmas ndo seriam mais reconhecidas como
privadas, mas como organizagdes de interesse e utilidade publica e, portanto, habilitadas a
receber recursos financeiros e a gerenciar recursos materiais e humanos cedidos pelo
Estado.

Neste contexto, é criado a Comunidade Solidaria que teve um comeco
ligado a distribuicdo de cestas bésicas, e, por isso, recebeu inimeras criticas, o que o levou
a mudar de foco, passando a se dedicar a outras agdes mais significativas e
transformadoras das realidades, dentre elas: “o fortalecimento da sociedade civil , o que
promoveu o voluntariado na sociedade civil e a criacdo de novos programas, considerados
inovadores, como: Universidade Solidaria, Capacitacdo Solidaria e Alfabetizacdo
Solidaria.” (FRANCO,2000).

Certamente nesta pesquisa deteve-se ao Programa de Alfabetizacdo
Solidéria, o qual desenvolveu uma férmula simples e inovadora de estabelecer parcerias
baseadas na articulagcdo e na participacéo efetiva entre diversos setores da sociedade. As
Instituicdes de Ensino Superior sdo encarregadas da execucao pedagdgica do programa nos

municipios atendidos.

O PAS tem como objetivo reduzir os indices de analfabetismo no Brasil,
focalizando nos analfabetos de 18 a 24 anos como populagdo-alvo e, territorialmente, foi
dirigido aos municipios, com menor indice de Desenvolvimento Humana (IDH) e que

apresentam porcentagem alta de analfabetos em sua populagéo.

O que se pode perceber é que esse objetivo do PAS foi elaborado de forma a
centrar suas ac¢des no sentido de alcancar um publico alvo bastante definido, delimitado e
reduzido. O investimento se deu em sujeito numa faixa etaria ainda jovem que, portanto,

pode ser considerada como ainda possivel de promover o retorno produtivo do
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investimento em sua formagdo para o Pais , numa postura meramente capitalista, em
detrimento do desenvolvimento humano, conforme sugere os referenciais que sustentam

esta investigacao.

As acbes do PAS deveriam se destinar a jovens e adultos com pouca ou
nenhuma escolarizagdo pertencentes as camadas populares, que abandonaram muito cedo a
escola por questdes de sobrevivéncia e que, por isso, entraram no mercado de trabalho
informal, com vinculagbGes precarias e sem as minimas condi¢cBes de desenvolverem

plenamente suas potencialidades humanas enquanto trabalhadores.

Segundo a especialista Profa. VRP, no municipio de Porto Seguro, o PAS

atende efetivamente a todos os moradores:

“Aqui no nosso municipio sdo atendidos jovens e adultos analfabetos de
gualguer idade. A Unica exigéncia € que sejam moradores do
municipio.”

Porém, nenhum dos assentados entrevistados por esta pesquisa fez
referéncia as acdes voltadas para a alfabetizacdo de adultos que se pudesse se atribuir ao
PAS. Essa negligéncia das acdes voltadas para essas comunidades sdo explicadas na fala
da especialista Profa. JBA:

“O que acontece é que os assentamentos ndo sdo de interesse das
Prefeituras, uma vez que consideram obriga¢do do Governo Federal.”
(...) “Varias salas de aula do PRONERA ja ficaram sem carteiras
porque a Prefeitura precisou em outras escolas e retirou dessas que
atendem ao PRONERA.”

Pode-se perceber que o0s sujeitos dessa pesquisa sdo moradores do
Municipio e nenhuma agéo do PAS é destinada a eles. Assim, entende-se que o PAS ignora
e negligencia os sujeitos analfabetos dos assentamentos de reforma agréria, por entender
que a responsabilidade por garantir o direito a educacdo dessas pessoas cabe ao governo
federal. Porém, carece esclarecer que os recursos que mantém as acdes do PAS sdo
oriundas do governo federal, e que se as acdes do PAS sdo destinadas a moradores do
municipio, portanto os assentados teriam duplo direito de acesso as a¢bes do PAS, mas,

contrariamente a esse entendimento, sdo excluidos.
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O Programa prioriza, na selecdo dos seus alfabetizadores, jovens das
proprias comunidades atendidas, que tenham cursado ou estejam cursando o ensino médio
e 0 magistério, preferencialmente. Estes jovens alfabetizadores passam por um treinamento
(grifo nosso) nas instituicdes de ensino superior e recebem uma bolsa-auxilio para

desempenhar a fungédo de professor.

Nesse sentido, o PAS, ao buscar dar preferéncia aos jovens da prépria
comunidade para a funcdo de alfabetizadores, esta em consonancia com as concepcoes

tedrica para a EJA, propostas por Freire e pelo NMS para a Educacdo do Campo.

Percebe-se, portanto, uma preocupacdo com a capacitacdo dos
alfabetizadores, mas prevalece a chamada ao voluntariado, contrariando as propostas de

Paulo Freire e da Educagéo do Campo.

Infelizmente, em relacdo a capacitacdo de docentes, o PAS preconiza que 0s
alfabetizadores sejam substituidos a cada modulo, no sentido de capacitar um nimero
maior de pessoas, que posteriormente ingressam no mercado de trabalho. Porém, a
alfabetizacdo de adultos deixa de contar com um elemento importante que é a experiéncia

dos alfabetizadores.

No entanto, cada instituicdo de ensino superior parceira do Programa
(universidade, faculdade ou centro universitario) tem autonomia para estabelecer as
metodologias que julguem adequadas ao desenvolvimento dos modulos de alfabetizacéo,
tendo como parametro o documento “Principios Norteadores para a Proposta Politico-

Pedagdgica do Programa”.

Desta maneira, o PAS possibilita a producgédo do proprio material didatico de
acordo com as realidades e necessidades dos alunos e contextos em que estdo inseridos.
Percebe-se, nesse caso, um grande avanco das préxis realizadas pelos programas mais
atuais em direc@o aos referenciais teoricos desenvolvidos para a EJA e norteadoras desta

pesquisa, se comparados as praticas empregadas em programas anteriores.

Porém, ndo se percebe de forma clara nenhuma politica, acdo ou medida

realmente voltada para a solugdo dos problemas primarios enfrentados pelos adultos
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analfabetos, tais como ajuda de custo, transporte, merenda, material escolar individual,
reducdo de carga-horéria de trabalho, atendimento aos filhos menores nos momentos e
horéarios das aulas, que implicam na garantia do acesso e da permanéncia dessas pessoas

nas acOes desenvolvidas pelo PAS.

Infelizmente, mesmo apds alguns avancos positivos em relagdo as praxis ja
desenvolvidas se relacionadas com o PAS, ainda se esta distante da compreensdo dos
idealizadores dessas propostas acerca das garantias de acesso e de permanéncia nos cursos
e nas salas de aula. Este sim tem se constituido como o ponto nodal da EJA no Brasil

atualmente.

Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agraria (PRONERA)

O Programa guarda a caracteristica de ser um Programa do governo federal,
porém elaborado fora da area do governo federal; surgiu da articulacdo do Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB) com os Movimentos dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST).

A questdo agraria sempre esteve presente na historia do Brasil,
especialmente no que tange a propriedade da terra. Desde o século XIX, encontramos na
agenda de politicos e intelectuais a discussao sobre a necessidade de ordenar 0 uso e a
ocupacdo do solo, de legalizar as terras e até mesmo a intencdo de reparar injusticas

historicas, através da atribuicéo de terras aos ex-escravos.

A Lei de Terras de 1850 e demais legislacdo que se seguiram refletem essa
tendéncia em ordenar as terras brasileiras. Apds algumas décadas de siléncio sobre essa
questdo, vamos encontrar no século XX, precisamente nas décadas de 1920 e 1930,
propostas de reforma agraria que surgem no bojo das lutas sociais urbanas de extensao

supranacional.

No entanto, durante todo o periodo militar prevaleceu a vertente do
desenvolvimento agricola em detrimento da reforma agraria estabelecida pelo Estatuto da

Terra. Somente na Nova Republica, surgida com a redemocratizacdo do Pais apds 1985 e
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que se estabeleceu a reforma agraria como uma de suas prioridades, criando, assim, um
expressivo numero de desapropriacOes e de projetos de assentamentos de reforma agraria,

proporcionando uma nova realidade no campo.

Com as desapropriacdes e o desenvolvimento agricola surgem os conflitos
de terra. Vale aqui ressaltar que a existéncia de um conflito, ndo quer dizer o uso da

violéncia, mas a disputa pela propriedade da terra.

A partir das conquistas das terras, inicia-se um novo processo de luta, agora
pelas conquistas sociais e educacionais. A luta pela democratizacdo da educacdo dos
povos do campo tem maior énfase a partir das mobilizacGes dos movimentos sociais nas
ultimas décadas e apOs as conquistas da posse da terra. Percebe-se, portanto, que as
dificuldades relacionadas ao acesso e a permanéncia desses sujeitos entrevistados nas
acOes educativas dos programas anteriores eram as principais causas do fracasso, o que foi
minimizado a partir do momento em que essas pessoas conquistaram suas propriedades e
se estabeleceram numa regido. Somente ai conguistaram o direito a uma educacdo

especifica, as quais sempre lhes foram negada.

Alfl 161 — “Quando de pequena eu nunca fui na escola ndo. Ninguém
ligava. O que eu acho € que devia ser muito bom se eu tivesse ido. As
pessoa ndo acha bom a gente ndo saber ler. Eu? Eu queria sim ter
sabido desde cedo. Agora eu escrevo e leio. Devagar mais leio e
escrevo. Meu fio fala que eu to lendo muito ruim, mas pra quem ndo
sabia nada né? “gargalhadas”.(...) “Os fios da dona da fazenda ficava
na cidade pra estudar. EU. Eu queria::: mas como é que ia. A fazenda
era longe.” (...) “Na fazenda tinha, sim mas quase ninguém ia. Escola
era de manhd e de tarde. Nois tinha de trabaia. Minha irm& mais nova
foi e aprendeu I&.

Evad 1.3 m48 — “Eu fui algumas veis na escola quando eu era menino
ainda. Toda veis que comegava a ir, ia uns dia e depois parava por
causa dos servi¢o que tinha que ir ajudd na roga.”

NP1 2m48 — Quando ndis era pequeno eu fui na escola um monte de
veis mais num continuava até o fim ndo. Meu pai tirava nois pra ir pra
roca com ele. Minha mée achava muito ruim isso e até brigava. Ele
dizia que se nois num fosse pra roga o que ele tirava sozinho num dava
pra no6is nem comer e ndis tinha que ir com ele trabaia e largava a
escola. Todo ndis comegava e largava. Depois nois cresceu e nem
comecava mais. Eva direto na roga.”
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Esses relatos descrevem as condicBGes de isolamento e portanto precérias
em que essas pessoas viveram a fase de suas infancias. Essas condigdes, nas quais
passaram essa fase de suas vidas, certamente se constituiram em um conjunto de fatores
que contribuiram para que permanecessem na condi¢do de analfabetos até a idade adulta.
Essa realidade relatada retrata a HV de grande parte dos brasileiros que vivem ou viveram
no campo. Essa realidade desperta a sensibilidade de algumas pessoas e estimula a

realizacéo do | Encontro Nacional de Educadores da reforma Agraria (ENERA)

O | ENERA levou seis universidades brasileiras — Universidade de Brasilia,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, Universidade
Federal de Sergipe e Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho — a
discutirem uma participacdo no processo educacional nos Projetos de Assentamentos de
Reforma Agréria, decidindo dar prioridade a questdo do analfabetismo de pessoas jovens e
adultos, sem a exclusdo de outras alternativas educacionais. Elaborado um documento
entre as universidades, foi este apresentado no 11l Forum do Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB), em novembro de 1997, sendo aprovado a proposta que
visava tornar a educacdo do campo a terceira fase de uma parceria existente entre o entéo
Ministério Extraordinario da Politica Fundiaria, o INCRA e o CRUB.

Nesse sentido, o entdo Ministério Extraordinario de Politica Fundiaria
(MEPF) criou, em 16 de abril de 1998, através da Portaria n. 10/98, publicada no Diario
Oficial da Unido do dia 17 de abril de 1998, o Pronera e aprovou o seu Manual de

Operacoes.

Em 27 de agosto de 2001, através da Portaria/MDA n° 196, é transferida a
Direcdo Executiva do Pronera para o INCRA, cujas Superintendéncias Regionais nos

estados poderiam oferecer melhores condic¢des de operacionalizagdo do Programa.
Definido como uma politica publica de educacdo do campo do Governo

Federal, o Pronera, através de seu Manual de Operacbes (2001), estd voltado para

educacao de pessoas jovens e adultas das areas de assentamento.
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O Sul da Bahia, espago de nossa pesquisa, € uma regido de Mata Atléantica e
que teve sua ocupacdo inicial intensificada com a introducdo da lavoura cacaueira, arvore
nativa da Amazonia. No inicio da década de 1990, a disseminacdo da vassoura-de-bruxa
(doenca que dizimou grande parte dos pés de cacau na Bahia a partir do final da década de
1980) e os baixos precos do produto no mercado internacional levaram a um colapso da

economia do cacau, instaurando uma profunda crise econdmica em toda a regiéo.

