UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Area de Concentracéo— Metodologia de Ensino

ALFABETIZACAO DE ADULTOS NA PERSPECTIVA DE
EDUCANDOS: EXPERIENCIAS PESSOAIS E SOCIAIS

Stella de Lourdes Garcia

SAO CARLOS - SP
2006



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Area de Concentracéo— Metodologia de Ensino

ALFABETIZACAO DE ADULTOS NA PERSPECTIVA DE
EDUCANDOS: EXPERIENCIAS PESSOAIS E SOCIAIS

Trabalho apresentado ao Programa de Poés-
Graduagcdo em Educacao, da Universidade
Federal de Séo Carlos, como parte dos requisitos
para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacéo.

Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia Raimundo Reyes

SAO CARLOS - SP
2006



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

Garcia, Stella de Lourdes.
G216aa Alfabetizagao de adultos na perspectiva de educandos:
experiéncias pessoais e sociais / Stella de Lourdes Garcia. -
- Sao Carlos : UFSCar, 2006.
166 p.

Dissertagdo (Mestrado) -- Universidade Federal de Séao
Carlos, 2006.

1. Educacgao de adultos. 2. Alfabetizagdo de adultos. 3.
Freire, Paulo, 1921-1997. 4. Pedagogia critica. I. Titulo.

CDD: 374.012 (20%)




BANCA EXAMINADORA

Prof* Dr* Claudia Raimundo Reyes
Prof® Dr* Eglé Pontes Franchi

Prof* Dr* Maria Waldenez de Oliveira

((a cw)w@

Z/,/[é /@%JJ o

L



A esperanca na libertacdo nao significa ja, a
libertacdo. E preciso lutar por ela, dentro de
condi¢des historicamente favoraveis. Se elas ndo
existem, temos que pelejar esperancosamente
para cria-las. A libertacdo € possibilidade, néo
sina, nem destino, nem fado. Nesse contexto se
percebe a importancia da educacéo da deciséo,
da ruptura, da opcao, da ética, afinal (FREIRE,
2004, p.30).
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RESUMO

ALFABEATIZA(;AO DE ADULTOS NA PERSPECTIVA DE EDUCANDOS:
EXPERIENCIAS PESSOAIS E SOCIAIS

O objetivo deste trabalho foi identificar e analisar quais experiéncias pessoais
e sociais se relacionam com o inicio da aprendizagem da leitura e da escrita,
na perspectiva de alfabetizandos adultos. Trata-se de uma investigagéo de
natureza qualitativa, cuja coleta de dados envolveu a realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas com seis educandos, que fizeram parte em
2003 do Programa de Alfabetizacdo, Brasil Alfabetizado, implantando no
municipio de S&o Carlos-SP, no qual atuamos como educadora. Em nosso
referencial tedrico apresentamos a caracterizagdo da sociedade
informacional, algumas desigualdades configuradas em seu interior e
discutimos o sentido da alfabetizacéo critica na perspectiva de Paulo Freire e
de autores a ele relacionados, como Henry Giroux e Ramén Flecha. Partimos
da andlise dos dados que consistiu na andlise do contedado das entrevistas
realizadas junto aos educandos. As experiéncias pessoais e sociais
configuradas no interior do analfabetismo foram classificadas como
experiéncias antidialogicas, pois impossibilitavam o intercambio social e
limitavam os educandos na esfera pessoal. O aprendizado da leitura e da
escrita permitiu experiéncias positivas na esfera pessoal e social,
possibilitando a recuperacdo da auto-estima, da confianga do educando
adulto e a transformacao de algumas das situagbes de opresséo vivenciadas
pelos educandos, ja que aprender a ler e escrever significa a apropriagdo de
um instrumental que permite a intervengdo na realidade. Contudo,
enfatizamos a necessidade de praticas de alfabetizacdo que considerem a
unido entre a leitura do mundo e a leitura da palavra, que privilegiem a
dialética entre a dimensao instrumental e a comunicativa, como etapa
importante da transformacgéo social, que sé se realiza em comunhao, em
didlogo. Os educandos entrevistados também ofereceram reflexbes para
educadores, bem como para a elaboracdo de politicas publicas na area da
Alfabetizacdo e da Educacéo de Adultos.



ABSTRACT

ADULTS ALPHABETIZATION IN THE LEARNERS PERSPECTIVE:
PERSONAL AND SOCIAL EXPERIENCES

The objective of this work was to identify and to analyze which personal and
social experiences are relating to the beginning of reading and writing
learning, in the perspective of adult learners. This is a qualitative inquiry,
whose search involved the accomplishment of interviews half-structuralized
with six learners, that they had been part in 2003 of the Program of
Alphabetization, “Brasil Alfabetizado”, implanted in the city of S&o Carlos -
SP, Brazil, in which we act as educator. In our theoretical referential we
present the characterization of the informational society, some inequalities
configured in its interior and we argue the direction of the critical
alphabetization in Paulo Freires’s and others authors perspective, as Henry
Giroux and Ramén Flecha. We analysed the content of the interviews, the
personal and social experiences in the interior of the illiteracy had been
classified as no dialogic experiences, therefore they disabled the social
interchange and limited learners in the personal sphere. The reading and
writing learning allowed positive experiences in the personal and social
sphere, making possible the recovery of self-confidence of adult learners and
the transformation of some of the situations of oppression lived deeply by
learners, because to learn reading and writing means the appropriation of an
instrument that allows the intervention in the reality. However, we emphasize
the necessity of an alphabetization practice that consider both “reading of the
world” and “reading of the word”, that they privilege the dialectic between the
instrumental and communicative dimension, as important stage of the social
transformation, that it is only become fullfilled in communion, in dialogue. The
learners also interviewed had offered reflections for educators, as well as for
the elaboration of public politics in the Alphabetization and Education of

Adults areas.
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INTRODUGAO

O objetivo desta pesquisa foi verificar e analisar quais experiéncias
pessoais e sociais se relacionam com o inicio da aprendizagem da leitura e da escrita,
na perspectiva de adultos alfabetizandos. Para contemplarmos nosso objetivo,
contamos com a participacdo de seis educandos da supléncia, junto aos quais
realizamos entrevistas semi-estruturadas e cujos dados foram analisados com base na
alfabetizagao critica proposta por Paulo Freire.

De acordo com BONDIA (2002), a experiéncia pode ser entendida como
aquilo que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Escolhemos a palavra
“experiéncia”, por ser aquilo que os adultos alfabetizandos desejaram passar, ja que
aprender a ler e a escrever certamente é algo que os passa, que 0s acontece e que 0s
toca. Por estarmos junto a eles, na condicdo de alfabetizadora da turma, também

experienciamos. Nesse sentido o sujeito da experiéncia é algo:

(...) como um territério de passagem, algo como uma superficie
sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios,
alguns efeitos. (...) € um ponto de chegada, um lugar a que chegam
as coisas, um lugar que recebe o que chega e que, ao receber, Ihe da
lugar (...) € sobretudo um espago onde tém lugar os acontecimentos
(ibidem, p. 24).

A experiéncia, por nos passar, nos acontecer e nos tocar, também nos
forma e nos transforma, somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua
propria transformacdo (ibidem, p. 25-6). Alfabetizar-se ¢é, assim, experiéncia que
possibilita novas maneiras de sermos tocados e atravessados. O analfabetismo esta
diretamente relacionado as experiéncias de desigualdades presentes em nossa
sociedade. Dessa forma, o analfabetismo também se configura em experiéncias, que
atravessam e tocam de alguma maneira os participantes desta pesquisa.

Partindo do enfoque freiriano, portanto da perspectiva critica da
alfabetizagao, levantamos alguns elementos que podem ser fortes contribuintes para a
superacao de algumas das atuais desigualdades, analisadas por nds sob trés eixos:
sociais, culturais e pessoais.

Os educandos que participaram desta pesquisa foram alfabetizandos do
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Programa do Governo Federal, Brasil Alfabetizado, implantado no ano de 2003, no
municipio de Sao Carlos, em parceira com a Universidade Federal — UFSCar — e a
Secretaria Municipal de Educacao de Cultura — SMEC.

Foi como concluinte do ultimo ano do curso de licenciatura em Pedagogia,
que nos interessamos pela participacdo no Programa de Alfabetizacdo Brasil
Alfabetizado. Juntamente com outros alunos e alunas dos ultimos anos dos cursos das
licenciaturas da UFSCar, bem como alfabetizadores e alfabetizadoras do Movimento
de Alfabetizacdo de Adultos, organizado pela Secretaria Municipal de Educacgéo e
Cultura — MOVA-Sao Carlos — e concluintes do magistério na modalidade Normal,
participamos do curso de formacido para professores alfabetizadores de jovens e
adultos oferecido pela UFSCar e SMEC.

Com base nas informagbes proporcionadas pelo curso de formacgao, os
alfabetizadores e alfabetizadoras deveriam se dividir entre os diferentes bairros da
cidade que apresentavam elevado indice de baixa escolaridade', convidando os
moradores e moradoras a participarem dos encontros de alfabetizagdo que seriam
organizados nos proprios bairros.

Foi nessa ocasido que tivemos a oportunidade de iniciar o trabalho como
educadora e conhecer os participantes desta pesquisa. No periodo de Agosto a
Dezembro de 2003 iniciamos o trabalho de alfabetizacdo, em uma sala de aula
organizada proxima ao bairro em que os educandos residiam. No inicio de 2004, todos
os participantes — totalizando 18 alfabetizandos — foram convidados a freqlentarem as
aulas da Educagédo de Jovens e Adultos — EJA — com a presenga agora de uma
educadora contratada pela Rede Municipal de Ensino.