Nos ultimos anos do século passado e o inicio deste, a regido sul e extremo
sul da Bahia receberam duas grandes empresas produtoras de celulose (Bahia Sul
Celulose, hoje Suzano e a Veracel Celulose, a primeira no municipio de Mucuri e a
segunda, em Eunapolis), e as terras que antes serviam para a agricultura e pecuéria, agora

sdo transformadas em florestas de eucalipto.

E assim, mais uma vez, instaura-se uma outra crise na regiao, atingindo o
pequeno produtor rural: o eucalipto vai expulsando o homem do campo para outras
regides ou levando-os as cidades. Hoje, o Brasil conta com 4/5 da populacéo residindo nas

areas urbanas, embora seja um pais de dimens@es continentais.

No Brasil, segundo dados do Censo Demogréafico 2000 do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), cerca de 18,8% da populacdo encontram-se
na zona rural, mesmo representando apenas 1/5 da populacdo, aqueles que permanecem no
campo ainda equivalem a mais de 31 milhdes de habitantes. Esse dado mostra-nos o
quanto devem ser consideradas as especificidades apresentadas pela Educacdo do Campo.

Apesar desse nimero expressivo de pessoas vivendo no campo, a escola no
campo sempre foi renegada a um plano desprestigiado pelo Estado, mesmo quando o
Brasil ainda era um pais predominantemente agrario. E na zona rural que encontramos um
indice de analfabetismo elevado, o que nos permite inferir que o campo tem sido motivo
de descaso das politicas publicas, o que, de alguma forma, pode vir contribuindo para o
abismo social de desigualdade entre campo e cidade, bem como a urgéncia de tratamento
dessa questdo no ambito da educacéo do campo.

A desigualdade social observada tanto no campo quanto na cidade é fruto

de politicas publicas voltadas para o atendimento das necessidades e interesses das elites,
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quando ndo, do capital internacional, e reflete-se na precariedade dos servicos prestados a
sociedade, particularmente aqueles ligados & educacdo, & saude, a habitacdo e ao

transporte.

Nesse contexto, foi lancado, entdo, em 1998, o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agréaria (Pronera) como um resultado das lutas e conquistas dos
Movimentos Sociais do Campo, o qual tem como objetivo principal fortalecer a educacéo
nos assentamentos, além de estimular, propor, criar, desenvolver e coordenar projetos

especificos para o campo.

Partindo do principio da parceria que o Pronera propde, a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) organizou, em 2002, um Projeto de Educacdo de Jovens e
Adultos contemplando alfabetizacdo e complementacdo da escolaridade para educandos
concluintes do curso de Aceleracdo I, que corresponde as séries iniciais do Ensino
Fundamental, intitulado “Projeto de Educacdo e Capacitagdo de Jovens e Adultos em

Areas de Reforma Agréria” (Projeto da UNEB).

O Projeto da UNEB, de cunho extensionista e em parceria com o Instituto
Nacional de Colonizacéo e Reforma Agraria (INCRA) e em consonancia com a filosofia e
objetivo do Pronera, pretende efetivar um processo de educacdo de amplo alcance social,
visando, além de proporcionar a permanéncia dos individuos no campo, o pleno

desenvolvimento das areas de assentamentos.

Os pressupostos tedricos e metodologicos do Projeto da UNEB séo
norteados pela concepcdo de Educacdo de Jovens e Adultos presentes na legislacdo
vigente e buscam, em sua esséncia, a educacdo para a inclusao social do alfabetizando e

para o pleno exercicio da cidadania.

A metodologia estd embasada na perspectiva de alfabetizagdo sob uma
visdo construtivista, que parte do pressuposto que o aluno dispde de conhecimentos
prévios: seu conhecimento de mundo € o gerador do universo vocabular que compde sua

alfabetizacéo.
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A concepgdo de Paulo Freire como base tedrica para a elaboragdo das agdes
do Pronera é clara no Manual de Operagdes e na fala da especialista entrevista Profa.
J.B.A, porém a mesma chama a atencdo para as dificuldades encontradas em sala de aula e
destaca a pouca formacdo dos alfabetizadores como principal problema na efetivacao

dessas concepgdes na pratica:

“A preferéncia é que os métodos sejam sugeridos pelos representantes
dos Movimentos Sociais envolvidos. Geralmente, tem como referéncia as
teorias e métodos de Paulo Freire. Na prética, a alfabetizacéo acontece,
em muitas salas de aula, sob a referéncia tradicional de alfabetizacéo,
a silabacédo, dada a profundidade e a inovacéo freiriana para a pouca
compreensdo de alguns alfabetizadores.”

Com a intencdo de reverter a realidade de exclusdo da educacdo na
Reforma Agraria, o Pronera visa a participacdo de diferentes sujeitos nas diversas fases de
desenvolvimento dos projetos, estimulando-os como protagonistas das praticas educativas
implementadas. Essa participacdo é buscada em seus objetivos, juntamente com o espirito
de igualdade e de justica, que norteia todo o processo educacional que o Pronera se propde

a implantar.

Dessa forma, o Pronera desponta como uma politica pablica que busca
responder, efetivamente, a uma necessidade amplamente sentida e aceita na
contemporaneidade, exigida pelos povos do campo e movimentos sociais, qual seja o de

todos se educarem, oportunizando, assim, um espaco democratico no Campo brasileiro.

Alf2.1f61 - “Eu nasci 14 Fazenda Santa Rosa, perto de Pau Brasil. L4
eu vivi até vim pra. L4 em casa nds era em oito irmdo. E contando
comigo. N&s era em cinco mulher e trés era homens. Minha mae e pai
trabaiava junto na rocgo e nos tudo ajudava. Eu sou a mais velha. Nés
tudo viemos parar aqui na comunidade. Esse lugar tem sido muito bom
pra nés. Nés vivemo a vida toda 1a fazenda. Quando nés era pequeno
tinha escola la pra ndis, mas a gente ndo ia la por que tinha que ajuda
na roga. Minha irma& mais nova estudou ela e meu irméo, os outros néo.
Eu até cheguei a ir algumas vezes mais eu nunca tive cabega ndo.
Preferia ir para a roca. E ndo era igual é hoje que se 0s menino nédo
quiser ir para escola os pai vai preso, né? Naquele tempo, os pai achava
era bom a gente ndo querer ir para a escola. Era bom que ia ajudar nos
servigo. A casa gue n6s morava era da fazenda. N6s mesmo num tinha
nada la ndo. Tinha as coisas direitinho. Nos trabalhava muito mas era
muito bom l&. A gente era acostumado 14 né. Hoje eu ndo quero volta
pra aqueles lados mais ndo. Ndo ficar aqui até morrer.” (...) “Nois
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sempre moramo la nessa fazenda. Saimo de la pra vim pra ca. Nunca
morei em outro lugar ndo.”

Percebe-se na fala dos assentados um certo isolamento que certamente levou

a excluséo dessas pessoas dos processos educativos aos quais tem direitos.

Alf2 3m55 - “Naquela época era muito dificil. Morava longe de tudo.
Nois ficava la na roga e ndo vinha muito cé rua ndo. Minha vo é que
vinha cé na cidade pra recebé e de veis em quando trazia nois com ela.”
(...) “Eu cheguei a ir na escola quando era pequeno ainda. Mas, ndo
tinha escola la onde néis morava ndo. Tinha que andar muito até chegar
la. Ai foi s6 uns tempo e depois ndo fui mais ndo. A professora ficava
muito zangada com nois por que nais faltava muito de aula e nad sabia
nada de nada. Ai minha mde falo que ndo era pra néis ir mais ndo.” (...)
“Ndo senhor. Nunca quis ir na escola ndo. Depois que nois veio para cd
para Eunapolis até que tinha escola de noite pra quem ja era adulto e
ndo sabia nada, mas eu nunca fui ndo. Tava sempre muito cansado e pra
aprender aquelas coisas de escola era muito dificil.” (...) “Ah! Desde
muito novo eu sempre trabalhei na roga, né? Nunca fiz outra coisa néo.
E sim. N&o fui mais pra escola de pequeno por que tinha que ir pra roga
com minha mde e com os outro menino e menina de la.” (...) “Neste meu
periodo de adulto eu nunca mais quis ir estudar nao senhor. Filho
pequeno, as dificuldades que a gente vai passando na vida e nunca quis
ir ndo senhor.” (...) “So foi agora que a aula era aqui mesmo e por que
o pessoal daqui da Comunidade ficou falando muito e eu fui.” (...)
“Gostei e aprendi a ler e escrever até bem. Hoje é que eu vejo que eu
perdi muito tempo sem saber.” (...) “As aula aqui foram muito boa. A
gente falava muito das coisa daqui mesmo. Cada um ia falando o que
pensava e a S (monitora) ia conversando e explicando pra ndis como as
coisa &, sabe? Como é que as palavra tem que ser escrita. Ai eu fui
aprendendo.” (...) “Acho que falta muita coisa pra ser uma escola
mesmo, mas a gente aprende sim.” (...) “Primeiro aprendi escrever o
meu nome. Rsrsrsrs. Foi muito bom. Depois fui aprendendo outras
palavras e agora escrevo o que o senhor pedir e leio também.”

O que se pode observar é que enquanto essas pessoas estavam fadadas ao
isolamento social, consequentemente deu-se o isolamento educacional. Portanto, fica
também evidente nas vozes dos assentados, que a exclusdo que se deu tanto social quanto
educacional foi minimizada a partir do momento em que eles se engajaram nos
movimentos sociais do campo. Pode-se dizer que a partir desse envolvimento iniciou-se o

processo de conquista da cidadania coletiva, definido por Gohn (2003).

O Pronera pode ser considerado como resultado das lutas e conquistas dos
Movimentos Sociais do Campo, o qual tem como objetivo principal fortalecer a educacéo
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nos assentamentos, além de estimular, propor, criar, desenvolver e coordenar projetos

especificos para o campo.

Sdo objetivos especificos do Pronera: “reduzir as taxas de analfabetismo ¢
elevar o nivel de escolaridade de assentados e assentadas, promovendo a capacitacdo dos
professores, nos niveis médio e superior, além da formacdo técnico-profissional.” A
producdo de materiais didatico-pedagdgicos também esta incluida nas metas especificas

estabelecidas pelo Manual de Operacdes.

Essas proposicdes sdo encontradas no Projeto da UNEB para o Pronera, 0

que se pode confirmar nas falas da especialista Profa. J.B.A.:

“O Projeto de Alfabetizacdo da UNEB para o PRONERA teve como
objetivo principal a reducdo do ndmero de analfabetos nos
assentamentos de reforma agraria do Estado da Bahia.” (..) “A
concepcdo de analfabetos para o Projeto estd relacionada aquelas
pessoas que ndo conseguem fazer uma leitura de mundo. N&o léem o
mundo. Pessoas que precisam de ajuda.” (..) “O conceito de
alfabetizacdo para o Projeto é fazer com que estas pessoas realizem a
leitura do mundo em que estdo inseridas. Se portar como um cidadao,
reivindicando seus direitos e assumindo seus deveres na sociedade.”

Mediante fala da especialista entrevistada pode-se perceber que as
concepcdes de alfabetizacdo do Pronera estdo em acordo com os referenciais teoricos desta

pesquisa e que essas concepcdes tedricas aparecem nas falas dos assentados entrevistados:

Alf2.1f61

“S6 aqui mesmo no assentamento foi que eu consegui realiza meu sonho
de ler e escrever.” (...) “Ah! Uma vez teve MOBRAL la na cidade de
Pau Brasil, mas a gente morava la na roc¢a e ndo dava para ir ndo. Era
muito longe. Os pessoal da Prefeitura foi 14 falar que era pra gente ir
estudar e aprender, mas ninguém de la foi ndo. Foi s6 aqui mesmo.” (...)
“Ndo. Nunca foi aprender ndo. S6 agora aqui no assentamento que eu
pude ir e aprende.” (...) “A gente até ds vezes ouvia falar de escola pra
gente adulta que ndo sabia ler nem escrever, mais a gente nunca atentou
de ir ndo. Ah! Era servigo, cansada, tinha acordar cedo, a cabega ruim
de preocupacdo. Isso.” (...) “Ah sim, é claro. O que a gente aprendeu
aqui é muito importante sim. S6 néo ter que bota o dedo na tinha, ah ja
é muito bom. A gente pega na caneta e fazer o nome da gente. Ai eles
olha e fala “ta certo Dona ... agora é so esperar ou pegar o dinheiro
(rsrsrsrs)” (..) “Ah sim. Eu 6 indo sim. Quase num falto. E aqui
pertinho. E gente vai aprendendo pra num esquecer o que aprendeu
né?”
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Nesse relato percebe-se que ha uma grande satisfacdo da alfabetizanda com
as acOes do projeto, as quais s6 lhe foram possivel o acesso e a permanéncia quando
assentada pelo Programa Nacional de Reforma Agraria, resultado de lutas dos movimentos

sociais do campo.

O fato de o Pronera ser exclusivo para os assentados da Reforma Agréria,
certamente contribui para o que os objetivos fossem alcangados. Percebe-se que ao longo
de suas trajetorias de vida, pela primeira vez essas pessoas se sentiram realmente parte
envolvida em um programa educativo implantado para ela e com elas, conforme preconiza

as teorias da educacao do campo.

Alf2.2f44

“Nos somo os unico que tem uma sala de aula mesmo. O J. (monitor) é
gue conseguiu esta sala |14 na escola da Prefeitura pra néis de noite
estuda. E sala igual as outra da escola. NAo foi facil. Ele (Monitor) teve
de briga muito . Teve de ir 14 na Secretaria lutd pela sala e pela
condi¢do de nois estuda 14. Até hoje eles tenta tira nois de la. Rsrsrs,
mas agora num tira mais ndo.” (...) “A sala é igual as outra, tem
quadro, carteira, tem luz boa, tem cartaz nas parede que néis fazemos
para estudar, tem tudo certinho.” (...) “O J.(monitor) fala que de todos
0s assentamentos a Unica turma que tem sala de aula mesmo é nés. Uma
pena que eu acho que todos devia ter. Por que como que vai estudar sem
ter nem onde senta. Assim num da ndo.” (...) “Claro que eu aprendi.
Aprendi tudo que eu ndo sabia. Agora eu ler e escrever. Claro que eu
erro muito mais qualquer palavra que océ quiser eu escrevo e leio ela se
océ escreve. Mas a letra tem que ta boa né, sendo rsrsrsrsrs” (...) “Eu
gosto muito de aprender e de ler as historia que o J. manda ndis I1&. A
gente aprende um monte de coisa la agora, por que saber I ndis ja
sabe. Agora ta ensinando outras coisa. Cheque, receita de bolo, caixa de
remédio, fazer conta de troco, escrevé carta pros parente, o envelope da
carta. Ta bom mesmo.” (...) “Eu to continuando la € num quero para
nao. Se para esquece 0 que ndis ja aprendeu. Eu ainda quero aprender é
mais coisa.”

Pode-se perceber que, inicialmente, as acGes do Pronera conseguem
alcangar os objetivos previstos, uma vez que, conforme os relatos dos assentados
entrevistados, o nivel d escolarizagcdo nos dois assentamentos realmente fora elevado, se

observado a partir do nimero de pessoas alfabetizadas pelas a¢Ges do Programa.
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E importante destacar que as acdes do Projeto da UNEB, através do
Pronera, oportunizam a Educacdo do Campo aqueles que se encontram nos Projetos de
Assentamentos de Reforma Agraria, assentados(as) e filhos(as) de assentados(as), e
distante, as vezes, dezenas de quildmetros de um préedio escolar, abrindo, portanto, um

espaco de inclusdo, a partir da educacéo e da extensdo universitaria.

O publico-alvo do Pronera € a:

“a populagdo dos projetos de assentamentos de reforma agraria,
implantados pelo INCRA ou por 6rgdos estaduais responsaveis por
politicas agraria e fundidria. Através de jovens e adultos assentados,
beneficiarios diretos das a¢des educativas, o programa busca atender as
demandas de educagdo das comunidades como um todo”. (ANDRADE;
DI-PIERRO, 2004, p. 29)

Para a Especialista Profa. J.B.A.:

“O Projeto de alfabetizagdo da UNEB para 0 PRONERA destina-se a
jovens e adultos analfabetos assentados em Projetos de Assentamentos
no Estado da Bahia. Isso ndo impede que pessoas que estdo assentadas
em outras regides também participem do processo. A continuidade dos
estudos consiste em um outro projeto, também ligado as a¢bes propostas
pela UNEB para o Pronera.”

Percebe-se que hd um grande envolvimento das pessoas assentadas nas
acOes de alfabetizacdo do Pronera e, ainda, que os assentados que ndo participaram tiveram
acesso a elas por meio da divulgagéo dentro dos Projetos de Assentamentos, o que pode ser

considerado como uma forma de acesso.

Alf1.5m54

“Sempre eu quis estudar, s6 que naquele tempo era do jeito que te falei.
Agora eu acho milhor porque é s6 gente nossa que ta la estudando.
Tamo tudo do mesmo jeito, tudo igual. Ninguém sabe nada. Ninguém é
melho que o outro e ndis vamo aprendendo um pouco das coisa. Eu
aprendi a ler e escrever, porque eu num sabia nada. Agora eu leio.
Escrevo também. E bom isso porque a gente fica sem dependé dos outro
pra |é pra gente. L4 a gente senta na mesa da sala nos banco e nas
cadera e ele vai ensinando a gente tudo. E perto porque é aqui na Vila
mesmo. Tem dia que gente ta cansado e n&o vai. Depois vai de novo. E
assim.” (...) “Eu ja tive outra oportunidade de estudar, mas eu néo fui
ndo por que era na cidade. L& na fazenda num tinha ndo. L& era s pros
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pequeno. E eu tamem num queria isso ndo. Nem preocupava com de
aprende ndo.”

NP1.2m48

Com essas aula que tem ai no Projeto o pessoal fico falando muito na
minha cabecga pra mim ir. Mais eu num quis ir ndo. Até meus minino
tamém falaro muito pra mim que eu tinha que ir até mesmo pra aprende
a escreve meu nome. (...) Eu num fui ndo. Agora que ta até melhé minha
vida acho que num carece de aprende nada mais ndo. Num tenho mais
vontade néo.

Observa-se que o Pronera realmente chega ao publico alvo ao qual se
destinam suas agBes. E certo que uma pequena parte dos assentados teve acesso, porém nio
chegaram a participar ou evadiram do Programa sem se alfabetizar. No entanto, o Pronera
ainda carece de acdes mais efetivas no sentido de garantir a permanéncia dessas pessoas
para que haja um maior aproveitamento das acdes. Mas, pode-se afirmar que, em se
tratando de chegar ao publico alvo para o qual fora destinado o Pronera pode-se considerar

que hé sucesso nas a¢des propostas.

Em relacdo a qualificacio dos monitores alfabetizadores e dos
coordenadores locais, todos sdo membros da propria comunidade ou indicados pelas
liderancas dos assentados. Apds a indicacdo, devem ser aprovados numa avaliacdo
escrita/oral aplicada pela universidade interveniente e ter disponibilidade para participar de
cursos de capacitacdo e escolarizacdo. Esses cursos de capacitacdo sdo elaborados,
coordenados e desenvolvidos pela Universidade interveniente e devem ser compostos de
carga-horaria minima de 40 horas-aulas, e devem ser oferecidos a cada semestre. Somente
ao coordenador local é exigida a dedicacdo de 80 (oitenta) horas mensais ao Projeto. Todo

corpo docente e pedagdgico é remunerado pelas atividades que desenvolvem nos projetos.

A alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas assentadas devera
compreender, no minimo, 400 (quatrocentas) horas presenciais, durante um periodo de
doze meses. Interessante destacar que o Manual de Operagdes ndo esclarece como essas
horas deverao estar distribuidas nos doze meses do curso e seu periodo devera ser corrido

- Sem recessos — ou nao.
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O aluno universitario também devera dedicar o mesmo numero de horas do
coordenador local, ser aluno regular de um curso superior na area de educagao e apresentar
desempenho satisfatério no curso, além de cumprir o estabelecido no Plano de Atividades

previsto para sua participacdo no Projeto.

Segundo a Especialista Profa. J.B.A., a formagdo exigida para o
alfabetizador (monitor) seria, no minimo, o ensino fundamental, porém essa exigéncia nem

sempre é possivel ser atendida:

“Geralmente, eles tem Ensino Fundamental Completo. Porém, em
algumas salas de aula s&o escolhidas pessoas que tém maior
escolaridade na comunidade e essa, as vezes ndo tem nem o Ensino
Fundamental ou mal sabem ler e escrever. Todos séo indicados pelos
proprios Movimentos Sociais (liderancas), mas, por isso muitos sdo
escolhidos, ou seja, indicados pelo bom relacionamento que tém com os
demais assentados na comunidade. O bom relacionamento aceito pela
comunidade é fator importante para a indicagcdo, 0 que nem sempre
coincide com a escolaridade exigida.” (...)

Em consonancia com a concepcao de alfabetizacdo na Educacdo do Campo,
os alfabetizadores tém sim que ser da propria comunidade, uma vez que isso contribui para
uma melhor interacdo entre educando e educador, favorecendo a aprendizagem. Porém,
considera-se que a pouca formacdo dos alfabetizadores possa ser constituir como um fator
negativo no processo ensino-aprendizagem, exigindo, portanto, uma proposta de
capacitacdo que considere a heterogeneidade em relacdo aos diferentes niveis de

escolaridade dos monitores alfabetizadores.

Segundo a especialista J.B.A, as capacitacdes ocorrem da seguinte forma:

“Para qualifica¢do dos Monitores, foram oferecidos dois momentos de
capacitagdo, ministrados pelos alunos universitarios, professores da
UNEB ou de outras Instituicbes de Ensino.” (...) “Os conteiidos
abordados nas capacitacdes foram sugeridos pelos Coordenadores
Regionais (professor da UNEB), alunos universitarios, Monitores
(alfabetizadores) liderancas dos Movimentos Sociais e Sindicais,
Coordenador Local (membro da Comunidade).”
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Percebe-se, portanto, a preocupacdo com as realidades do cotidiano das
pessoas nos assentamentos, com as necessidades pedagdgicas dos monitores e interesses
dos movimentos sociais do campo quando se propde uma construcdo coletiva dos projetos

de capacitacdo dos alfabetizadores.

Dessa forma, pode-se dizer que essa € uma postura de construgdo de
propostas educativas dos assentados e ndo apenas para 0s assentados, conforme sugerem as

teorias de Paulo Freire, do letramento e da Educacdo do Campo.

Especialista Profa. J.B.A.:

“O Projeto ofereceu apenas um treinamento (oficinas) somente para os
alunos universitarios, nos quais fazem as orientagcbes e
acompanhamento das atividades dos monitores/alfabetizadores.”

Nessa fala da especialista percebe-se que também houve uma preocupacdo
com a capacitacdo dos alunos universitarios, no sentido de melhor prepara-los para o
desenvolvimento de suas funcdes no Projeto. O que pode ser considerada uma acao

positiva do Pronera.

Segundo a mesma especialista, 0s monitores sdo pessoas sem formacao para

0 magistério e sao remunerados para o exercicio da funcao:

“A maioria ndo é professor, mas sdo monitores. Pessoas dos proprios
assentamentos que sdo indicadas para trabalharem como monitores
alfabetizadores. Nao tém vinculo empregaticio ndo. Recebem uma
espécie de “bolsa” ou “ajuda de custo.” (...) “Os monitores sdo
remunerados com uma ‘Bolsa’, ndo é vinculo, nem é estagio. E uma
“ajuda de custo” de R$ 300,00 mensais, que com desconto fica em torno

de R$ 252,00.

As capacitagdes certamente contribuiram de forma positiva para um melhor

desempenho de suas acOes alfabetizadoras, o que pode ser percebido na fala dos alunos:

Alf 1.4150

Foi muito bom. Bom sim. O A ((monitor)) tem jeito pra ensina a
gente. E, s6 agora que eu consegui aprendé. Ele conversa com gente
sobre nossos pobremas. Qual a parte que nois ta achando mais
di:ficil...” (...) “A gente agora tem mais calma pra aprende tb né? Ja ta

mais velha, os filho ja ta criado, agora vou continua indo nas aula”.
Alf 1.163
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“Eu fui aprender a [é e escreve aqui, na comunidade. Foi aqui mesmo
na Vila ((assentamento)). Na casa da | (monitora do PRONERA). Ela
tem paciéncia com a gente. Antigamente, na fazenda, ndo tinha pra
gente veia ndo, tinha s6 pros pequeno. ((srsrsr)). Eu fui 14 pra
perguntar, mas a professora disse que s0 era pra crianca.”

Destaca-se nessas falas a importancia do tempo de escuta no processo de
alfabetizacdo de adultos, como elemento primordial no estabelecimento da interacdo
educador/educando, o que s0 € possivel numa relacdo em que os envolvidos se reconhecem

como participes no processo em que estdo envolvidos.

Alf1.5m54

“Ele ensina muita coisa la que gente fica sabendo o que num sabia. Eu
até falo com os outro as coisa que ele ((monitor)) fala la nas aula. De
cidade, bairro, de Estado da Bahia que é onde nois ta, dentro do Brasil.
Isso € muito bom de saber. Escreve no cheque tb é bom saber. E outras
coisa. Das arvore que respira que recebe a agua. Até a chuva ele falo
pra nois como é que é que faz e até mostro.”’

Nessa fala percebe-se como o monitor atenta-se para os interesses dos
educandos, partindo de suas realidades, vivéncias e expectativas para reflexdes mais

complexas.

Evadl 2m55

“Bom!::: eu :: ndo sei bem o que é ndo, mas la na aula eu acho que é
assim mesmo. O J (monitor) faz de tudo pra gente continuar, mas eu
num aglientei ndo. Era muito dificil. Ficava muito cansado e ndo ficava
acordado na aula ndo.”