Foi com um sentimento de frabalho educativo ndo concluido, que optamos
pela realizagdo desta pesquisa com os ex-participantes da sala em que atuavamos
como alfabetizadora, que enquanto ensinava, também aprendia. Instigava-nos
questbdes acerca do que faziam agora aquelas pessoas tdo ansiosas para aprenderem
a ler e escrever? Teriam realmente aprendido? O uso da leitura e da escrita teria
possibilitado a superagdo de algumas das relagées de desigualdades vivenciadas por
eles?

Sendo assim, nossa questao de pesquisa configurou-se da seguinte forma:

' O indice de escolaridade da populagao sancarlense foi obtido por meio da realizagao da
pesquisa que objetivava identificar e elaborar o Mapa dos Bols6es de Pobreza da Cidade de
Sao Carlos encomendada pela Prefeitura Municipal ao Nucleo de Pesquisa e Documentagao
“Professor José Albertino Rodrigues”, do Departamento de Ciéncias Sociais da Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar), sob a coordenagdo das Prof**. Dra. Maria Inés Rauter
Mancuso e Ms. Elza de Andrade Oliveira.
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Quais experiéncias pessoais e sociais se relacionam com o inicio do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita na perspectiva de adultos
alfabetizandos?

Para responder a essa questdo contamos com o referencial concernente a
Paulo Freire e autores a ele relacionados, como Henry Giroux e Ramén Flecha.

Segundo FREIRE e MACEDO (1990), o analfabetismo ndo s6 compromete
a ordem econdémica como também constitui uma profunda injustica, uma vez que limita
a autonomia e o exercicio da cidadania, chegando a ponto de comprometer o carater
da democracia.

Partindo de um enfoque qualitativo, adotamos como procedimentos para
coleta de dados a entrevista semi-estruturada com seis adultos alfabetizandos. Em
nossa analise, realizamos a analise do conteudo dos dados obtidos por meio das
entrevistas. A metodologia de pesquisa sera abordada em maior profundidade em

outro capitulo, conforme explicitamos a seguir.

APRESENTACAO DO TRABALHO

A presente dissertacdo foi organizada em quatro capitulos, juntamente
com as consideragoes finais. Na primeira parte do trabalho tragamos um histérico da
alfabetizacdo de jovens e adultos ao longo das politicas publicas brasileiras, com o
intuito de compreender melhor como o fendmeno do analfabetismo veio se
configurando historicamente e como a questao apresenta-se na contemporaneidade.
Ainda no interior do primeiro capitulo, em um segundo momento, apresentamos uma
leitura das politicas publicas atuais e uma anadlise das diferentes metodologias
empregadas na alfabetizacao de adultos.

No segundo capitulo trazemos uma caracterizagao da sociedade atual que
se configura em informacional, diferenciando-se substancialmente da sociedade
industrial. Nessa caracterizagéo, fazemos uma breve analise de algumas relagdes de
desigualdades, por nds classificadas sob trés eixos: sociais, culturais e pessoais. Em
seguida, apresentamos alguns principios da perspectiva freiriana de educacgéo e de
alfabetizagao, por nés compreendidas como fortes ferramentas na transformacao das
relagdes de desigualdades, ou seja, das relacbes de opressdo presentes em nossa
sociedade.

O terceiro capitulo compde-se de nosso percurso metodoldgico,
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juntamente com os procedimentos utilizados na coleta e analise dos dados. Na
metodologia também apresentamos a caracterizagdo da proposta do Programa Brasil
Alfabetizado do Governo Federal e sua implantacido no municipio de Sao Carlos-SP, a
caracterizacado da turma e dos encontros de alfabetizagcdo em uma das salas de aula
do Programa e a caracterizagao dos alfabetizandos que fizeram parte dessa pesquisa.

E no quarto capitulo que trazemos as analises dos dados correspondentes
as experiéncias pessoais e sociais que se configuravam antes do aprendizado inicial
da leitura e da escrita e as experiéncias pessoais e sociais que foram possiveis apés o
inicio do processo de alfabetizacéo.

Em nossas consideracdes finais, apresentamos as conclusbes que nos
foram permitidas chegar com a realizagdo da pesquisa, bem como algumas reflexdes

para o trabalho de alfabetizagao desenvolvido junto a jovens e adultos.



CAPITULO |

A CONFIGURACAO DA ALFABETIZACAO E DA EDUCACAO DE
ADULTOS NO CONTEXTO BRASILEIRO: elementos para a

compreensao do analfabetismo.

Inimeros programas que objetivaram o fim do analfabetismo foram
implantados no Brasil, sem lograrem grande sucesso. Estudos realizados como os de
PAIVA (1987 e 1990), BEISIEGEL (1974), e HADDAD e DI PIERRO (2000),
demonstram que ao longo da histéria da educagao de jovens e adultos no Brasil, as
iniciativas do Estado tiveram como notdrias a falta de oferta permanente de ensino, da
continuidade e institucionalidade das iniciativas, que parecem terem sido implantadas,
com o intuito de solucionar um problema imediato: a “erradicagcao” do analfabetismo.

E dificil historiar toda a trajetéria de educagéo de jovens e adultos, pois
ndo se encontram registros suficientes sobre as diversas ag¢des implantadas,
institucionalizadas ou n&o. Nesse sentido, tivemos que fazer uso de diferentes fontes
bibliograficas.

Embora ndo seja o objetivo deste trabalho apresentar de forma
sistematizada a trajetéria da educacdo e alfabetizacdo de jovens e adultos,
entendemos que apresenta-la minimamente podera contribuir para melhor
compreensao de nosso trabalho e das analises que pretendemos apresentar.

Dessa forma, devido a dificuldade em se tratar a tematica, optamos por
seguir os periodos tradicionais da historia, dividindo o capitulo em cinco partes, sendo
que nas trés primeiras tragamos o histérico das iniciativas no campo da educagéo e
alfabetizagdo do Periodo Colonial até o Golpe de 1964 e nas duas ultimas partes
trazemos uma leitura das politicas publicas atuais e um panorama das metodologias

empregadas na alfabetizacdo de adultos.



1.1. DA COLONIA AO IMPERIO

Antes de iniciarmos a exposi¢cdo da configuracdo do ensino neste periodo
consideramos relevante recuperar aqui o significado da descoberta do outro e das
origens do nosso sistema educativo.

TODOROYV (1993) discute a descoberta da América com base na questao
do outro e afirma que para Colombo, nem mesmo a nova terra era percebida como
sendo outra, ja que a descrevia com base em analogias ao paraiso. Os indios eram
vistos como elementos da natureza, por isso a descricdo que deles eram feitas
estavam sempre inseridas no contexto das matas e de animais.

HANSEN (1993) assim comenta acerca da tentativa de descrigdo que

Caminha fez dos indios:

Assim, ja esta dada na Carta, de Caminha, em 1550, na referéncia
inicial a “berberia” da gente nua que entra pelo mar nas praias de
Porto Seguro; explicita-se no mesmo texto quando, apés classificar os
seres nus da praia como “homens” e reitera-los através das
semelhangas positivas dos “bons corpos” e dos “bons narizes”, a
escrita sofre a presséo da Letra de que é emissaria e passa a oscilar
em sua certeza primeira, comparando-os a pardais no cevadouro, a
cabritos montezes, para terminar por defini-los como indefini¢cdo:
‘gente bestial”. Antes, contudo, a analogia foi exercida: suposto
fossem gente, o que é genérico, tratava-se de saber de que espécie e
o que significavam como gente (ibidem, p. 47).

Para TODOROV (ibidem), a atitude do colonizador decorre da percepgao
que tem do outro: ora pensa que sao seres humanos como os mesmos direitos que os
seus e por isso projeta seus préoprios valores sobre os outros — caracterizando o que

chama de assimilacionismo — ora parte da diferenga que se configurou, na relacao

superioridade-inferioridade.

(...) recusa a existéncia de uma substancia humana realmente outra,
que possa nao ser meramente um estado imperfeito de si mesmo.
Essas duas figuras basicas da alteridade [assimilacionismo e
diferenga pautada, sobretudo na questdo da superioridade e
inferioridade] baseiam-se no egocentrismo, na identificagdo de seus
préprios valores com os valores em geral, de seu eu com 0 universo;
na convicgao de que o mundo é um (ibidem, p.41).

HANSEN (1993) afirma que os portugueses sempre classificaram o outro —
no caso o indio — segundo o tipo portugués, o outro era aquele que nao tinha, aquele a
quem faltava algo. A questdo da lingua é tomada entao como distintiva, ja que a do

outro é ausente de sentido. O autor ainda afirma: antes mesmo que qualquer medida

pratica de ocupacédo da terra seja tomada, a escrita ja a conquista e coloniza, quando



classifica o vacuo de sentido pela analogia (ibidem, p. 48).

Foram sobre essas bases de compreensado do outro como uma imagem
distorcida do eu: colonizador, branco e europeu, que os indios foram entendidos como
desprovidos de cultura, lingua e religidao. Eram a cera virgem, pronta para nela serem
impressos 0s objetivos da colonizagdo: a evangelizagdo, segundo os ideais cristdos e
a obtencgao de vassalos para a Coroa, prontos ao enriquecimento dos cofres europeus.

Foi sobre o alicerce da assimilacdo e da relagdo superioridade-
inferioridade que as relagdes sociais passaram a ser organizadas na América Latina.
O nosso sistema educativo tem suas origens exatamente ai, quando se da a
descoberta do outro e com ele o desejo de torna-lo igual, aculturando-o, ou de assumi-
lo como inferior e, portanto, ndao podendo pertencer a um lugar que ja era ocupado
pelo “Eu’.

Desde o inicio da colonizacdo verificamos a preocupacido da ideologia
colonizadora com a questdo do ensino, ndo que este ndo tenha existido entre os
indios, mas tomamos aqui 0 ensino como uma imposi¢cdo a cultura indigena e
disseminacao da cultura européia, muito bem representada, defendida e sistematizada
pelos jesuitas.