Embora os monitores/alfabetizadores ndo apresentem, em sua maioria, uma
formacdo adequada para a funcéo, o fato de eles serem membros da prépria comunidade,
conforme preconizam os referenciais tedricos para a Educacdo do Campo, comprovam que
problemas tdo comuns de relacionamento professor/aluno, de contextualizacdo dos
contetdos com a realidade e cotidiano dos alunos, de consideracdo as especificidades de
cada aluno, sdo minimizados, proporcionando uma maior e melhor condigédo para a
aprendizagem, dado o processo de interacdo que se estabelece a partir das historias em

comuns.
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Segundo o Manual de OperacBes do PRONERA, os recursos didaticos a
serem utilizados no processo de alfabetizagdo de adultos devem ser produzidos pelos
préprios alunos, orientados pelos monitores, aluno universitario, coordenador local e
coordenador regional do Projeto. O material basico individual deve estar previsto nos

projetos apresentados pelas Instituigbes de Ensino parceiras e repassados aos alunos

Segundo a Especialista Profa. J.B.A., 0 programa nao fez uso de nenhum
tipo de cartilha ou de livro didatico, o que estd em consonancia com os referenciais

tedricos estudados nesta pesquisa.

“Ndo foi utilizado nenhum tipo de cartilha ou livro diddtico. A
recomendacao é que fossem trabalhados textos escolhidos no coletivo
(Monitores e alfabetizandos) de acordo com a especificidade de cada
grupo. ” (...) “O material didatico individual é solicitado & Coordenacéo
Geral, aqui em Salvador, pelos Coordenadores Regionais. S&o liberados
todos os materiais solicitados, tais como: lapis, borracha, régua, varios
tipos de papéis, cadernos, tesoura, esténcil e outros.” (...) NO primeiro
projeto de alfabetizagdo os materiais eram comprados em Salvador,
atendendo a relacdo enviada pelas regionais, ja no segundo projeto
definimos que os materiais seriam adquiridos nas proprias regionais,
pois além de beneficiar o comércio local, fica mais barato por eliminar
0 servigo de envio.”

Essa fala da especialista esta em consonancia com as vozes dos assentados
entrevistados e revelam uma grande preocupacdo do Programa com os recursos didaticos
individuais nos processos de alfabetizacdo, os quais contribuem para que as préaticas

desenvolvidas sejam mais adequadas e obtenham melhores resultados.

Alf1.2f52

“La tem quadro de professor, pequeno mais tem. Tem papel, lapis,
borrocha, régua, lapis de desenhd, caderno pra escrever, as caderas era
a da casa dela (monitora) mesmo, ou alguém levava. As aulas de
tardinha até de noite, quando agente cansava.”

Atenta-se que no PAL ndo hé sala de aula para a alfabetizacdo e que as aulas

aconteceram na casa da monitora.

Alf 1.3f60
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“Ele dava caderno pra nois, lapis, papel, lapis de colorir (...) Tinha
um material pra todo mundo. Achei uma beleza. E cada um tinha o seu.”

E nitida da fala dos assentados a empolgacdo que sentem quando recebem o
material didatico individual. Nesse momento percebe-se 0 quanto a situacdo de abandono
em que viveram e os tornaram vulnerdveis quando a eles se dedicam um minimo de
atencdo e respeito. Ainda percebe-se 0 quanto de potencial que essas pessoas tém e ha

tanto tempo foram subjugadas a excluséo.

Um aspecto que pode ser considerado importante é o fato a adequacdo do
horério das aulas ao estado fisico dos alunos, uma vez que revelam em suas falas que as
aulas iam até quando eles se cansavam. Nesse caso, percebe-se o respeito as condi¢des do
adulto alfabetizando, numa postura que condiz com as referéncias teoricas dessas

pesquisas.

Evadl 1f60
“La tinha tudo que precisa para aprender, mas eu acho que a luz ndo da
pravé as letra.”

Evad2 3m58

“Na aula tinha os materal tudo que a gente precisava, so num deu foi
bom os oculo que chegaro ai ja tava no final. Rsrsrs. (...) “Muita gente
ai num foi mais nas aulas por que ndo conseguia ver as linha do
caderno pra escrever. Eu mesmo fui um que num via nada.” (...) “A
gente cansa o dia todo do servico e ainda vai quebrar cabeca pra
aprender sem vé rsrsrsr” (...) “Ah! Fiquei nervoso demais ::::: num fui
mais ndo.”

Chama-se a atencéo para estas falas, uma vez que elas pertencem a pessoas
que evadiram das acOes do Pronera, portanto tiveram mais uma experiéncia escolar
negativa em suas vidas. Atenta-se para o fato de que, mais uma vez, as necessidades dessas
pessoas foram ignoradas, resultando no fracasso. Entende-se que as principais justificativas
desses assentados para a evasdo estejam ligadas a pouca visdo, problema que seria
facilmente solucionado caso fosse previsto no momento da elaboracdo do Projeto, o que
ndo se considera impossivel ser previsto, dadas as caracteristicas dos sujeitos para 0s quais

0 Projeto fora elaborado.

Os recursos didaticos, que segundo os relatos foram utilizados no Pronera

estdo de acordo com o sugerido pelas referencias tedricos que norteiam a EJA, uma vez
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que ndo se faz uso de cartilhas descontextualizadas e todos os alunos recebem material
individual para realizagdo das atividades. Percebe-se que estes investimentos tornam-se

elementos importantes na perspectiva dos alunos para que cheguem a alfabetizacao.

No entanto, embora os recursos didaticos, a formacéo dos alfabetizadores e
a concepcdo de alfabetizacdo estejam em acordo com os referenciais tedricos dessas
pesquisas ainda a caréncia de politica, acdo ou medida realmente voltada para a solugéo de
problemas enfrentados pelos adultos analfabetos referentes as condicGes de acesso e de
permanéncia na sala de aula, tais como ajuda de custo, transporte, merenda, redugédo de
carga-horéria de trabalho, atendimento aos filhos menores nos momentos de estudos e

horarios das aula.

De acordo com a Especialista Profa. J.B.A., algumas especificidades do
Projeto j& contribuem para 0 acesso e permanéncia dessas pessoas nas acdes, 0 que pode

ser plenamente aceito com base nos referenciais teoricos:

“O Projeto era desenvolvido apenas em assentamentos e acampamentos
de reforma agrdaria.” (...) “Os hordrios das aulas e o calendario sdo
organizados pelas comunidades. Portanto, tem-se calendario
diferenciado, atendendo as especificidades de cada comunidade, mas
respeitando a carga-hordria exigida pelo projeto.” (...) “O Projeto da
UNEB para o PRONERA atende todo o Estado da Bahia.”

Porém, a propria especialista reconhece que o Projeto ainda carece de
propostas no sentido de garantir principalmente a permanéncia desses alunos no Programa.
Esse aspecto deve ser considerado de extrema importancia, uma vez que 0 acesso sem
permanéncia amplia as frustracdes dessas pessoas, as quais ja tem tantas acumuladas ao
longo de suas vidas, afastando-as, talvez, definitivamente das possibilidades de

alfabetizacéo.

“Quanto a assisténcia aos filhos menores dos alunos (creches ou
atengdo nos periodos de aulas) o Programa ndo oferece nenhum tipo de
atendimento aos filhos menores dos alfabetizandos. O que tem de
informacédo é que essas criancas sao levadas pelas mées para a sala de
aula, permanecendo la até o fim das aulas.”
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Aqui, percebe-se na fala da especialista J.B.A. que a dificuldade de
permanéncia atinge mais diretamente as mulheres, uma vez que culturalmente, em nossa

sociedade, a elas é reservado o dever de cuidar dos filhos.

“Em relagdo a redug¢do de carga-horéria de trabalho dos alunos
alfebetizandos, ndo temos como fazer isso, uma vez que o0s assentados
sdo autéonomos nos PA.” (...) “Também ndo ha nenhum atendimento ao
transporte desses alunos para freqiientarem as aulas de alfabetiza¢do.”
(...) Quanto a alimentacdo — merenda, ndo tem esse tipo de atencdo nao.
No ultimo Seminario Nacional em que participamos levamos esta
reivindicacdo que é uma das mais freqlientes entre os monitores e
alunos. Porém fomos orientados a buscar parcerias com as Prefeituras
para atendimento dessa reivindicacdo. O que acontece € que 0S
assentamentos ndo sdo de interesse das Prefeituras, uma vez que 0s
municipios os consideram de obrigacdo do Governo Federal.”

E importante refletir acerca dessas falas da especialista J.B.A., uma vez que
as acoes voltadas para a garantia da permanéncia das pessoas nos programas educacionais,
principalmente os voltados para a educacdo de adultos sempre foram ignorados, porém elas
sempre se revelam como principal motivo/razéo das pessoas permanecerem nas condicdes
de analfabetos. Portanto, é inevitavel na elaboracdo de propostas de alfabetizacdo de

adultos que as agdes voltadas para a permanéncia sejam consideradas essenciais.

Especialista Profa. J.B.A.:
“Em relacdo a Bolsa Escola ou Bolsa Familia, também eles ndo tém
direito ndo. Acho que nem se pensou nisso.”

Observa-se que a possibilidade de inclusdo dos alunos do Pronera ou de
outros programas de alfabetizacdo de adultos nos Programas Bolsa Escola ou Bolsa
Familia sequer foi pensada. Considera-se, portanto, uma forma clara de preconceito e
discriminagdo com o aluno adulto, uma vez que a EJA é uma modalidade de ensino da
educacdo basica e que por isso, os alunos matriculados tém o direito a inclusdo nesses

programas.

Comentarios da Especialista Profa. J.B.A.:

“A alfabetiza¢do é desanimadora, pois ndo tem um retorno satisfatorio.
Muitos sdo os desistentes e muitas vezes nds nem temos o retorno final
do aluno (se alfabetizou ou ndo).”
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Considerando os comentarios da especialista J.B.A, acerca do Projeto da
UNEB para o Pronera observa-se que ha inexisténcia de instrumentos de avaliacdo dos
resultados alcancados pelas acdes do Pronera, o que amplia a possibilidade de perpetuar
medidas que possam ndo ter alcancado 0s objetivos propostos. Isso impossibilita a

proposi¢éo de novas medidas que poderiam ser mais eficazes.

“dAs principais facilidades estdo relacionadas ao valor das verbas para
alfabetizago que cobrem os custos sem problemas. E ainda o grande
interesse das comunidades em manter os projetos de alfabetizacdo,
mesmo diante das dificuldades, eles os consideram como essencial .

“A maior dificuldade esta no acompanhamento do processo e avaliagdo
dos resultados alcancados, dada a extensdo do Projeto. Por isso, temos
0 retorno esperado. Ndo vejo esse retorno no sentido de saber se
alfabetizou e como ficou agora a pessoa alfabetizada. A gente fica com
esse vazio.

Nesse caso, as pessoas que estdo nos assentamentos/comunidades percebem no dia
a dia os resultados dos programas de alfabetizacdo nas acdes e concepgdes dos
alfabetizados, suas posturas, questionamentos, reflexdes, o que a Coordenagdo do Projeto
confirma ndo ter conhecimento, pois carece de instrumento avaliativo, permanecendo no

vazio.

“Os principais obstaculos/impedimentos sdo os problemas de
visdo dos alunos alfabetizandos e a dificuldade para o exame
médico e acesso a receita médica. A compra dos oculos ndo é
problema, pois ha verba para isso

“Pode-se considerar também como uma grande dificuldade a
substituicdo freqliente dos monitores/alfabetizadores a pedido,
pois desanimam diante dos alunos e da infra-estrutura.”

“Gostaria de dizer que a verba para a Alfabetizagdo € boa. E 0
Unico projeto que o PRONERA financia que d& para todas as
despesas, cabe no orcamento. Normalmente a gente vincula o
Projeto de Alfabetizacdo ao de Ensino Fundamental, pois com
esse da pra bancar os custos das duas metas (alfabetizar e
escolarizar).”

Nesse caso ndo é compreensivel que a verba destinada a alfabetizacdo seja

alocada para outras ac¢des, enquanto que ainda se carece de tantas acdes na alfabetizacdo. A
aquisicdo de oculos, melhoria nas instalagdes fisicas, merenda, iluminacdo e outras agdes,
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conforme relatos dos assentados entrevistados, certamente contribuiram para maior

eficacia do Programa:

Alf2.1161

(...) “Eu acho muito bom, mas acho que tinha que tinha que ficar
melhor. Os banco, o quadro, a luz é muito ruim. Tem gente que
ndo vem por que ndo tem merenda.” (...) “Achei dificil no comeco,
mas depois vi que ndo é tdo assim ndo.”

Percebe-se na fala do aluno que as acGes carecem ainda de investimento em
infra-estrutura nas salas de aula e em outras necessidades dos educandos, no entanto, o
Projeto ainda carece de ouvir os alunos para melhor distribuicdo dos recursos financeiros

destinados a alfabetizagdo de adultos na Reforma Agréria.
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8.0 — Conclusdes

Inicialmente, acreditamos que seja importante ressaltar que o principal
objetivo desse trabalho é perceber e compreender o motivo/razdo de esses assentados ndo
terem sido alfabetizados, embora tenham participado de programas de alfabetizacdo ao
longo de suas vidas. Nesse sentido, esta investigacdo dedicou-se a buscar algumas
possibilidades de respostas as questdes geradas a partir do problema que se caracterizou
pela relacdo que existiu entre 0s programas, projetos, campanhas e movimentos de
alfabetizac&o de jovens e adultos implantados no Brasil e os analfabetos assentados pelo
Programa Nacional de Reforma Agraria nos municipios de Porto Seguro e Eunépolis.
Visou-se, entdo, a perceber o grau de efetividade das acdes propostas para alfabetizacdo de
pessoas jovens e adultas junto as comunidades atendidas ou que deveriam ter sido
atendidas, o que se justificou a partir de crescentes, calorosas e inimeras discussdes
informais acerca da eficacia dessas propostas ao longo das trajetérias de vida dessas

pessoas, que so se alfabetizaram agora ou ainda permanece na condi¢do de analfabetas.

Certamente que, mesmo com os resultados dessa pesquisa, muito do
que se questiona acerca dessas a¢des ainda permanecera sem respostas ou esclarecimentos,
dada a amplitude das possibilidades de analise desses Programas, Projetos, Campanhas e
Movimentos, e, portanto, a impossibilidade de se tratar de todos os aspectos que 0sS

envolvem.

Faz-se, portanto, necessario e prioritario afirmar nossa convicgao
acerca da importancia social e educacional de todas as tentativas de alfabetizacdo de
adultos e jovens aqui discutidas para as pessoas envolvidas direta e indiretamente no

processo, assim como para a regido como um todo, em que os mesmos foram implantados.

E incontestavel afirmar que as tentativas de alfabetizacio ja

implementadas no Pais oportunizaram o retorno da possibilidade de escolarizacdo e da
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inclusdo no processo de socializagdo de alguns brasileiros que tiveram reingresso e a

permanéncia nos estudos, o que lhes fora negado em outros momentos de suas vidas.

Porém, da mesma forma, pode-se afirmar que todas essas tentativas
apresentaram falhas muito graves em relacdo aos caminhos percorridos para atingir os
objetivos propostos. Todas as acdes de todos os Programas, Projetos, Campanhas e
Movimentos tinham como objetivo explicito alfabetizar as pessoas em idade jovem e
adultas, com a finalidade de torna-las capazes de se integrar socialmente e de transformar
suas realidades. Mas, infelizmente, as metodologias aplicadas, as quais deveriam levar ao
cumprimento desses objetivos, sempre destoavam das concepcdes e objetivos propostos e

descambavam em caminhos diferentes.

Faz-se importante ressaltar que o distanciamento néo se dava apenas
na pratica, mas ja na elaboragdo das propostas de acdo. Ora! Se se pretende alfabetizar um
jovem ou um adulto, deve-se priorizar todas a suas dificuldades e as facilidades inerentes
ao dia a dia das pessoas com esta faixa etaria, tais como trabalho, filhos, familiares em
geral, crenca religiosa, cultura, interesses econdmicos, sociais e culturais e outros aspectos
que interferem diretamente no processo e, ainda, no acesso e na permanéncia dessas
pessoas no ambiente de alfabetizacdo. De forma contréria estaremos, ao elaborarmos as
propostas de alfabetizacdo de jovens e adultos, confirmando préaticas tdo criticadas e
questionadas. Caso ndo tomemos consciéncia destas especificidades desse publico,
estaremos ignorando suas dificuldades e facilidades e considerando-os como criangas em
faixa etaria adequada ao nivel de escolarizacdo. Tem-se, portanto, que considerar estes
fatores uma vez que uma acdo proposta para criangas e adolescentes ndo necessariamente
carece de previsdo de atendimento aos filhos dos alunos, de redugdo de carga-horéria de
trabalho ou de recursos didaticos e metodoldgicos especificos. Porém, mesmo quando se
trata de uma elaboracdo de proposta pra alunos em faixa etaria adequada ao nivel de
escolarizacdo é necessario que se atente para as especificidades desses alunos, como

regido, faixa etaria, cultura, se estdo no campo ou na cidade e outras.
Assim, mediante 0 exposto, o0 analfabetismo ainda tem se destacado

como um dos principais problemas educacionais brasileiros. Agora, reconhecido pelos

estudiosos como resultante de problemas sociais e econdémicos, mas, infelizmente ainda
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tem sido considerado por muitos como uma questdo particular daqueles oriundos de

camadas mais pobres da sociedade e das areas consideradas rurais.

Infelizmente, as pessoas analfabetas ainda sdo vistas como
desqualificadas para o exercicio da cidadania e, ainda, para as fun¢fes que ja exercem com
eficiéncia, pois sdo constantemente ameacadas em seus espacos. Geralmente, ndo sdo
consideradas como participantes da construcao da sociedade, situacao esta que é agravada

guando se vive no campo.

Esta situacdo de abandono dessas pessoas jovens e adultas a mercé
da prépria sorte, sendo ignoradas em suas necessidades educacionais basicas de seres
humanos, o que ja se reconhece legalmente como um direito, ainda permanece no pais. As
tentativas de prover e garantir o acesso e a permanéncia desses cidaddos a educacao bésica
sempre foram intimidadas por interesses financeiros e de dominagdo. Sempre se
descartaram as iniciativas que realmente eram voltadas para o interesse desses cidadaos,

justificando, sempre, pela escassez de dinheiro, de pessoal, de tempo e outros.

Esta pesquisa oportunizou uma visibilidade maior destas questdes, as
quais foram descortinadas e trazidas as claras, uma vez que se percebeu que as
necessidades e 0s interesses das pessoas analfabetas nunca foram relevantes nos momentos
de se elaborar propostas que visavam a minimizar o analfabetismo no Brasil. O que
surpreende nessa pesquisa € perceber que todas essas especificidades do cidaddo
analfabeto jovem ou adulto ha tempos sdo conhecidas dos estudiosos e reconhecidas pelas

autoridades responsaveis pela educacao no Pais.

Sendo assim, cabe aqui uma reflexdo acerca de cada uma das
propostas investigadas nesta pesquisa, a fim de que se possa esclarecer uma possibilidade

de compreenséo das relagdes que existiram entre as mesmas e 0s assentados analfabetos,

A Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos pode ser
considerada um marco do inicio das politicas voltadas para a educacao de jovens e adultos
no Brasil. Inicialmente, esta Campanha tinha interesse prioritariamente politico eleitoral,
pois era urgente ampliar as bases eleitorais, uma vez que foi restabelecida a eleigéo direta

no pais, mediante uma sociedade composta por mais de 56% de analfabetos com mais de
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15 anos de idade. Lancada, em 1947, sob a dire¢do de Lourengo Filho, a CEAA foi a
primeira campanha de &mbito nacional, visando a alfabetizar a populagdo. Sua principal

intencdo era atingir, principalmente, a area rural.

Logo de inicio, percebe-se que a inexperiéncia no trato com a pessoa
analfabeta jovem e adulta foi um fator importante a ser considerado para justificar o
fracasso da CEAA, uma vez que ndo se tinha tido essa vivéncia no Pais. As concepcOes de
cunho discriminatdrio e preconceituoso gque imperava na sociedade, e que infelizmente

ainda impera, acentuaram as dificuldades, mesmo nas a¢des propostas.

Assim, além das dificuldades intrinsecas aos projetos, o que se
percebe como uma dificuldade no processo de educacdo popular, mais precisamente na
educacdo de adultos, € que esta Campanha nao foi organizada ou planejada tendo como
referéncias propostas técnico-pedagdgicas que realmente se preocupasse em conhecer e a
atender as reais necessidades desses cidaddos analfabetos. Essa proposta era
completamente inadequada a clientela, principalmente a do campo, uma vez que além de
ser superficial no ponto de vista do aprendizado, o qual era previsto para ser construido
num curto espaco de tempo, disponha de métodos infantis de alfabetizacdo, além de
descontextualizados para 0 homem do campo.

Percebe-se nas falas dos assentados analfabetos investigados que
nenhum deles tinha idade ainda de jovem ou de adulto para terem participado dessa
campanha, mas atentamos para o fato de que os pais de nenhum deles fora atendido. Esta
atencdo se fez importante nesta pesquisa por considerar que a importancia da alfabetizagdo
para um pessoa pode estar ligada ao reconhecimento e juizo de valor atribuida a leitura

pelos pais.

A CEAA certamente estaria fadada ao fracasso, pois foi elaborada,
partindo do principio de que a pessoa analfabeta era a prépria causadora de sua condicao
de analfabeta. Assim, o analfabeto continuava sendo considerado como incapaz e marginal

e, ele proprio se percebia comparado a uma crianca.

Embora, a CEAA tenha sido langada em clima de euforia, e por isso

tenha recebido grandes investimentos, 0 que se percebe claramente nas entrevistas com 0s
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assentados sujeitos dessa pesquisa € que nenhum deles tenha sido beneficiado por ela,
mesmo que indiretamente, por meio de seus pais. Essas revelagdes levam-nos a acreditar
que, para essas pessoas aqui investigadas, a CEAA néo atingiu o seu objetivo principal que
era alfabetizar os jovens e adultos, maiores de 15 anos de idade, principalmente aqueles

que viviam nas areas rurais.

As frustracdes acerca das expectativas de alfabetizacdo das pessoas
jovens e adultas vdo se acumulando ao longo dos anos que se sucedem. As medidas
impensadas no sentido de se resolver de forma imediatista e inconseqtiente os problemas
importantes da nacédo, principalmente os relacionados com a educagéo, sdo caracteristicas
comuns nas acdes desenvolvidas no Brasil. Por isso, mediante as criticas advindas dos
especialistas acerca do fracasso da CEAA, surge como seu apéndice a Campanha Nacional
de Educacéo Rural (CNER).

A CNER nasce da necessidade de se cumprir um objetivo que havia sido
estabelecido para CEAA, a qual desviou suas atencdes para um publico considerado mais

urbano, portanto com mais facilidades de acesso, negligenciando a populagdo do campo.

E certo que a CNER teve sua importancia no que tange & diminuicio dos
indices de analfabetismo nas areas rurais do Brasil. Sua importancia se deu principalmente

na formacéo e na capacitacdo de formadores alfabetizadores.

A CNER teve suas a¢des desenvolvidas a partir das missdes. Porém, essas
missdes, em algumas regides do Pais, sequer chegaram a ser implantadas, uma vez que
muitas de suas acGes iam de encontro aos interesses dos proprietarios de terras, 0s
latifundiarios. Como estas missdes eram, em sua maioria, mantidas pelos proprios

fazendeiros, suas agdes s6 eram desenvolvidas com a permissdo dos mesmos.

Portanto, ndo é dificil perceber o porque de nenhum dos entrevistados por
esta pesquisa tenha tido conhecimento dessa campanha de alfabetizagdo, assim como o
porque de seus pais ou responsaveis ndo terem conhecido ou participado das acdes.
Certamente, as a¢fes da Campanha ndo chegaram até essas pessoas, mesmo ela tendo sido
elaborada com a intengdo especifica de atendé-las em suas necessidades educacionais.
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No entanto, o que se pode concluir acerca de sua interferéncia nos processos
de garantia dos direitos a educacdo dos analfabetos do campo foi muito pouco
significativa. Mesmo depois de sua implementacdo, muitos brasileiros do campo ainda
permaneceram sem ter acesso aos conhecimentos do mundo letrado, acesso esse ja

reconhecido mundialmente como um direito de todos.

Em 1958, as criticas acerca da eficacia das Campanhas até entdo
implementadas no Pais permaneceram muito fortes, principalmente as vindas do Estado de
Pernambuco, elaboradas a partir das idéias de Paulo Freire. Para atender essas criticas, foi
criada em 1958 a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA). Esta
apresentava como principio basico, que norteavam suas acles, as teorias apresentadas por

Freire.

Lamentavelmente, neste periodo, em torno de 1958, alguns dos assentados
desta pesquisa ja estavam numa faixa etaria em que ja deveriam ter todo acesso a educacgéo
formal e, conseqiientemente, a alfabetizacdo. Porém, o que se pode perceber é que nenhum
desses sujeitos se quer teve informacgdes acerca dessas Campanhas, as quais, segundo seus
registros de criagcdo e implantacgdo, teriam seus interesses destinados a eles. Portanto, o que
se considera é que essa Campanha, assim como as demais implantadas anteriormente, ndo
chegou a alcancar seus propdsitos. Assim como as demais, a CNEA pouco alterou o
quadro de analfabetismo no Pais, deixando as pessoas, conforme pode-se observar nas

histdrias de vida aqui reconstruidas, carentes do atendimento de seus direitos a educag&o.

Pode-se perceber ao longo da histdria da alfabetizacdo de jovens e adultos
no Brasil que, a partir do pensamento pedagdgico elaborado por Freire, novas
possibilidades didatico-pedagogicas foram surgindo e estimulando as principais propostas
de alfabetizagdo, as quais foram idealizadas por estudantes, intelectuais e catolicos

engajados numa proposta de acao politica para 0s grupos populares.

Dentre os principais movimentos e programas idealizados a partir das
concepcdes de educacdo de jovens e adultos de Freire, destacou-se o Movimento de
Educacéo de Base — MEB — ligado & Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB,;
0s Centros Populares de Cultura — CPCs , organizados pela Unido Nacional dos Estudantes
— UNE.
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Tém-se informacdes de que as agdes desenvolvidas pelo MEB foram de
grande abrangéncia em todo o Pais e que suas acOes iam além da simples alfabetizacéo,
pois previam uma formacdo de base — aqui nos referindo a formacao basica para o ser

humano®,

Porém, em entrevistas utilizadas para a reconstrucdo das historias de vida
dos assentados nesta pesquisa, as acdes do MEB nédo foram citadas como experiéncia ou
vivéncia educacional de nenhuma dessas pessoas. Nenhum dos assentados entrevistados
mencionou o radio ou os animadores do MEB em suas entrevistas, embora tenhamos
insistido para que eles se lembrassem de alguma outra forma de estudar que nao fosse indo

a uma escola ou tenho aulas convencionais.