A Companhia de Jesus foi criada durante o Concilio de Trento realizado
entre 1545-1564. Segundo MANACORDA (2000), as escolas jesuitas foram as
campeds maximas na luta da Igreja Catdlica contra o protestantismo (p.202), pois
além de formarem seus proprios quadros e as classes dirigentes da sociedade,
atuaram além da Europa, assegurando que o catolicismo fosse a religido adotada nas
terras recém-descobertas.

Os religiosos pertencentes a Companhia de Jesus vieram para o Brasil ja
em 1549 e exerceram uma ag&o missionaria junto aos indios. Além do evangelho, os
jesuitas impuseram normas de comportamento, assim como oficios necessarios ao
funcionamento da economia colonial.

Embora os jesuitas fossem contra a escraviddao indigena — motivo de
grande embate com os colonizadores portugueses — a concepg¢ao que tinham do outro
partia da mesma ideologia colonizadora: o indio era uma projecao invertida de si
mesmo, cabia entdo transforma-los em iguais (TODOROV, 1993).

Os jesuitas souberam combater a cultura indigena e impuseram a sua
leitura de mundo, que foi mais colonizadora do que cristd. Segundo DEL PRIORE
(1991), as missdes jesuiticas tinham como objetivo transformar a paisagem natural e
com ela, os proéprios indios.

Segundo FREIRE A. (1989), os jesuitas inauguraram o analfabetismo no

Brasil e com ele o inicio da ideologia da interdigdo do corpo, entendida pela autora



como:

(...) sendo a ideologia justificadora das diferengas — criada no Brasil
na época colonial pelos jesuitas com a proibicdo do corpo dos
homens e das mulheres em quase todas as manifestacbes da
sexualidade, assim como a proibigdo aprioristica da mulher, do indio
e do negro, com suas presencgas fisica e politica na sociedade em
formacao — diferengas que marcam as hierarquias, os valores e os
costumes quando se incluem apenas aos homens brancos ou tentam
excluir mulheres, negros e indios (tentam, porque estes fazem a
histéria como excluidos) do processo construtor da nagao brasileira
(ibidem. p. 16-17)

Os jesuitas investiram primeiramente nos adultos, mas logo passaram a

priorizar as criangas, ja que como afirma o préprio Anchieta:

(...) é preciso evitar os adultos a quem maus costumes de seus pais
tém convivido em natureza, cerram os ouvidos para nao ouvir a
palavra da salvagdo e converter-se ao verdadeiro culto de Deus
(apud. DEL PRIORE, ibidem, p. 12).

Os jesuitas trataram logo de fundar colégios garantindo a instrugcdo das
criangcas indigenas que se sentiam atraidas por iniUmeros artificios, como: criangas
6rfas portuguesas, cantos, rezas e procissoes.

As criancgas, “o0rfaos da terra”, como eram chamadas, aprendiam a lingua
portuguesa nos colégios da Companhia, elas serviam como intérpretes na
catequizagdo dos indios e em suas confissbes. Os jesuitas acreditavam que as
criangas indias atraidas pela Companhia poderiam, posteriormente, difundir a religido
catélica em suas familias, engrossando ainda mais as fileiras do cristianismo, que ja
havia perdido muitos fiéis para o protestantismo que crescia na Europa.

Todos os esforcos dos jesuitas ndo foram suficientes para apagar as

marcas da cultura indigena.

Malgrado o relevante esforgo dos inacianos, a cultura indigena ja
havia impregnado suas criangas com uma forga de crengas e valores
que as procissoes, autos, capelas de flores ndo conseguiram apagar
(...). O indio e, sobretudo a crianga india ndo era um papel em
branco, pronto a ser inscrito pelos jesuitas, nele ja havia marcas que
nao souberam ser lidas (DEL PRIORE, 1991, p. 24-5).

Segundo DAHER (1998, apud. GALVAO e SOARES G., 2004), diversos
materiais escritos foram produzidos durante o periodo colonial pelos jesuitas,
destacando-se as gramaticas da lingua tupi e os catecismos ou doutrinas. Esses
trabalhos tinham como objetivo sistematizar as normas religiosas em tupi para os
préprios missionarios e facilitar a memorizagao pelos indigenas.

TEIXEIRA (1995) afirma que o numero de linguas indigenas antes da

chegada de Cabral ao Brasil era de aproximadamente 1300, atualmente temos apenas
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180 linguas. O primeiro registro do Tupinamba — lingua pertencente a familia
linglistica do Tupi-Guarani — data de 1575 e consistia em tradugdes de ora¢cdes como
0 pai-nosso, ave-maria e o credo. Obviamente, os interesses da Companhia de Jesus
nao permitiam que os investimentos das missbdes jesuiticas fossem para a
alfabetizagdo em lingua indigena, o que resultou em sua quase extingdo e na tao
desejada unidade nacional, que segundo AZEVEDO (1963, apud. FREIRE, 1989)
tinha a mesma base ideolégica, linglistica, religiosa e cultural.

Nas fazendas jesuiticas — fonte econémica da empresa evangelizadora —
as escolas de bé-a-ba exerciam importante papel na conversao, pois através delas era
aprendido, sobretudo a ser cristdo. Além do aprendizado de ler e escrever, os
indigenas também aprendiam o latim, o que lhes configurava certa vantagem em
relagdo ao colonizador.

BRUIT (1993) assim comenta acerca do uso que faziam os indios do

aprendizado proporcionado pela Companhia de Jesus em territorios espanhois:

A vantagem dos indios residiu na sua lingua, de que a maioria dos
espanhois ndo tomou conhecimento, enquanto eles, mal ou bem,
aprenderam o castelhano, a ler e escrever, e alguns até o latim. Os
encomenderos alegavam que com esse aprendizado os indios ‘se
fazem bachareis’ e n&o queriam trabalhar e quando o faziam
reclamavam dos direitos e privilégios e usavam das leis para
infernizar a vida dos espanhdis (ibidem, p. 29).
De acordo com FERREIRA JUNIOR e BITTAR (1999), esses elementos de
catequese e ensino de primeiras letras foram utilizados também nos séculos XVII e
XVIIl nas fazendas da Companhia, com os filhos dos escravos negros que nelas
trabalhavam. O trago distintivo da colonizagao, praticada pelos jesuitas e dos demais
colonizadores foi que os primeiros se dedicavam a atividade educativa junto aos seus
escravos, ou melhor, lhes ensinava os rudimentos das primeiras letras como pré-
condicdo para a catequizagao e, no caso do negro especificamente, da pratica da
pedagogia do conformismo.
E interessante destacarmos que se no caso do indio, a educacdo
promovida pelos jesuitas objetivava a aculturagdo e no caso dos negros, a aceitagao e
conformacéao de sua condi¢cao de escravo, as mulheres brancas nada era dispensado,
ja que as maes, pais, preceptoras e maridos se encarregariam de ensinar o papel que
Ihes cabia na sociedade: de boas esposas e maes.
Segundo ROMANELLI (1999), ao longo dos 210 anos de Companhia de
Jesus, o0 ensino, que inicialmente era destinado aos indios e depois aos negros, cedeu
lugar em importancia aos filhos dos colonizadores, permanecendo assim mesmo apés

a expulséo.
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Nas palavras de FREIRE A. (1989):

Quando expulsos em 1759, os jesuitas nos legaram um ensino de
carater literario, verbalista, retérico, livresco, memoristico, repetitivo
(...). Enclausurando os alunos em preceitos e preconceitos catolicos,
inibiu-os de uma leitura de mundo real, tornando-os cidad&os
discriminatérios, elites capazes de reproduzir ‘cristamente’ a
sociedade perversa dos contrastes e discrepancias, dos que tudo
sabem e podem e dos que a tudo se submetem. Inculcaram a
ideologia do pecado e das interdigbes do corpo. ‘Inauguraram’ o
analfabetismo no Brasil (p. 41).

Dessa forma, o analfabetismo no Brasil tem suas origens na educagao
promovida pelos jesuitas, ou seja, a partir da existéncia de um sistema educativo
excludente e legitimador de expressdes, valores, crencas, enfim, a cultura, que, numa
sociedade de classes, é entendida apenas como a da e para a classe dominante
(FREIRE, A. ibidem, p. 14). Nesse sentido, os jesuitas souberam garantir a cultura
européia dentre os colonos, que desejavam distinguirem-se da populagao indigena e
escrava, ao mesmo tempo em que excluiam a presenga do indio, do negro e da
mulher da participagao da entao sociedade em formacao.

A educacgao proporcionada pela Companhia de Jesus acabou tornando-se
um distintivo da classe social e almejada por aqueles que desejavam adquirir status.
De acordo com ROMANELLI (1999), a camada dominante logo percebeu que seria
através dessa educacdo que formariam seus representantes politicos e assim
garantiriam seus privilégios. A autora afirma que a situagédo social dos colonos era
medida também pelos titulos académicos que possuiam. Depois de estudarem nos
colégios jesuiticos, os filhos dos colonos que nao seguiam a carreira eclesiastica, iam
completar seus estudos na Europa, principalmente na Universidade de Coimbra.

A expulsdo dos jesuitas foi um dos itens das Reformas Pombalinas que
objetivaram tirar Portugal e suas colbnias do “atraso cultural”. No entanto, as aulas que
antes eram ministradas pelos jesuitas demoraram 13 anos para serem organizadas
em aulas régias, cujos educadores haviam sido formados pelos préprios jesuitas.

E natural que assim, os valores da Companhia perpetuassem mesmo apos
a sua expulsao. FREIRE A. (ibidem), afirma que o ponto mais positivo das reformas foi
a substituicdo do estudo da lingua portuguesa em lugar do latim, até entéo privilegiada
pelo curriculo prescrito na Ratio studiorum.

Com a chegada da familia real em 1808, houve a necessidade de uma
instrucdo que atendesse a criagdo de um aparato burocratico capaz de sustentar a
administracdo. Até aquele momento, toda a instrugdo estava organizada no curso
elementar que previa o ensino da leitura e da escrita, a partir de entdo, o curso

elementar foi expandido, sendo criado o ensino superior profissionalizante. No entanto,
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a classe aristocratica tratou logo de elitizar estes cursos, pois sabia que era através
deles que se manteria junto ao poder.

Apds a Independéncia, que nao passou de uma transferéncia de poder
politico, novos cursos juridicos foram organizados em detrimento dos cursos de
primeiras letras. Mais um fato que comprova que as elites organizavam o ensino para
atender a seus interesses politicos, aumentando, por meio de uma cultura legitimada
por ela propria, a distancia das classes populares, do indio, do negro e da mulher,
alicercando, como bases cada vez mais soélidas a ideologia da interdigdo do corpo.

No que concerne a legislacdo, a primeira Constituicado Brasileira de 1824
sob influéncia européia, principalmente quanto aos ideais liberais, formalizou a
instrugao primaria e gratuita para todos os cidadaos (Titulo 8, Art. 179, § XXXIII).

No entanto, a universalizagdo do ensino ndo se configurava em uma
intencdo verdadeira, pois como ja posto, as elites perceberam que a educacgao lhes
permitia a distingdo na sociedade como classe dominante. A legislagdo anunciou a
questao da educacao popular apenas como expressado do liberalismo, presente em
paises como Estados Unidos e os da Europa.

As escolas de “primeiras letras”, instituidas em 1827, pelo projeto de lei de
Januério da Cunha Barbosa, foram organizadas de acordo com o método
lancasteriano. A duracido do curso nessas escolas era de 2 a 3 anos e os conteudos
eram diferenciados para meninos e meninas.

Para os meninos o curriculo era composto do aprendizado da leitura e da
escrita, com base nos textos da Constituicdo e da moral crista, e de nogdes gerais de
geometria e aritmética. Para as meninas, as destrezas domésticas se encarregavam
de reduzir os conteudos, o que demonstra que a presenca das mulheres nas salas de
aula nao significava uma alteracdo na forma como eram percebidas socialmente.

O método lancasteriano, também conhecido como ensino mutuo, contava
com a disposicdo de monitores que se encarregavam de tomar a licdo do dia e de
manterem a ordem da turma. A presenca desses monitores comprova o descaso com
a educacao popular por expressa pela falta de professores para essa modalidade de
ensino, assim como o desinteresse pela profissdo, pouco reconhecida
economicamente e concebida pela sociedade como sacerdécio.

O Ato Adicional de 1834 estabeleceu que as provincias se encarregariam
de organizar o ensino médio e primario, enquanto o ensino superior ficaria a cargo do
Governo Central. Essa politica descentralizadora sustentou um ensino dual, uma vez
que os cursos que interessavam a elite econbmica foram preservados e
apresentavam-se mais organizados, o ensino primario ndo recebeu nenhum apoio,

garantindo uma sociedade tal como era. Como afirma FREIRE A. (1989):
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Nao havia, portanto, necessidade de se manter um ensino elementar
para a populagdo em geral (mais de 25% escrava), com o fim de
inculcar ideologicamente os padrdes dominantes, porque a produgéo
e o0 modo de produgdo se faziam pela violéncia, pela propria
escraviddo legalizada (p.51).

No final do Império houve uma preocupacido dos liberais quanto a
alfabetizagdo de adultos, mas essas iniciativas ndo expressavam formas efetivas de
igualdade, uma vez que a escraviddo perpetuava. E o que se pode dizer do Decreto
de 1878 de Carlos Ledncio de Carvalho, que instituia cursos noturnos para adultos
nao alfabetizados, em escolas de instrucdo primaria. Esses cursos eram
caracterizados como verdadeiras maratonas de provas e competi¢des, que impediam
o prosseguimento dos estudos pelos participantes. Segundo esse Decreto, FREIRE A.

comenta:

O que impressiona numa analise critica dessa legislagédo, dentro das
preocupacdes liberais, elaborada por um homem publico tipicamente
liberal, & a preocupagéo em impor dificuldades em lugar de facilitar a
proposta que diz querer atingir a alfabetizagdo (ibidem, p. 96).

Os cursos noturnos para adultos eram organizados da mesma forma que o
ensino regular: nado eram permitidas aulas mistas, a alfabetizacédo enfatizava a leitura
da Constituicdo e da mesma maneira que o curriculo das meninas, os conteludos das
turmas compostas por mulheres privilegiavam o espago doméstico.

Quanto aos negros, WISSENBACH (2002, apud. GALVAO e SOARES G.
ibidem) afirma que a leitura e a escrita eram aprendidas pelos escravos em diversas
redes de socializagdo que estavam fora do sistema escolar. Esses negros, que se
aproximavam da leitura e da escrita eram, em sua maioria, os que trabalhavam junto
as ordens religiosas, ou entdo os que exerciam alguma atividade autbnoma nos
centros urbanos.

Segundo ROMANELLI (1999), a escola brasileira evoluiu também em fungéo
dos papéis que lhe reconhecia a economia (p. 55), dessa forma, nesse primeiro
periodo analisado, verificamos que a educagéo garantia uma cultura livresca para a
camada dominante, ndo atingindo a todos, pois ndo havia preocupacdo com a
qualificacao para o trabalho, que era majoritariamente ligado a economia agraria.

Sendo assim, a questdo da alfabetizagdo das camadas populares s6 esteve
presente nos discursos liberais, caracteristicos do periodo, uma vez que os interesses
da elite econémica estavam assegurados por um sistema de ensino que lhes fornecia
titulos e se encarregava do processo de exclusao ou da interdicdo do corpo do indio,

do negro e da mulher.
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1.2. DA REPUBLICA A DECADA DE 1930.

Ainda com relagdo aos ultimos anos do periodo apresentado
anteriormente, Rui Barbosa, no Parecer de 1882, denunciava a situacdo calamitosa
que se encontrava a educagao brasileira, por apresentar elevados indices de
analfabetismo. Contudo, essa denuncia ndo causou muita preocupacao nos politicos,
que mesmo apés a Proclamacdo da Republica, passaram a tratar a questdao da
educagao popular com descaso, indo contra os préprios ideais democraticos que tanto
proclamavam e defendiam.

A primeira Constituicdo Republicana de 1891 reflete esse descaso, ja que
impediu o voto dos mendigos, dos ndo alfabetizados, dos pracas® e dos religiosos
sujeitos a votos de obediéncia (Titulo IV, Seccédo I, Art. 70, § 1°, 2° 3° e 4°, apud
FREIRE A., 1989). Essa diminuicdo do numero de eleitores, assim como a
continuidade da negagado da mulher ao seu direito de voto, esteve relacionada aos
interesses da elite agraria brasileira — oligarquia cafeeira — que intencionava perpetuar
sua posicao de poder no interior da sociedade.

Esse periodo estudado relaciona-se ao inicio da modernizagdo da
sociedade brasileira, sendo a ideologia positivista e liberalista as que sustentariam a
burguesia nascente e a consolidagédo da sociedade urbana.

De acordo com PAIVA (1987), foi a partir da Primeira Guerra (1914-1918)
que houve um aumento do sentimento nacionalista no pais, resultando em uma
tentativa de elevar as taxas de escolarizacdo da populagdo. Foi esse sentimento

nacionalista que mobilizou o exército a educar seus pracgas:

De conformidade com a leitura dos nacionalistas do inicio do século,
no Brasil tinhamos dois grandes inimigos: o externo, os estrangeiros
que poderiam nos invadir contaminados pelas praticas das guerras na
Europa; e o interno, a ‘chaga nacional’, o analfabetismo (...).
Alfabetizar o jovem tinha certamente, dois objetivos: eliminar a
‘enfermidade’ educando os analfabetos para a abnegacdo, a
disciplina, a obediéncia, o patriotismo e respeito as hierarquias; e
preparar neste ‘cidaddo armado’ seu espirito guerreiro (FREIRE A.,
ibidem, p. 168).

Verificamos que as intencdes do exército no tocante a alfabetizacido estao
diretamente associadas aos ideais positivistas, que se encarregavam também de

exaltar o papel da mulher enquanto a grande educadora de seu lar.

Foi a unido dos discursos liberais e positivistas que encaminharam grande

2 Como eram chamados os soldados rasos, sem graduagao ou patente.
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parte das reformas educativas do periodo: Reforma de Benjamin Constant (1890),
Reforma de Epitacio Pessoa (1901), Reforma de Rivadavia Corréa (1911) e Reforma
de Carlos Maximiniano (1915), contudo elas traziam em seu bojo o mesmo carater
elitista que privilegiava a educagdo de poucos, em detrimento da educagido das
camadas populares.

Conforme FREIRE A. (ibidem), em 1915 foi formalizada a primeira grande
campanha de alfabetizacao de adultos de dmbito nacional, a Liga Brasileira Contra o
Analfabetismo.

Desejando colocar em pratica o regime adotado, a democracia deveria
criar condi¢gées para que todos dela participassem, o voto era entendido como uma
das primeiras condicbes para tal. A Liga traduzia bem esse pensamento, ja que
intencionava extinguir os analfabetos, que em sua grande maioria eram constituidos

por negros.

Assim, a pratica secular de segregagdo do negro que lhe impunha
inferioridade moral e genética pela cor de sua pele — e que,
evidentemente negava a inferioridade social como fator
preestabelecido pelo branco — estendeu-se ao analfabetismo com as
qualificagdes de ‘praga negra’, ‘trevas’ e ‘obscurantismo’ numa visivel
analogia com a raga africana (FREIRE A., ibidem, p. 193).