No entanto, a especialista que atuou junto as a¢des do MEB, afirma que “a
principal forma de investimento do MEB na permanéncia do aluno alfabetizando nos
projetos eram as visitas dos animadores”. Pode-se concluir, portanto, que as acles
desenvolvidas na regido em que estavam 0s assentados desta pesquisa naquela época ndo

coincidem com a regido em que estava a especialista.

Infelizmente, conclui-se que, embora as acdes do MEB sejam consideradas
uma das maiores e mais abrangentes formas de possibilitar o acesso das pessoas aos
conhecimentos acumulados pela humanidade, assim como 0 acesso a condutas e posturas
que colaboram para uma melhor qualidade de vida e de cidadania, estas agdes ndo

chegaram até onde estavam os assentados sujeitos dessa pesquisa.

Ainda, nesse mesmo periodo, surgem os Movimentos de Cultura Popular.
Estes movimentos foram organizados pela sociedade civil e tinham como objetivo reverter
ou alterar o quadro educacional, sécio-econdmico e politico do pais, a partir da
conscientizacdo, participacdo e da transformacéo, cujos conceitos foram elaborados a partir
das acdes realizadas com a populacdo. Dessa forma, todo conhecimento e saber do
analfabeto passou a ser reconhecido e considerado no processo de construgcdo do

conhecimento, que passou a ter nesses conhecimentos prévios o principio de sua

% _ Ver em Educacao Popular e Cultura Popular, de Osmar Favero, 1983.
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constituicdo. Desta forma, o sujeito analfabeto passou a ser considerado sujeito possuidor

de conhecimentos importantes e, assim, a ser produtor do seu proprio conhecimento.

Acredita-se que seja possivel considerar que esses movimentos tenham
chegado até os entrevistados dessa pesquisa, ndo na formatacdo em que deu neste periodo
de inicio dos anos 60, mas adaptado pelas idéias dos novos movimentos sociais, Vistos
nesta pesquisa. E possivel considerar que as agdes dos MCP ndo se renderam as medidas
radicais impostas como forma de “sufocamento” de suas idéias. Mediante tal resisténcia,
torna-se possivel afirmar que essas idéias/acfes permaneceram e permanecem e que,
portanto, chegaram até os sujeitos dessa pesquisa, por meio das acGes dos movimentos
sociais do campo, que visaram, inicialmente, a transformar as formas de sobrevivéncia
dessas pessoas para, somente depois de ter uma condicdo de vida mais digna, implementar

acOes educativas, dentre elas as de alfabetizagéo.

Assim, pode-se afirmar que as idéias e acdes do MEB e dos MCP chegaram
até os sujeitos entrevistados por esta investigacdo. O que se pode lamentar, portanto, é que
essas acdes 0s tenham alcancado tdo tardiamente, uma vez que essas pessoas somente
tiveram sua condigéo de analfabeto alterada mais de 30 anos depois. Isso se deve a lentid&o
nos processos de transformacdo de uma sociedade em que prevalecem os interesses de uma

pequena minoria em detrimento de muitos.

Esses MCP deram origem a principal conquista que foi a estruturacdo de
acOes educativas visando a alfabetizacdo de um grande nimero de brasileiros, por meio do
Plano Nacional de Alfabetizacdo, aprovado em janeiro de 1964, o qual seria dirigido por
Paulo Freire. Na concepcado elaborada para o Plano Nacional de Alfabetizagéo, a educacéo
de adultos era vista a partir das causas do analfabetismo, como educagdo de base,

articulada com as reformas de base.

O PNA ndo chegou a ser langado, pois ocorreu o golpe de estado e os
militares assumiram o governo do Pais. Assim, temos como base de analise do PNA
apenas as suas diretrizes e suas propostas. Portanto, embora alguns autores se assegurem
do sucesso do Plano, considera-se, para esta pesquisa, uma proposta sem possibilidade de

avaliacdo. Parte-se do principio de que as demais campanhas programas e movimentos
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aqui estudados também partem de propostas que apresentam diretrizes que, teoricamente,
podem ser consideradas certas do sucesso, mas que, na pratica, se revelaram grandes

fracassos.

E certo que as concepgbes de Freire para o PNA tendem a uma total
preocupacdo com homem enquanto sujeito de seu aprendizado e nas possibilidades de
esses aprendizados se constituirem como instrumentos de reflexdo e de transformacao de
suas proprias realidades em que vivem, o que se constitui como um diferencial bastante
significativo no tange aos aspectos pedagdgicos considerados pelas demais campanhas.
Porém, ndo se considera as idéias e concepg¢des promotoras das ddvidas quanto ao sucesso
garantido do PNA, mas, mediante experiéncias observadas as ddvidas quanto ao sucesso

advém das condicdes de viabilizacdo e concretizacdo dessas idéias.

O que se pode considerar como certeza é que, com o episodio do golpe
militar, o analfabeto voltou a ser visto e tratado como pessoa menor, portanto incapaz para
o exercicio da cidadania e o analfabetismo como um mal que precisava ser “erradicado”

como uma epidemia.

A partir desse momento historico para o pais e para a EJA, o que vinha
sendo desenvolvido como prética de alfabetizacdo de jovens e adultos, tendo como base
pedagogica as concepcdes dos movimentos de educacdo e de cultura popular, 0 MOBRAL,

logo ap0s o golpe de 1964, reduziu a um exercicio de aprender a ‘desenhar o nome’.

Percebe-se, a partir das entrevistas com os assentados, que 0 MOBRAL ¢ a
Unica das propostas mais antigas de alfabetizacdo que chegou até essas pessoas. E, ainda,
pode-se afirmar, também a partir de suas histérias de vida, que as metodologias
empregadas pelo MOBRAL para gue conseguisse 0s seus resultados eram massificantes e
alienantes, pois os materiais didaticos utilizados, assim como as orienta¢cbes metodoldgicas
e pedagogicas empregadas pela ideologia do MOBRAL, reproduziam muitos
procedimentos consagrados no periodo inicial dos anos 60, porém completamente
desprovidos de sentido critico e problematizador, que caracteriza o Método Paulo Freire.
Um exemplo é dado por uma das entrevistas dos assentados em que menciona 0 uso da

cartilha para realizacdo de leitura descontextualizada e desconectada com 0s
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conhecimentos prévios dos alfabetizandos, o que dificultava ou até mesmo impossibilitava

a aprendizagem.

E, ainda, um dos principais fatores que dificultavam a aquisi¢éo das leitura
estava ligado ao ndo reconhecimento pela metodologia pedagdégica do MOBRAL, de que
o0s adultos possuem o letramento, uma vez que os mesmos ja fazem uso indireto da leitura

em suas experiéncias de vida.

Em relacdo as exigéncias para a sele¢do dos docentes, 0 MOBRAL reincide
na mesma conduta ja empregada em programas e campanhas anteriores e
comprovadamente errénea no ponto de vista pedagogico, o que reflete a despreocupacao
com o fazer e o saber docente. Desta forma, 0 MOBRAL entendeu que qualquer um que

saiba ler e escrever podia alfabetizar e com qualquer ou nenhuma remuneragéo.

Desta forma, entende-se que o fato de 0 MOBRAL ter o mérito por ter
conseguido atingir um nimero maior de pessoas e que alguns dos assentados aqui
entrevistados tenham participado de a¢Ges promovidas por esse movimento, devam ser
ainda mais duras as criticas em relacdo ao seu fracasso, pois uma vez que se tenha tido o

privilégio de ter chegado até essas pessoas torna-se inaceitavel o fato de a té-las atendido™.

Considera-se que o fracasso do sistema educacional, quando o sujeito
envolvido encontra-se na faixa etaria adequada a sua escolaridade, seja uma falha com
conseqiiéncias incalculaveis para a formacao educacional da pessoa. Porém, torna-se ainda
muito mais grave quando esse fracasso é confirmado com a pessoa ja adulta, que se frustra
mais uma vez na EJA. Talvez a EJA seja a ultima oportunidade de se proporcionar uma
educacdo digna a esse cidaddo e que mais vez é frustrada. Nesses casos, entende que seja
uma situacdo de extrema responsabilidade e sensibilidade e que deve ser tratada com o
maximo de dedicagdo, atencdo, carinho e profissionalismo por parte de todos os que
constituem o sistema educacional de um pais. Portanto, no momento em que o MOBRAL,
assim como muitos outros projetos, programas e campanhas de EJA apresentam em seus

relatorios de desempenho os altos indices de evasdo, com o0s quais, infelizmente, ja nos

!> | embra-se que aqui se refere ao termo “atendido” na forma em que fora definido na nota 4, pg

18 desta pesquisa.
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acostumamos, ampliam nossas responsabilidades para com essas pessoas, pois elas podem
estar hoje diante de sua ultima oportunidade de ter uma educacéo escolarizada.

Portanto, as relacdes entre os assentados analfabetos dessa pesquisa e as
propostas de alfabetizacdo de adultos estudadas veio se desdobrando ao longo da trajetoria
de vida dessas pessoas de forma bastante desencontrada, alienante e irresponsavel. As
pessoas sequer tinham acesso as informacdes de que tinham direitos a educagdo, muito
menos as propostas apresentadas. Assim, as acfes ndo estavam chegando até as pessoas

analfabetas e, por isso, logo apés a extingdo do MOBRAL, foi criada a Fundagdo Educar.

A Fundacdo fazia parte do Ministério da Educacdo e, ao contrario do
Mobral que desenvolvia acbes diretas de alfabetizacdo; exercia a supervisdo e o
acompanhamento junto as instituicGes, secretarias, universidades e movimentos populares

que recebiam os recursos transferidos para execucao de seus programas.

Porém, essa politica teve curta duracdo, pois em 1990 — Ano Internacional
da Alfabetizacdo — em lugar de se tomar a alfabetizacdo como prioridade, o Presidente
Fernando Collor de Melo extinguiu a Fundacdo Educar. Infelizmente, perante o espanto de
toda a sociedade, o governo Collor ndo prop6s nenhuma outra acdo que assumisse as suas
funcBes da ja extinta Fundacdo Educar. Tem-se, a partir de entdo, a auséncia do Governo
Federal como articulador nacional e indutor de uma politica de alfabetizacdo de jovens e
adultos no Brasil.

Observa-se que naquele momento a relacdo que existia entre as pessoas
analfabetas e as propostas de EJA era inexistente. Pode-se caracterizar como o momento de
maior descaso e de irresponsabilidade que se pode constatar em toda a historia da EJA no

Brasil.

Esta relacdo s veio acontecer novamente com o langamento do Programa
de Alfabetizacdo Solidaria. Deve atentar para o fato de que o governo teve a forte intencdo
em propagar que esse Programa é de carater ndo-governamental apenas para reforcar a
tendéncia do governo em afirmar que as acdes e politica sociais seriam viaveis a
terceirizacdo, e que, portanto, ndo necessitavam ser gerenciadas nem idealizadas pelos

orgdos do Governo.
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O PAS, embora tenha sido apresentado como uma ac¢do ndo-governamental,
traz, muito bem definido em seus objetivos e propostas, evidencias do interesse na
diminuicdo das interferéncias do governo nas agdes voltadas para o social, mas relaciona
os resultados dessas acOes a problemas que deveriam ser de responsabilidade do governo,
ou seja, 0 PAS ndo é considerado um programa do governo federal, mas deve contribuir
com a solucéo de problemas que s&o de responsabilidade do proprio governo, mesmo que
isso implique em prejuizos cumprimento dos objetivos propostas para o Programa de
Alfabetizacdo. O que se torna mais intrigante é que essas propostas interferem diretamente
na qualidade da formacdo dos alunos do PAS, como por exemplo: a substituicdo
temporaria dos alfabetzadores, a fim de que se dé empregos e qualificacdo a um nimero
maior de pessoas. Essa medida é contraditdria ao que se entende por elementos que possam
contribuir para a qualidade da educacdo oferecida, uma vez que, quando o alfabetizador
estd capacitado e com experiéncia, tem que ser substituido. Essa medida ndo pode ser
considerada como uma medida educacional, mas meramente como agdes que visam a

economia dos recursos financeiros aplicados.

Infelizmente, mais uma vez a alfabetizacdo de jovens e adultos assume um
carater de improvisacdo que, na verdade, funciona como solucdo para outros problemas e
deixa de se dedicar ao principal objetivo dos Programas criados para este fim que é a

alfabetizacdo de jovens e adultos.

Percebe-se, ainda, que o Programa de Alfabetizacdo Solidaria o PAS, em
suas campanhas de envolvimento da sociedade, utilizando-se do argumento da
solidariedade, convoca-a a adotar um analfabeto. Desse modo, o incentivo as doagdes
partidas da sociedade transforma o que estd constituido como um direito legal
constitucional em uma acdo filantropica e caritativa. Assim, mais uma vez essas agoes
solidarias passam a substituir e a isentar o Estado de sua obrigacdo, transferindo para a

sociedade a responsabilidade com a educagéo que é dele.