Diante da desconsideragdo das verdadeiras causas e origens do
analfabetismo, ndo poderiamos esperar que a alfabetizagdo proporcionada pela
Campanha objetivasse a compreensao critica da realidade, seus idealizadores
falavam da leitura da palavra, como se o aspecto instrumental da alfabetizagcéo fosse
capaz de atingir o desenvolvimento que pretendiam.

Embora essa Campanha tivesse resultado em um decréscimo no indice do
analfabetismo, ela foi a responsavel pela disseminagcdo de um modelo de educagao
discriminatdria e elitista entre os professores das camadas populares, assim como da
inferioridade do adulto nao alfabetizado, que passou a ser considerado o culpado pelo
atraso da nagao. Esse sentimento de culpa, depositado sobre o adulto nao
alfabetizado, era resultado das condigbes culturais, politicas e econdbmicas que a
camada dominante havia criado para se manter no poder.

Na década de 1920 ja se verifica uma crise da oligarquia cafeeira e com
ela o fortalecimento da burguesia urbana. Essa crescente camada social ja vinha se
consolidando desde a passagem da economia de mao-de-obra escrava para a
assalariada e pelo maior investimento e importancia dados ao processo de
industrializagao. O fortalecimento da burguesia levou intelectuais e politicos a
refletirem mais acerca das questdes relacionadas ao campo educacional. Em 1921

temos a Conferéncia Interestadual de Ensino Primario, realizada no Rio de Janeiro e
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em 1924, a criacdo da Associacao Brasileira de Educacdo — ABE. Embora houvesse
uma grande efervescéncia cultural na sociedade brasileira durante a década de 19203,
no campo educacional a alfabetizagdo e, sobretudo a dos adultos, continuou a ser
expressa nos discursos politicos, sendo pouco efetivada na pratica, perpetuando os
interesses de classe, sendo que estes ja ndo eram os da aristocracia rural, mas sim da

burguesia industrial, nas palavras de FREIRE A. (ibidem):

(...) a burguesia industrial e os ‘novos politicos’ interessavam-se pela
educagdo popular, mas, evidentemente, com objetivos que
resguardassem seus interesses: alfabetizar as camadas subalternas,
sobretudo o operariado, segundo suas doutrinas, podendo assim, ter
mao-de-obra qualificada e a possibilidade de desestabilizar, através
das eleigbes diretas e secretas o poder das oligarquias cafeeiras
(p.221).

Mesmo o otimismo pedagdgico presente no pensamento escolanovista e a
crenga em uma sociedade melhor, por meio da educagédo, ndo atingiram o ponto
central da educacéo popular, que acabou evoluindo pouco nesse periodo. O mesmo
pode-se dizer nos dez primeiros anos apos a Revolucao de 1930.

Neste periodo destaca-se a modernizacdo da sociedade, com o
rompimento da velha ordem social oligarquica e a implantagdo do modelo capitalista.
Neste contexto, a educagdo das classes populares comega a surgir como
preocupagao econdmica, pois através dela é que seriam formados minimamente o
mercado consumidor e a mao-de-obra. Segundo ROMANELLI (1999), onde, pois, se
desenvolvem relagbes capitalistas, nasce a necessidade da leitura e da escrita, como
pré-requisito de uma melhor condicdo para a concorréncia no mercado de trabalho
(p.59)

Embora a demanda pelo ensino ja tenha surgido a partir de 1930, a
tradicdo escolar marcada pelo elitismo continua a fazer uso da ideologia da interdicdo
do corpo para limitar o acesso das classes populares ao ensino, a partir da distribuicao

reduzida das escolas e por politicas discriminatérias.

1.3. DA DECADA DE 1940 AO GOLPE DE 1964.

Efetivamente, foi somente a partir da década de 1940, que o Estado
brasileiro, por meio de politicas publicas, se fez mais presente em suas

responsabilidades, quanto ao oferecimento da educagao aos adultos, € o0 que se pode

® Referimos-nos ao Movimento Modernista.



16

dizer do funcionamento em 1946, do Fundo Nacional do Ensino Primario — FNEP —
que destinava 25% de seus recursos para a criagdo de uma campanha de
alfabetizagao de adultos.

Contudo, a presenca do Estado nesse momento relaciona-se a
manutencdo de um duplo mecanismo: amenizador de tensdes entre as camadas
populares urbanas e um provedor das qualificagdes minimas para a forga de trabalho,
tdo necessarias ao modelo de nagao industrializada e desenvolvida. Foi s6 a partir de
entdo, que a educagido de adultos passou a ser discutida independente dos demais
problemas educacionais.

Esse periodo coincidiu com o final da Segunda Guerra Mundial (1939-
1945) que fortaleceu os principios democraticos e reascendeu a necessidade da
educacao para o desenvolvimento, sobretudo apés a criagdo da UNESCO, que
passou a pressionar os paises no tocante ao aumento do indice de alfabetizacao.

Foi a partr do FNEP que nasceu a Campanha de Educacido de
Adolescentes e Adultos — CEAA — que funcionou de 1947 a 1963. Essa campanha
tinha como objetivo o ‘ajustamento social’ através da formacdo de recursos humanos
para o desenvolvimento e industrializacao do pais.

Até entado, o analfabetismo era visto como a causa e nao conseqiéncia da
estrutura social, econémica e cultural do pais. Naquele momento, o adulto analfabeto
era tido como improdutivo dentro do modelo de industrializagdo. Quanto aos aspectos
educacionais, ele era visto como psicologicamente semelhante a crianga e por isto
posto a margem da sociedade. A CEAA conseguiu romper com essa visao, pois foi
fortemente influenciada por Lourengo Filho que conseguiu comprovar, com 0 uso da
psicologia experimental norte-americana, que o adulto era capaz de aprender.

Durante o Il Congresso Nacional de Educacao de Adultos, realizado no Rio
de Janeiro em 1958, a CEAA foi bastante criticada, pois ndo ia além do ensino de
técnicas como a de assinar o proprio nome. Esse Congresso marcou o inicio das
discussbes acerca da proépria especificidade da educacao de adultos e abriu espaco
para o questionamento da metodologia.

Entre os anos de 1958 e 1964 houve uma renovacio pedagogica na area
de alfabetizacdo de adultos, principalmente devido as contribuigdes de Paulo Freire,
que ja alertava para a necessidade de uma educacdo que inserisse o adulto na vida
publica do pais como um ser critico e participativo, propondo a renovacido dos
métodos educativos, “substituindo o discurso pela discussé&o” (PAIVA, 1973, p.210).

Essa renovagao pedagdgica, notoriamente presente na area da educagao
de jovens e adultos, deve ser analisada as luzes do contexto politico do periodo, que

foi caracterizado por uma economia contraditoria. IANNI (1971, apud. ROMANELLI,
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1999) assinala que nesse contexto, a politica econdmica do pais tencionava conciliar
interesses do proletariado com a intervengdo do capital internacional, representado
pela burguesia nacional.

Da busca por apoio politico junto as camadas populares, foram criadas
condi¢cdes para o desenvolvimento de alternativas autbnomas, que explicitavam os
interesses populares, bem como as condicbes favoraveis a sua organizagao,
mobilizagdo e conscientizagéo.

Foi nesse contexto, de reconhecimento do direito de todo cidadao de ter
acesso aos conhecimentos, unido & acdo conscientizadora®, que a educacdo de
jovens e adultos passou a ser reconhecida também como instrumento de agao politica,
de resgate e valorizagao da cultura popular.

Nesse mesmo periodo assinalou-se a existéncia de diversas iniciativas que
iam ao encontro dos interesses populares e de alguns intelectuais comprometidos com
a questdo educacional do pais. Assim, temos em 1958 a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, extinta em 1963, os Movimentos de Cultura Popular,
iniciados em Recife a partir de 1960 e a Campanha “De Pé no Chdo também se
aprende” iniciada pela Prefeitura de Natal, em 1961.

Quando foi realizado, em 1963, o | Encontro Nacional de Alfabetizacao e
Cultura Popular foram credenciados mais de 77 movimentos de cultura popular, dos
quais 44 eram destinados a alfabetizagcado de adultos (PAIVA, 1987, p. 246).

Segundo WEFFORT (1978), a proposta de Paulo Freire naquele momento
politico:

(...) iluminava a urgéncia da alfabetizacdo e da conscientizagcado das
massas neste Pais em que os analfabetos constituem a metade da

populagdo e sdo a maioria dos pauperizados por um sistema social
marcado pela desigualdade e pela opresséo (p. 4).

Na pedagogia de Paulo Freire, os Circulos de Cultura substituiriam a
escola autoritaria. Nesta proposta, educador e educando aprenderiam por meio do
dialogo em torno de situagdes problemas retiradas do préprio contexto vivido.
Deteremos-nos mais acerca desse modelo de alfabetizacdo ao fim deste capitulo,
quando apresentaremos as metodologias empregadas na alfabetizacéo de adultos.

O método Paulo Freire, como foi chamado, ja estava sendo implementado

* Em Conscientizagdo: teoria e pratica da libertagdo (1980), Freire usa o termo

conscientizagéo pela profundidade de seu significado. Nesse sentido, conscientizagéo significa
ultrapassar a esfera esponténea de apreensdo da realidade para chegarmos a uma esfera
critica, na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicdo epistemologica. Dessa forma, conscientizagdo e desvelamento da realidade sao
entendidos como compromisso histoérico de sujeitos que fazem e refazem o mundo.
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em diversos Movimentos de Cultura Popular — como na experiéncia de Angicos
iniciada em 1963 e que alfabetizou mais de 100 pessoas em apenas 40 horas — antes
mesmo de ser adotado pelo Plano Nacional de Alfabetizacdo, criado em Janeiro de
1964, que implementaria cerca de 300 Circulos de Cultura em diversas cidades do
pais. Nao obstante, todos esses movimentos a favor da educacédo de adultos foram
cessados pelo Golpe Militar de 1964, que objetivava a garantia dos interesses da
classe dominante, sendo que para isso, fez-se necessario reprimir as praticas
educativas que explicitavam os interesses populares, assim como impedir 0 aumento
qualitativo do eleitorado.

Apés o Golpe de Estado as acgbes voltadas para a educacdo e
alfabetizagcdo de adultos ficou estagnada até 1966, porém, o aparelho estatal ndo
poderia abandonar essa modalidade de educacgao, pois ela era um importante canal
de controle e mediacdo com a sociedade. Para preencher as lacunas deixadas pelo
movimento de cultura popular foram criados o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo —
MOBRAL —, em 1967 e o Ensino Supletivo, em 1971.

A partir de 1969, o MOBRAL comecgou a atender um duplo objetivo: livraria
0 pais da chaga do analfabetismo e asseguraria a estabilidade do governo, permitindo
as empresas contar com ampla forga de trabalho alfabetizada (PAIVA, 1987, p.100).
Ainda segundo PAIVA (1987), o MOBRAL incentivava o esfor¢o individual, a elevacéo
das aspiracbes dos alfabetizandos, levando até eles o conhecimento de novas
possibilidades de consumo e também a difusdo do ideal de responsabilidade pessoal
pelo seu éxito ou fracasso, diminuindo assim os riscos de contestagdo das estruturas
socio-econémicas e politicas.

Se compararmos a concepcdo de homem e de mundo subjacentes as
metodologias de alfabetizacdo do MOBRAL e de Paulo Freire, aplicadas junto aos
Circulos de Cultura, veremos que sado concepgdes extremamente opostas. Para a
primeira, o mundo € acabado, o objetivo da educacdo é o de contribuir para a
concretizagdo de um modelo de desenvolvimento, preparando mao-de-obra para o
mercado de trabalho, indo ao encontro dos interesses da elite. Ja para Paulo Freire, o
mundo é aberto e passivel de transformacgao, a educagao objetiva a conscientizacao e
a compreensdo critica dos condicionantes da opressao, esse modelo é baseado no
didlogo igualitario e interessa aos oprimidos que buscam a recuperacdo da
humanidade perdida.

Para o governo deste periodo, o adulto ndo alfabetizado era considerado
como incapaz de participar socialmente e economicamente, como fica evidenciado na

fala de Celso Kelly, o entao diretor do Departamento Nacional de Educagéo:
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Os marginalizados mal produzem e consomem abaixo do minimo.
N&o imaginam, ndo se dedicam, ndo estimulam, ndo competem, ndo
se aperfeicoam. Constituem, sob todos os aspectos, a mais perigosa
parcela contra o desenvolvimento (KELLY, apud PAIVA, 1987, p.
267).

E lamentavel verificar que nos discursos e nas praticas neoliberais
concernentes a educacao de adultos ainda estdo presentes, os mesmos principios, de
que os adultos nao alfabetizados n&do consomem, nao competem e nao se
aperfeicoam, tomam a questdo do analfabetismo como um problema pessoal, quando
na verdade € um problema social, com origens histéricas. Para FREIRE A. (ibidem) o
analfabetismo € a propria configuragdo da ideologia da interdicdo dos corpos, sofrida
pelos indios, pelos negros e pelas mulheres, ideologia esta responsavel pela exclusao
das camadas populares do acesso e permanéncia no sistema de ensino.

Regulamentado no capitulo IV da Lei de Diretrizes e Bases / 5692 de 1971,
o Ensino Supletivo ganhava uma significativa importancia: a de suprir a escolarizagao
regular e promover a crescente oferta de educac¢ao continuada. Com uma metodologia
pautada essencialmente no tecnicismo® — que enfatiza, sobretudo o planejamento
educacional, desenvolvido pela economia da educacédo, o controle e a avaliacdo dos
programas na busca da maximizagdo da educagdo para o desenvolvimento. Essa
modalidade de ensino foi apresentada a sociedade como um modelo de escola do
futuro que atenderia a todos indistintamente.

Resumidamente, o sentido politico da educacédo de jovens e adultos no
periodo militar era a de uma alavanca para o modelo de desenvolvimento econdmico
proposto, ao mesmo tempo em que manteria a “ordem”, indispensavel em um governo
coercitivo.

Vimos que nosso sistema educativo se configurou sobre as bases do
assimilacionismo e da relacdo superioridade-inferioridade. Desejando manterem-se
junto ao poder, as elites organizaram o ensino para atender seus interesses politicos,
o que solidificou a ideologia da interdigdo do corpo.

Mesmo com a passagem da aristocracia agraria para a burguesia
industrial, pouco se foi feito em favor da educacao das classes populares, que ainda

passaram a ser responsabilizadas pelos elevados indices de analfabetismo.

® Ver SAVIANI, Demerval. Escola e democracia. Campinas: Autores Associados, 2000. —
(Colegao Polémicas do nosso tempo; v. 5) p. 11-15.
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1.4. DO FINAL DO GOVERNO MILITAR AO SECULO XXI: uma leitura das

politicas publicas.

Com o final do governo militar em 1985, a educagao de jovens e adultos
passou a ser assegurada gratuitamente, gerando expectativas na populagao, porém, a
garantia na pratica nem sempre se efetiva, como afirma HORTA (1998): uma coisa é
falar dos direitos do homem, direitos sempre novos e cada vez mais extensos e
justifica-los com argumentos convincentes; outra coisa é garantir-lhes uma prote¢cdo
efetiva (p.7).

Logo no inicio do primeiro governo civil pos-militar houve a substituicao do
MOBRAL, ja tao criticado pelo oferecimento de ensino de qualidade duvidosa, pela
Fundacado Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos — Educar — que tinha como
principais fungées fomentar e apoiar tecnicamente as iniciativas advindas para a
modalidade de ensino em questao.

A Constituicao Federal de 1988 estabelece no Art. 208:

O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| — ensino fundamental obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade prépria;

§ 1° - o acesso ao ensino obrigatério é gratuito e direito publico
subjetivo (grifos nossos).

Verificamos entdo que a Constituicdo Federal assegura como direito
publico subjetivo o ensino fundamental para jovens e adultos que ndo puderam
freqlienta-lo na idade propria, isto é dos 7 aos 14 anos de idade. E importante
observarmos que o carater de direito publico subjetivo significa uma conquista
idealizada desde a década de 1930, no Manifesto dos Pioneiros da Educagao,
segundo HORTA (1998):

Tal direito diz do poder de agcédo que a pessoa possui de proteger ou
defender um bem considerado inaliendvel e ao mesmo tempo
legalmente reconhecido. Dai decorre a faculdade, por parte da
pessoa, de exigir a defesa ou protegdo do mesmo direito da parte do
sujeito responsavel (ibidem, p. 8).

A extingdo da Fundacao Educar, nos primeiros meses do governo Collor,
significou a transferéncia da responsabilidade pela educacdo de jovens e adultos da
Unido para os Municipios. Segundo HADDAD e DI PIERRO (2000), esse ato foi
concernente ao inicio das politicas neoliberais, nas quais a estabilizagdo monetaria e o

ajuste macroecondmico condicionam a expansao do gasto publico as metas do
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equilibrio fiscal, o que implicou na reconfiguracdo dos papéis do governo, das
instituicdes privadas e das organizagdes da sociedade civil, na prestacao dos servigos
sociais.

Esse movimento pode ser percebido através da analise da Emenda
Constitucional n°® 14 de Setembro de 1996 que modificou, entre outras disposi¢des, o
inciso | do Art. 208 da Constituicdo Federal de 1988. O texto da Emenda assim se

apresenta:

Art. 208 — O dever do Estado com a educagao sera efetivado
mediante a garantia de:

| — Ensino Fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na
idade propria (Grifos nossos).

Desaparece assim, o carater de obrigatoriedade do ensino fundamental
para aqueles que nao tiveram acesso na idade propria. Segundo HORTA, (ibidem)
pela nova redagao, o Estado deve apenas assegurar a oferta gratuita desse nivel de
ensino. Isto significa que a EJA perde a conotacao de direito publico subjetivo.

A Emenda Constitucional n® 14, ainda dispbe acerca da criagdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério — FUNDEF — que foi regulamentado na Lei n°® 9424 de Dezembro de 1996,

que assim dispde acerca da aplicagéo dos recursos do Fundo:

Art. 2° - § 1° - A distribuicdo dos recursos, no ambito de cada Estado
e do Distrito Federal dar-se-a, entre o Governo Estadual e os
Governos Municipais, na proporgdo do numero de alunos
matriculados anualmente nas escolas cadastradas das respectivas
redes de ensino, considerando-se para esse fim:

| — as matriculas da 12 a 82 série do ensino fundamental.

Sendo assim, fica vetado o inciso referente as matriculas do ensino
fundamental no curso de educacao de jovens e adultos na fungdo supletiva.

Nesse mesmo mandato foi criado, em 1990, o Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC - que teve uma existéncia curta, sendo
abandonado no governo seguinte, pelo entdo presidente Itamar Franco. Segundo
MATENCIO (1995), esse Programa marcou no Brasil as iniciativas propostas pelo Ano
Internacional de Alfabetizacdo e trazia em seus principios os mesmos ideais do
MOBRAL, o adulto nado alfabetizado era concebido como um n&o cidaddo por
encontrar-se nas trevas da ignordncia absoluta, cabia entdo ao governo preparar-se,
armado pelo apoio dos mais diversos segmentos da sociedade, para o grande
combate (CHIARELLI, apud. MATENCIO, ibidem).