Ainda, o PAS tem em suas propostas de acdes 0 objetivo de estimular os
alunos universitarios a realizacdo de estagiarios que visem ao atendimento das pessoas
analfabetas, reafirmando uma postura de solidariedade e de envolvimento caritativo com
essas pessoas. O que se pode concluir, a partir dessa proposicdo, é que essa atitude pode

acarretar nos futuros profissionais da educacdo uma tendéncia a perceber os alunos da EJA
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como pessoas que ndo sao dignas de terem uma atencdo especifica e condizente com suas
experiéncias e expectativas, mas pessoas que necessitam ser tuteladas, portanto incapazes

de se tornarem sujeitos de suas proprias histdrias e da construcéo de seus conhecimentos.

Mais uma vez esta-se diante de uma proposta de alfabetizacdo de adultos,
sobre a qual os assentados, sujeitos dessa pesquisa, ndo fazem nenhuma referéncia. Esta
auséncia de conhecimento dessas pessoas acerca do PAS pode estar relacionada, agora,
neste momento de suas vidas, a situacdo em que se encontram: assentados pelo Programa
de Reforma Agréria e com possibilidades de acesso a um outro programa de educacéo, o
qual fora elaborado a partir de suas especificidades, o Pronera. Essa nova realidade social
em que estdo inseridos esses sujeitos ndo significa que a eles fosse restrito 0 acesso as
propostas do Programa de Alfabetizacdo Solidaria. Portanto, pode-se afirmar que, mesmo
diante de tal explicagcdo para 0 ndo acesso dessas pessoas as acdes do PAS, a mesma nédo
justifica o porqué de os assentados entrevistados ndo terem tido sequer conhecimento das
mesmas. Assim, pode-se concluir que ndo existiu, e nem existe, nenhuma relacéo entre

esses sujeitos assentados dessa investigacdo e o PAS.

Nesse cenario, 0 PRONERA surge como uma das possibilidades de
elaboracdo de propostas e educagdo para pessoas ligadas aos movimentos de luta pela
terra, as quais devem ter suas proposic¢des voltadas especificamente e exclusivamente para
esses cidaddos do campo. Essas a¢es surgiram como muito mais que uma necessidade,
mas como um direito dessas pessoas, as quais, por algum motivo, ndo tiveram a

oportunidade de ingressar ou de permanecer nos estudos em seu tempo regular.

Assim, por menos significativo que possa parecer e apesar das indmeras
criticas existentes, conforme pudemos perceber nas vozes da especialista entrevistada, a
concluséo do curso de alfabetizacdo para o alfabetizado na idade adulta, de acordo com as
vozes dos assentados e da mesma especialista entrevistados, € sempre positiva, tanto no

ambito individual como no coletivo.

Pode-se perceber que, segundo relatos presentes em suas historias de vida,
0s que concluiram a fase de alfabetizacdo do Projeto passaram por um processo de
transformacéo positiva em suas vidas decorridas da alfabetizacdo. Percebe-se, nas vozes

dos assentados entrevistados, que o fato de eles e os monitores/alfabetizadores residirem
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nos proprios assentamentos em que estudam e atuam, respectivamente, e, portanto serem
integrantes de um movimento social do campo e, por isso possuirem um conhecimento
mais aprofundado das realidades e necessidades uns dos outros, pode ser considerado
como um fator de grande relevancia no sucesso na busca da alfabetizagdo por muitos
alunos. Esta proposicéo esta preconizada nas idéias de Paulo Freire e nas concepcdes de
educacdo dos Novos Movimentos Sociais do Campo como estratégia na busca pelo

sucesso na alfabetizacdo de jovens e adultos.

Associado a isso, pode-se considerar que 0 acesso ao material didatico
disponibilizado para todos os alunos e monitores/alfabetizadores, fato bastante enfatizado
nas entrevistas, fora bastante significativo na realizacdo dos trabalhos. Ainda, o material
didatico constituiu-se como elemento motivador para os alfabetizandos, assim como para
0s proprios monitores; outro fator motivador era o enorme desejo dos alfabetizandos de
aprender a ler e escrever o proprio nome, principal motivo que levou essas pessoas a
participarem do Projeto e poder ser considerado como essencial para tornarem as acfes

propostas como eficazes.

Porém, as criticas negativas ndo devem deixar de existir, até mesmo por se
ter a certeza de que sempre se pode fazer melhor, se observados os erros e 0s acertos

cometidos no sentido de toma-los como possibilidades de aprendizado.

Assim, concluimos que o dificil acesso e a permanéncia dos alunos em sala
de aula, a acuidade visual comprometida, a inexisténcia de merenda, a inexisténcia de
transporte, a auséncia de infra-estrutura adequada das salas de aula foram considerados 0s
pontos nodais que impediram um sucesso maior do Pronera, assim como na maioria das
acOes educativas em todas as modalidades de ensino do Pais, especialmente na Educagéo
de Jovens e Adultos.

Na tentativa de atentar para as propostas de Freire e dos Novos
Movimentos Sociais para a Educacdo do Campo no que se refere as experiéncias e
vivéncias dos educadores alfabetizadores, o Pronera acaba por esbarrar na pouca formagéo
desses alfabetizadores, perpetuando uma caracteristica considerada como negativa para o
sucesso das propostas: a pouca ou nenhuma formacéo dos educadores/alfabetizadores.
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No entanto, as principais criticas negativas elencadas acerca do Curso de
Alfabetizacdo do Pronera,, experienciado pelos entrevistados dessa pesquisa, estdo
centradas na caréncia de recursos financeiros destinados a infra-estrutura fisica das salas
de aulas, a impossibilidade de freqlientar as aulas por motivos de cansaco do trabalho,
além dos horarios noturnos de estudos. Assim, pode-se considerar que os referenciais
tedricos discutidos nesta pesquisa atentam para alguns fatores que comprovadamente ainda
carecem de ser considerados no momento de elaboracbes de propostas futuras de
alfabetizacdo de jovens e adultos, tais como: reducdo de carga-horaria de trabalho,
atendimento aos filhos dos alfabetizandos nos horarios das aulas, implementacdo de
politica de ajuda de custos para os que freqlientam regularmente os cursos, transporte que
garanta o0 acesso, alimentacdo nos horarios das aulas entre outros. Somente apds a
implantacdo de politicas efetivas de acesso e de permanéncia do aluno nos cursos
destinados a populacdo em faixa etaria jovem e adulta acredita-se que a Educacdo de
Jovens e Adultos esteja sendo considerada, na pratica, como uma modalidade de ensino da

Educacao Basica, conforme estabelece a legislacdo vigente no Pais.

Porém, percebe-se que a especialista entrevistada que atua nas a¢des do
Pronera afirma que os recursos destinados a alfabetizacdo sdo suficientes para a
manutencdo do Projeto e que 0s recursos em excesso sao destinados a outros Projetos de
continuidade. Nesse caso, pergunta-se 0 porqué de ndo investir esses recursos excedentes
na melhoria da qualidade do processo de alfabetizacdo. Pode-se perceber que a especialista
demonstra um certo desinteresse pelos Projetos de Alfabetizagdo, uma vez que tende a
disfarcar uma frustracdo em relacdo aos retornos que esperava destas acOes. Nesse
sentido, entende-se que o retorno esperado pela especialista seja muito mais voltado para o
atendimento de suas proprias expectativas, desconsiderando o retorno para o proprio
sujeito e para a comunidade em que ele esta inserido, como se pode perceber quando ela
mesma afirma que as liderancas dos Movimentos Sociais “ndo abrem maos dos Projetos

de Alfabetizagdo de Jovens ¢ Adultos”.

As acdes voltadas para a alfabetizacdo ainda estdo limitadas as questdes de
abrangéncia politica territorial, ou seja, o Pronera tem um publico alvo especifico, e isto
estd previsto em sua formulacdo enquanto proposta, portanto deve sim se limitar ao

atendimento de pessoas assentadas pela reforma agraria.
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A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, mediante panorama aqui
estudado, ao longo da histéria, apresenta atualmente um novo sentido, o qual pode-se
considerar fruto de praticas e lutas pelos direitos legais conquistados. Estes direitos legais,
é certo, ainda estdo distantes de serem cumpridos tal qual preconizados e aprovados pelos
orgdos legisladores do Pais. Esse distanciamento entre o que estabelecem as leis e as
praticas vivenciadas no Brasil ocorre por uma questéo de inverséo na construcdo de valores
reconhecidos de uma sociedade. As leis, no Brasil, sdo utilizadas como instrumento para a
elaboracdo de valores culturais a sociedade que ainda ndo o assimila como seu; enquanto
que deveria ser feito o caminho inverso nesta relagdo: os valores deveriam ser construidos

pela sociedade e, somente depois, regulamentado por leis.

Assim, entende-se que 0 processo de criacao das leis da maneira em que esta
ocorrendo, acentua-se o distanciamento entre direitos legais e direito de fato, ou seja, 0
cidaddo garante os seus direitos nas leis, mas ndo consegue ter acesso a esses direitos no

seu cotidiano de vida.

Percebe-se que faltam, ainda, politicas publicas mais eficientes e efetivas e
que sejam realmente direcionadas as pessoas que na idade adulta ainda ndo tiveram uma
oportunidade de sair da condicdo de analfabeto. A falta de um programa eficiente voltado
para a educacdo de jovens e de adultos perdura por toda a histéria da EJA no Brasil,
porém, no decorrer dos anos e a partir dos inimeros esforcos coletivos, pode-se afirmar
que houve avancos. A EJA foi palco de grandes lutas e conflitos de interesses diversos
entre educadores, governos e parte de sociedade dominadora frente as possibilidades de
transformacdes sociais que a mesma possibilita. Assim, conclui-se com o reconhecimento
de que ha muitos esforcos e avangos no campo da EJA, mas inda restritos em relacdo a

orcamentos que ndo tomam a area como anunciada prioridade dos governantes.

Devido a essa caracteristica politica imediatista que perpassa 0s programas
de alfabetizacdo, estes deixaram de dar a devida importancia a alguns aspectos relevantes
dessa camada da sociedade, como condic¢des de acesso e permanéncia, recursos didaticos
adequados, professores capacitados, alem de ignorar as condi¢des socio-econémicas dos

alunos.
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Conclui-se, portanto, que a relagdo que existiu entre os assentados
analfabetos e os programas implementados ao longo de suas historias de vida foi
inexistente, ndo chegando a interferir no rumo de suas trajetorias. Todos os entrevistados
por essa pesquisa permaneceram ignorados e marginalizados durante toda suas vidas pelas
politicas de iniciativa dos governos, que se afirmam como voltadas para as necessidades
deles. Todas as iniciativas previam que o0 acesso a educacdo promoveria no cidaddo
analfabeto possibilidades de transformaces de suas realidades ou, no minimo sua insercao
na sociedade. Porém, esta pesquisa vem esclarecer que esse “entusiasmo pela educagdo”
como possibilitadora de todas as transformagdes porque desejam as pessoas analfabetas,
especialistas e sociedade em geral ndo ocorre apenas propondo encontros as pessoas para
aprender os cddigos de lingua. E necessario muito mais do que isso. SA0 necessarias
condicdes reais de acesso e de permanéncia dessas pessoas a educacdo. Entende-se que as
acOes que prevejam as condicGes de acesso tenham inicio nas condi¢Ges dignas de
sobrevivéncia humana, como saude, moradia, condi¢Ges de trabalho e sustento individual e
familiar, transporte, alimentacdo, material didatico, estrutura fisica adequada, atendimento

as dificuldades visuais e outros.

O que se pode afirmar é que apenas dentre os Programas aqui estudados o
Pronera se constitui como a Unica oportunidade que os assentados entrevistados por essa
pesquisa tiveram de acesso a educacdo em toda a trajetéria de vida deles. E, pode-se
também admitir que o Pronera, apesar das dificuldades apresentadas intrinsecas e
extrinsecas, obteve sucesso em suas agdes, uma vez que, antes de serem planejadas as
acOes educativas do Pronera, as pessoas passaram por um processo de luta intensa que
resultou de conquistas significativas que geraram grandes transformacdes em suas
realidades de vida. Conquistaram suas terras para gerar o seu proprio sustento e de sua
familia, sua casa propria e condiges dignas de vida, resultantes dos beneficios

conquistados para 0s assentamentos.

N&o € possivel aceitar que os projetos atuais de a¢Bes voltadas para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos insistam na pouca ou nenhuma qualificagdo dos
docentes, ignorem a necessidade de transporte, persistam em ndo oferecer nenhuma
alimentacdo para alunos nos horérios de aulas, ndo prevejam comodidade para os filhos(as)
dos alunos nos momentos de aula, ndo se discuta possibilidade de extensdo dos beneficios

repassados estudantes na faixa etaria considerada regular para os alunos de EJA como
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bolsa escola e bolsa familia e outros, ignorem que os recursos didaticos e as tendéncias
pedagogicas devam ser adequadas a idade/maturidade, ao contexto e as realidades desses
alunos; e, ainda, que as aulas devem ser realizadas, preferencialmente, nas
localidades/comunidades em que estdo inseridos os alunos. Assim, acredita-se que se
estabelecera uma relacdo efetiva com os analfabetos e que resultados, tdo desejados por
todos, sejam plenamente alcangados.

Assim, pode-se afirmar que ndo basta elaborar um Programa ou um Projeto
de alfabetizacdo e convidar as pessoas para participar apenas da execugdo das acOes
previstas por estranhos as realidades vivida e vivenciada pelos analfabetos. E preciso que
esses Projetos se livrem dos estereotipo e acOes arcaicas e reconhecidamente fracassadas

de EJA, para atentar para as novas possibilidades para a Educacdo de Jovens e Adultos.

Esta investigacdo conseguiu conhecer os Programas de Alfabetizacdo de
Adultos que deveriam ter atendido os sujeitos entrevistados; investigou os fatores
intrinsecos e extrinsecos a esses programas e que, portanto, contribuiram para que o0s
mesmos ndo chegassem até aos assentados desta pesquisa; reconstruiu as historias de vidas
desses sujeitos e relacionou-as com as diretrizes dos programas estudados. Essas a¢oes
compreendem o0s objetivos especificos desta pesquisa que, portanto, foram alcangados e,

por isso, possibilitaram alcancar também o objetivo geral.

Assim, considera-se alcangado o objetivo geral desta pesquisa, uma vez que
se perceberam os motivos/razdes de esses assentados ndo terem sido alfabetizados, embora
tenha sido implantados vérios programas de alfabetizacdo de adultos ao longo de suas
vidas. Compreendeu-se, portanto, que 0s principais motivos/razdes pesquisados estdo
relacionados ao ndo privilegiamento das especificidades e das necessidades dessas pessoas
analfabetas no momento da elaboracdo e execucdo das propostas dos programas de
alfabetizacdo de adultos, o que resultou em acgdes inadequadas, ineficientes e, portanto,

fracassadas.

Mediante esta compreensdo acerca dos motivos/razOes que mantiveram
essas pessoas na condicdo de analfabetas, concluiu-se que a relacdo que existiu entre 0s
programas e 0s assentados entrevistados, caracterizada como o problema desta pesquisa,

pode ser considerado uma relagdo pautada no distanciamento, no desrespeito as
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especificidades e necessidades dos sujeitos analfabetos e, ainda, como uma relacdo de
pouco interesse pedagdgico, porém, essencialmente de cunho politico-partidario e

financeiro por parte dos programas implantados.
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9.0 — Sugestodes para a Elaboracdo de Propostas de Alfabetizacéo de Adultos.

Tendo como referéncia as consideracbes feitas a partir da investigacdo
realizada nesta pesquisa, acerca das relagdes que existiram entre os diversos programas de
alfabetizacéo de jovens e adultos no Brasil e os sujeitos analfabetos, chegou-se a concluséo
de que se deve, entdo, elaborar algumas sugestdes de fatores que se julgam extremamente
importantes e que devem ser considerados no momento de elaboracdo de uma proposta que

vise a alfabetizacdo de jovens e adultos.

Inicialmente, entende-se que a proposta deva ser elaborada coletivamente,
portanto, com o envolvimento de pessoas da propria comunidade e deva considerar como
primordial e, portanto como ponto de partida, as condigdes em que vivem 0s sujeitos a
serem envolvidos nas acgOes; 0S seus interesses, as suas necessidades educativas e
econdmicas, a situacdo familiar, os seus desejos e sonhos, a sua histéria de vida —
atentando para suas experiéncias escolares negativas e frustracdes em relacdo a educacéo
formal — em detrimento das disponibilidades de recursos destinados a essas agoes.
Geralmente, as propostas fazem o caminho inverso, partem da quantidade de recursos a

serem destinados as acdes.

Entende-se que, quando se limitam recursos financeiros de valores irrisorios
e se anuncia a restricdo e contenc¢do de acfes como medidas de economia, antes mesmo de
se pensar uma proposta, na verdade ndo se pretende alcangar os resultados desejados, mas
apenas demonstrar, a quem de interesse, que se esta fazendo algo, mesmo que irrelevante

do ponto de vista pedagdgico e social.

Deve-se, entdo, eleger referenciais tedricos que atentam para essas
condigdes observadas, no sentido de propor agdes que vao de encontro aos fatores que
contribuem para que essas condicdes permanecam e ao encontro desses sujeitos. Os

referenciais eleitos certamente indicardo as tendéncias pedagdgicas mais adequadas a
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serem empregadas, as exigéncias em relacdo a formacdo dos alfabetizadores, sugerirdo
formas de elaboracdo de material didatico e, ainda, formas de garantir 0 acesso e a

permanéncia desses sujeitos nas acdes propostas.

Segundo os estudos realizados nessa pesquisa, pode-se perceber que houve
um grande avanco na elaboracdo das propostas de acOes para alfabetizacdo em relacéo as
tendéncias pedagogicas, a adequacdo dos métodos, a faixa etaria jovem e adulta, a
contextualizacdo dos conteudos as préatica e cotidiano dos alunos e, ainda, a utilizacdo de

recursos didaticos especificos.

Porém, considera-se ainda muito grave a pouca importancia dada a
formacéo docente para a funcdo de alfabetizador, o que fica claro na fala da especialista do
Pronera, uma vez que a tendéncia pedagogica eleita esta embasada nas teorias de Paulo
Freire, mas que a pouca ou nenhuma formacao dos alfabetizadores inviabiliza a uma praxis

adequada.

E, ainda, é extremamente relevante atentar para as propostas de garantia de
acesso e de permanéncia nos cursos de alfabetizacdo de jovens e adultos, o que se
considera como ponto nodal da EJA em geral ao longo da histdria e que permanece ainda
como um problema para essa modalidade de ensino. Considerando todos os fatores
mencionados acima acerca das condicdes de vida dos sujeitos para 0s quais as propostas de
acdo alfabetizadora esta sendo elaborada, cabe aos idealizadores propor a¢fes que vao de

encontro a esses fatores na tentativa de minimizar a evasao nos cursos de EJA.

Deste modo, acredita-se que a EJA seja realmente levada a sério neste Pais

e que se constitua definitivamente e efetivamente como uma Modalidade de Ensino.
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Anexo 1
Modelo de Entrevista Semi-Estruturada realizada com os Especialistas
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO EM EDUCACAO

ENTREVISTADO(A):

FORMACAO:

PROJETO:

PERIODO EM QUE ATUA NO PROJETO:

1 — 0 momento histdrico-politico em que o programa foi implantado;

2 — 0S objetivos propostos pelo programa

3 - 0 publico alvo a quem o programa pretendia atender

4 - a qualificacdo exigida pelo programa para 0s docentes

5 - os recursos didaticos disponibilizados para o programa

6 — acdes que visam as garantias de acesso e de permanéncia.
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Anexo 2

Modelo dos Roteiros de Historia Oral de Vida dos Assentados
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA .
PESQUISA DE CAMPO — DOUTORADO EM EDUCACAO
INSTRUMENTO DE COLETA DE DAOS E INFORMACOES

Roteiro de entrevista para reconstrucdo de HV a ser
desenvolvido junto aos assentados, sujeitos da Pesquisa de Doutorado

ENTREVISTADO(A):

ASSENTAMENTO:

DOUTORANDO: Célio Alves Espindola

PROFESSORA ORIENTADORA: Dra. Celma Gomes Borges

1° MOMENTO: INFANCIA

Familia: construcéo familiar na infancia,
Locais em que residia;

Condic0es socio-econdmicas consideradas;
Escolaridade dos seus responsaveis;

Educacdo escolar: frequiéncia, periodo, experiéncias e consideracdes pessoais;

Ja tentou aprender a ler e escrever depois de adulta (quantas vezes, onde, quando)

Morava em casa propria;
Relacdo com trabalho;

Outros, de acordo com respostas anteriores.

2° MOMENTO: EVENTO FUNDAMENTAL

Estado civil;

Como entrou para 0 Movimento sem Terra;

Filhos, netos e outros parentes que moram na mesma casa,;
Atividade produtiva;

Relacdo com o trabalho;

Condigdes socio-econémicas consideradas;
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e Educacdo escolar neste periodo: quando, onde, condicdes de acesso e
permanéncia, como eram as aulas, as instalagoes;

e Acha que aprendeu algo importante com a alfabetizacéo:

e Se ndo, por qué?

e Continuam os estudos?

e Consideragdes pessoais acerca da experiéncia na alfabetizacéo;
e Recursos didaticos, horarios de estudar (aulas e em casa);

e Outros, de acordo com respostas anteriores.

3° MOMENTO: PRESENTE
e Ha quanto tempo estd no assentamento;
e Quantas pessoas moram na mesma casa;
e Condicdes socio-econdmicas consideradas;
e Educacdo escolar no momento — estuda, ndo estuda;
e Significacdo do estudo no momento;
e Atende suas expectativas: ensina e vocé aprende o que quer;
e Diferencas entre o0 estudo agora e o de antes;

e Qutros, de acordo com respostas anteriores.

4° MOMENTO: FUTURO
e Perspectivas nos estudos.
e Perspectivas de vida: permanéncia no assentamento.

e Outros, de acordo com respostas anteriores.
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Anexo 3

Modelo de Autorizagédo
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AUTORIZACAO

Eu, , residente em

, Estado da Bahia, autorizo o doutorando Célio Alves Espindola a

gravar e transcrever meus depoimentos e entrevistas para o projeto de pesquisa de
doutorado intitulado “DESENCONTROS ENTRE TEORIAS E PROPOSTAS DE
ALFABETIZACAO DE ADULTOS NA PERSPECTIVA DA PESSOA
ANALFABETA”, realizado na Universidade Federal da Bahia, com a orientacdo da

Professora Doutora Celma Borges Gomes.

Assinatura
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Anexo 4

Modelo de Termo de Compromisso
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TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Célio Alves Espindola, aluno do Curso de Doutorado em Educacdo da Universidade
Federal da Bahia, comprometo-me com o(a) Sr(a)

a néo
divulgar seu nome na pesquisa “DESENCONTROS ENTRE TEORIAS E PROPOSTAS
DE ALFABETIZACAO DE ADULTOS NA PERSPECTIVA DA PESSOA
ANALFABETA”.

Célio Alves Espindola
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Anexo 5

Modelo de Transcricdo de Analise da Conversacédo
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Sinais

Ocorréncia

([

Falas simultaneas: quando dois falantes iniciam ao mesmo tempo um
turno, usam-se colchetes duplos no inicio de cada turno simultaneo.

Sobreposi¢do de vozes: quando a concomitancia de falas ndo se da desde
0 inicio do turno, mas a partir de um certo ponto, marca-se, no local, com
um colchete simples.

[ ]

Sobreposicdes localizadas: quando a sobreposicdo ocorre num dado
ponto do turno e ndo forma novo turno, usa-se um colchete abrindo e
outro fechando.

(+) ou (2.5)

Pausas: pausas e siléncios sdo indicados entre parénteses; em pausas
pequenas sugere-se usar um sinal + para cada 0,5 segundo; para as pausas
além de mais de 1,5 segundo, cronometradas, indica-se o tempo.

Duvidas e suposicOes: € comum ndo se entender uma parte da fala. Neste
caso marca-se o local com parénteses, tendo-se duas op¢oes: (a) indica-
los com a expressdo “incompreensivel” ou entdo (b) escrever neles o que
se supde ter ouvido.

Truncamentos bruscos: quando um falante corta uma unidade, pode-se
marcar o fato com uma barra. Isto também pode ocorrer quando alguém é
bruscamente cortado pelo parceiro.

MAIUSCULA

Enfase ou acento forte: quando uma silaba ou uma palavra é pronunciada
com énfase ou recebe acento mais forte que o habitual, indica-se o fato
escrevendo a realizagcdo com maiusculas.

Alongamento de vogal: quando ocorre um alongamento da vogal, coloca-
se uma marca (dois-pontos) para indica-lo. Os dois-pontos podem ser
repetidos, a depender da duracao.

(@)

Comentarios do analista: para comentar algo que ocorre, usam-se
parénteses duplos no local da ocorréncia ou imediatamente antes do
segmento a que se refere. Pode-se coloca-los também entre um turno e
outro.

Silabac&o: quando uma palavra é pronunciada silabadamente, usam-se
hifens indicando a ocorréncia.

Sinais de Entonacao: usam-se aspas duplas para uma subida rapida
(corresponde mais ou menos ao ponto de interrogacgao); aspa simples para
uma subida leve (algo assim como uma virgula ou ponto-e-virgula); aspa
simples abaixo da linha para descida leve ou bruca.

RepeticOes: reduplicacdo de letra ou silaba para as repetigdes.

Pausa preenchida, hesitacdo ou sinais de atencdo: basicamente usam-se
reproducdes de sons cuja grafia € muito discutido, mas alguns estdo mais
ou menos claros.

.oul./

Indicagdo de transcrigdo parcial ou de eliminagdo: o0 uso de reticéncias
no inicio e no final de uma transcri¢do indica que se esta transcrevendo
apenas um trecho. As reticéncias entre barras indicam um corte na
producdo de alguém.
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