O novo papel assumido pelo governo no contexto sdcio-econémico
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permitiu que fossem criados trés programas de formacdo de jovens e adultos que
trazem entre si caracteristicas comuns: nenhum deles foi coordenado pelo MEC e
foram desenvolvidos em regime de parcerias. S&ao eles: Programa de Alfabetizagao
Solidaria — PAS — criado em 1996, atendeu 776 mil alunos, sendo que menos de um
quinto adquiriu a capacidade de ler e escrever; Programa Nacional de Educagio na
Reforma Agraria — PRONERA — teve inicio em 1998 e apresentou positivos resultados
na area da alfabetizagdo de trabalhadores rurais assentados e o Plano Nacional de
Formacdo do Trabalhador — PLANFOR — iniciado em 1995, teve como objetivo a
qualificacao profissional da populagao economicamente ativa (HADDAD e DI PIERRO,
ibidem).

Ao realizarmos uma analise referente a Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — LDB — Lei n°® 9394 de 1996, verificamos que o carater de direito
publico subjetivo é restituido aos que néao tiveram acesso ao ensino fundamental na
idade propria (Art. 4°, inciso 1), embora esteja ainda sem esse carater na Emenda
Constitucional n°® 14.

A secdo V da referida LDB versa sobre a Educacado de Jovens e Adultos,
que pelo Art. 90 ganha carater de modalidade da Educacao Basica, porém, trata-se de
apenas uma nova denominagao para o ensino supletivo regulado no capitulo IV da Lei
de Diretrizes e Bases n° 5692 de 1971. Nessa perspectiva, o Art. 38 da Lei 9394/1996
estabelece: Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular. Trata-se, portanto de um ensino supletivo que objetiva
ingressar ou reingressar o educando ao sistema de ensino regular.

Esse carater de ensino supletivo fica mais evidente quando verificamos no
Art. 38, § 1° incisos | e Il que as idades minimas para a prestacdo dos exames
supletivos foram reduzidas quando comparadas com a LDB 5692 de 1971 que
estipulava 18 anos para o antigo primeiro grau e 21 para o segundo. Na Nova LDB
essas idades passaram a ser de 15 e 18 anos para o ensino fundamental e médio
respectivamente. Sendo assim, é possivel concluir a educagao basica antes mesmo
da educacéao regular, fato este que explica a notoriedade de adolescentes e jovens
nas salas de aula da Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

Segundo SAVIANI (1997), o texto final da LDB de 1996 difere-se do
Substitutivo de Jorge Haje que havia sido aprovado na Comissdo de Educagdo da
Camara dos Deputados em 1990, mas foi rejeitado com a apresentagcédo do Projeto de
Darcy Ribeiro, configurado depois em LDB.

Para o autor, o primeiro projeto se preocupava com as condigdes de

presenga do educando jovem e adulto nas salas da EJA. Para garantir maior
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participacao do jovem e adulto o referido Substitutivo previa horas de estudo durante a
jornada de trabalho, oferta de trabalho em tempo parcial e redugdo da jornada de
trabalho de 1 ou 2 horas, sem prejuizo salarial. Porém, essas propostas ndo eram
concernentes a politica neoliberal expressa claramente ao longo de toda LDB.

De acordo com o Art. 87 das Disposi¢cdes Transitorias da LDB 9394 de
1996, foi instituida a Década da Educacdo com o objetivo de universalizar o ensino
fundamental, e de por fim ao analfabetismo; porém, a Constituicdo Federal de 1988
também havia estabelecido um prazo de 10 anos para a mesma finalidade, portanto,
quando termina um prazo, inicia-se outro.

Como salienta SAVIANI (ibidem), na Constituicdo Federal de 1988 os
Poderes Publicos deveriam destinar 50% de seus recursos, mas a Ementa
Constitucional n® 14 tratou de retirar a parcela correspondente a Unido, expressando
mais uma vez, o carater neoliberal que ganha as politicas publicas no tocante a
reducdo do Estado na prestagdo e garantia de servigos publicos, dentre eles a
educacao.

Sobre o Plano Nacional de Educagao, medida presente nas Disposi¢des
Transitérias da LDB de 1996, verificamos que ele é concernente as mesmas propostas
presentes na LDB. Além de submeter a oferta da EJA as parcerias como a iniciativa
privada e de incentivar o trabalho voluntario, as doagdes de locais de funcionamento,
os programas de formacao a distancia, atribuir prioridade para cursos em nivel
fundamental, o Plano também considera que a educagao de jovens e adultos deve ser
fundamentada por uma concepcao ampla de alfabetizagcdo, que nao se reduz apenas
a ensinar a ler e escrever, mas que visa a insergdo desses educandos no mercado de
trabalho.

Dessa forma, os enunciados da LDB e as metas estabelecidas no Plano
Nacional de Educacgédo n&o atendem as necessidades dos jovens e dos adultos que
nao tiveram acesso a educagao na idade propria ou que tiveram de deixar de estudar.

Como ja afirmamos, a partir da LDB 9394 de 1996 a Educacao de Jovens
e Adultos passou a ser uma modalidade da educagao basica nas etapas do ensino
fundamental e médio. Com isso fez-se necessario estabelecer as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos, que resultou no Parecer
n° 11 de 2000.

O referido Parecer enfatiza a funcao reparadora da EJA para com aqueles
que foram excluidos do sistema educativo.

A leitura do Parecer leva-nos a crer que a EJA pode tornar-se um
poderoso instrumento de equalizagao social. Com isso acredita-se que o0 acesso ao

conhecimento pode, por si sO, garantir a igualdade social:
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(...) dentro de seus limites, a educagéo escolar possibilita um espacgo
democratico de conhecimento e de postura tendente a assinalar um
projeto de sociedade menos desigual. Questionar por si s6, a virtude
igualitaria da educagéo escolar ndo € desconhecer o seu potencial.
Ela pode auxiliar na eliminagdo das discriminagdes e, nesta medida,
abrir espago para outras modalidades mais amplas de liberdade. A
universalizagdo dos ensinos fundamental e médio libera porque o
acesso _aos conhecimentos cientificos virtualiza uma_conquista da
racionalidade sobre poderes assentados no medo e na ignorancia e
possibilita o _exercicio do pensamento sob o influxo de uma acao
sistematica. Ela é também uma via de reconhecimento de si, da auto-
estima e do outro como igual. De outro lado, a universalizacdo do
ensino fundamental, até por sua histéria, abre caminho para que mais
cidadaos possam se apropriar _de conhecimentos avancados tao
necessarios para a consolidacdo de pessoas mais solidarias e de
paises mais auténomos e democraticos (Parecer n.° 11/2000,
grifos nossos).

Ao nos atentarmos para a o excerto acima, encontraremos indicios que os
objetivos da Educagdo de Jovens e Adultos continuam sendo coerentes com o de
“libertar as classes populares das chagas da ignorancia’, como tivemos a
oportunidade de verificar ao longo de nossa contextualizagdo histérica. A educacao
introduziria aspectos da racionalizagao, com vistas a eliminar os debates e reflexdes
acerca da configuragado da sociedade e da compreensao das histérias de lutas dos
educandos, nesse sentido, a educacido parece servir mais a adaptacdo do que a
transformacéo.

Parece-nos assim, que a EJA seria um importante canal de divulgagéo dos
saberes dominantes, objetivando a homogeneizagao a partir do discurso da igualdade
social, do assimilacionismo e do outro como igual.

Como ja exposto, o Parecer atribui a EJA uma dimensao equitativa
principalmente quando afirma que os desfavorecidos frente ao acesso e permanéncia
na escola devem receber proporcionalmente maiores oportunidades que o0s outros, se
é desigual para atingir a igualdade.

A questdo da igualdade € tomada como eixo norteador de inumeras
politicas educacionais, porém, nelas ndo aparece a exposicdo das relagbes
responsaveis pelo abismo que separam as pessoas.

Ainda sobre a LDB 9394 de 1996, o Governo Federal assume a posicao de
articulador e coordenador de politicas e programas, enquanto a oferta sistematica das
acbes de alfabetizacdo e poés-alfabetizacdo fica a cargo dos municipios, conforme
estabelece o Art. 11, inciso V da LDB. Desta forma, alguns municipios organizam seus
préprios Programas de Alfabetizagdo de Adultos paralelos a EJA e ao ensino regular.
Um exemplo desses programas € o Movimento de Alfabetizagdo — MOVA, implantado

em diversos municipios.
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O MOVA foi criado por Paulo Freire durante o periodo em que ocupou o
cargo de Secretario Municipal de Educagao no municipio de Sao Paulo (1989-1991),
no mandato da entdo prefeita Luiza Erundina. No municipio de Sao Carlos-SP o
programa iniciou a alfabetizagcédo de jovens e adultos em Junho de 2002 e encontra-se
articulado a EJA e a outros programas como a Inclusao Digital e o Brasil Alfabetizado.

O Programa Brasil Alfabetizado é a mais recente campanha de
alfabetizagdo implantada pelo Governo Federal. Formalizado desde 2003, o Programa
ja atendeu 1,92 milhdo de jovens e adultos com pouca ou nenhuma escolaridade
formal. Por se tratar do tema de nosso trabalho, apresentaremos detalhadamente a
proposta desta campanha de alfabetizacdo durante a exposicao do capitulo Ill.

No interior da contextualizagdo das politicas publicas atuais para a
Educagdo de Adultos, consideramos interessante tracar uma anadlise da influéncia
exercida pelo Banco Mundial na implantacdo dessas politicas, que sera apresentada a

seguir.

1.5. A influéncia do Banco Mundial na Configuracao da Educagidao de
Adultos.

FONSECA (1998) analisa as atuagbes do Banco Mundial em setores
sociais de paises em desenvolvimento, principalmente a partir de 1970, que foi quando
o Banco deixou de financiar projetos na area da infra-estrutura econémica. Nesta
ocasiao, ele passou a atuar politicamente em setores sociais como principal agéncia
de assisténcia técnica e importante referéncia para a pesquisa educativa.

Ao tracar um histoérico das transformagdes na politica de atuagao do Fundo
Monetario Internacional — FMI — e o Banco Internacional de Reconstrugdo e
Desenvolvimento — BIRD ou Banco Mundial — FONSECA afirma que a partir de 1940
os recursos financeiros eram empregados na reconstrucdo de paises europeus,
quando a tarefa se deu por encerrada, os recursos passaram a financiar o
desenvolvimento de paises do chamado terceiro mundo. Acreditava-se que o
crescimento de um pais nao dependia unicamente de fatores internos, mas sim da
integracao ao sistema global de desenvolvimento.

Nos anos compreendidos entre 1960 e 1970 verificou-se que o
crescimento de um pais era condigao necessaria, mas nao suficiente para a reducao
da pobreza, o Banco passou a atuar entdo na esfera social como estratégia politica. A

partir da década de 1970 a questdo da pobreza verificada em iniameros paises
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dependia menos do crescimento do pais e mais do aumento da produtividade dos
pobres, de acordo com FONSECA (ibidem):

Segundo a nova visdo, a responsabilidade deveria ser transferida do
ambito do Estado para os proprios individuos, isto €, a diminuicdo da
situacdo de pobreza dependeria da capacidade dos pobres em
aumentar a sua prépria produtividade (p. 04).

Essa posicdo adotada pelo Banco Mundial pode ser melhor sentida no
Brasil a partir dos anos de 1980, com as estratégias privatizantes, que descolaram a
responsabilidade das esferas publicas para as privadas.

O que mais nos chama a atencdo nas analises das politicas do Banco
Mundial para o setor educativo, refere-se uma énfase depositada no ensino
fundamental de criangas em idade escolar, privilegiando os programas de baixo custo.
Por outro lado, o desenvolvimento da educacdo formal, nos niveis secundario e
superior, passa a ser planejado de maneira seletiva e prudente, levando-se em conta a
capacidade de absorgdo de méo-de-obra limitada do setor moderno e as demandas
por administradores e técnicos dos setores publicos e privados (BIRD, 1980, apud.
FONSECA, 1998).

Segundo TORRES (1998), a énfase dada ao ensino fundamental foi
reforcada em virtude da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, que definiu a
educagao basica como prioridade para a década de 1990. A educagdo basica é
defendida pelo Banco, pois ela refere-se ao conhecimento, as habilidades e as
atitudes essenciais para funcionar de maneira efetiva na sociedade e se da no
equipamento escolar durante um periodo de oito anos (TORRES, ibidem, p.132).

Essas orientagdes continuaram presentes ao longo da década de 1990 e
estao claramente expressas em nossas politicas educacionais quando verificamos a
énfase na universalizagado do ensino fundamental e um descaso para com o ensino
meédio e superior, em uma politica declaradamente seletiva.

Verifica-se também que um investimento de importancia crucial vem sendo
dado a educacdo das mulheres, isso porque compreende-se que a melhoria das
condicbes de vida esta relacionada a baixos indices de crescimento demografico. A
situacao social, econémica e cultural das mulheres é um fator determinante das taxas
de fecundidade.

Ainda na década de 1990 verifica-se um acentuado apelo a
descentralizacdo, a autonomia das instituicbes de ensino e ao atendimento das

condig¢des locais dos individuos.
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A estratégia de descentralizacdo proposta pelo BIRD teria duas
consequiéncias fundamentais. A primeira seria a participacao da
comunidade na conduc¢édo do processo escolar garantindo, portanto, a
sua autonomia; a segunda seria a diversificagdo do ensino de forma a
adequa-lo as peculiaridades locais. A analise dessa proposta deve
ultrapassar o nivel da retérica de participagdo da comunidade na
escola € uma das formas de estimular o custo compartiihado do
ensino, isto é, fazer que a comunidade aceite dividir as despesas
escolares. Vista deste angulo, a descentralizagcdo contribui,
preferencialmente, para a politica de recuperagao de custos e para a
reducao do papel do Estado na oferta dos servigos educacionais. A
estratégia de diversificagdo dos padrbes de ensino pode levar a uma
interpretacdo ambigua. De um lado, tende-se a compreendé-la como
uma face do multiculturalismo, na acepgdo democratica de
atendimento a diversidade cultural e a autonomia local; de outro,
como estratégia deterministica para modelar a aspiragdo dos
individuos as condi¢des locais e, portanto, para conter a demanda
profissional por setores de trabalho mais modernos, segundo a
politica econbémica que o BIRD fomenta ha mais de vinte anos
(FONSECA, ibidem, p. 13-14).

Ao realizar uma analise dos documentos setoriais do Banco Mundial para a
educacao durante a década de 1990, KRUPPA (2001) afirma que ainda que sejam
elogiados certos programas de educacéo a distancia — como os da Fundagao Roberto
Marinho — e que o Banco se diga comprometido com os acordos tragados na
Conferéncia Mundial de Educacio para Todos, ndo ha nos documentos estudados
qualquer énfase para a questao da Educacao de Jovens e Adultos na América Latina;
a educacao informal, nem mesmo aparece nos documentos estudados.

Percebemos ao longo da histéria, que a questdo da alfabetizacdo de
adultos veio assumindo diferentes intengdes.

A ideologia da interdicdo do corpo veio tomando diferentes formas, desde
o total impedimento de acesso ao sistema de ensino até a abertura a ele. Porém, essa
abertura continua sendo limitada, pois nao concilia educacao e trabalho, além de
continuar legitimando uma unica expressao cultural, a da classe dominante.

Por esse motivo afirmamos que a ideologia da interdigdo do corpo ainda
permanece, mesmo com a existéncia de iniUmeras iniciativas na area da alfabetizagao
e educacgao de adultos.

Muitas das iniciativas apontadas anteriormente, restringem-se a satisfagao
de funcbes sociais que nao sao aquelas desejadas pelos educandos. Inimeras
campanhas de alfabetizacdo como temos visto ao longo de nossa contextualizagcao
histdrica, vinculam-se a idéia de desenvolvimento econdmico se distanciando do ideal
pretendido pela Educagdo de Adultos, que é o de instrumento de libertagdo e
emancipacgao, em sintonia com os reais objetivos dos participantes.

Dentro dessa perspectiva, de libertagdo e emancipagao, destacamos a

experiéncia do Centro de Recursos de Educacédo de Adultos — CREA — no centro de
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educacao de La Verneda de San Marti, um bairro de trabalhadores de Barcelona,
Espanha. A educacdo promovida pelo Centro esta configurada sobre bases nao
escolarizantes, os participantes freqlientam as aulas nos horarios que acham mais
adequados e decidem juntos, como e 0 que desejam aprender.

Nesse sentido, FLECHA (1990) afirma:

La educaciéon funcional no tiene por qué limitarse a los fines
productivos o selectivos sino que puede incluir el conjunto de
necesidades de la persona. Incluso ese mismo tipo de EA [Educacgao
de Adultos] puede servir para el redescubrimiento de otros roles que
ayuden a su mas global realizacion (p.95).
Isso porque os participantes da Educagao de Adultos sdo muito mais que
trabalhadores, sado pais, cbnjuges, filhos, amigos e cidadaos. Dessa forma, a
Educacdo de Adultos se descobre cada vez mais relacionada com a satisfacao

pessoal.

Por otra parte, la orientacion hacia la satisfaccién de todas las
necesidades educativas de las personas no tiene por qué ser
contradictoria com el analisis de que entre las personas adultas, al
incorporarse al proceso educativo, tengan um peso decisivo los roles
sociales prioritarios (ibidem).

A Educacgao de Adultos pode ser entendida como uma situagdo geradora
ou um contexto gerador que constréi novos significados e amplia os horizontes de
sentido da populagcdo adulta. Segundo BELTRAN LLAVADOR & BELTRAN
LLAVADOR (1996) os adultos que passam pelas instituicdes de Educagao de Adultos
podem encontrar a ocasidao de reconhecer a privagao cultural que sofrem e nela um
objeto de analise e de transformacao pessoal e social, tomam a palavra e constroem
uma histéria critica de suas préprias vidas.

Sendo assim, a Educacdo de Adultos deve considerar o dominio dos
conhecimentos que vao ao encontro do desenvolvimento social do educando,
concebendo a pessoa adulta livre para continuar ou abandonar sua escolarizagao,
nesse caso, a motivagéo é imprescindivel para a presencga dos sujeitos nos encontros,
ela s6 existe se ha correlagcdo com seus interesses e com um melhor desenvolvimento
de seus lagos sociais.

Além disso, o curriculo também tem seu marco referencial na vida social
do educando adulto, estando em sintonia com as necessidades que o0s sujeitos
desenvolvem em seu cotidiano e aproveitando as experiéncias e conhecimentos
construidos ao longo de suas vidas, uma vez que esses conhecimentos podem ser
potencializadores dos que agora s&o construidos na Educacao de Adultos.

Segundo CARRIER (1987, apud. FLECHA, 1990), os adultos querem estar
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envolvidos na natureza e no método de suas experiéncias educativas. Como
estudantes com experiéncia, muitos adultos sentem que sabem como melhor podem
aprender.

O adulto valoriza e aprende o que esta relacionado com sua experiéncia
pessoal e com suas relagdes sociais — este principio deve ser o orientador da
Educagdo de Adultos. Nesse sentido, ndo basta que o educando esteja convencido de
que precisa dominar as habilidades de leitura e escrita, necessita comprovar dia-a-dia
que as aprende e que pode aumentar a atuagdo social com elas, realizando-se
humanamente.

Como cada educando possui uma trajetéria de vida singular, na qual
conhecimentos vieram sendo construidos, € mais adequado adotar a individualizagao
do ritmo de aprendizagem. Os sujeitos educativos sdo heterogéneos, por isso a
necessidade de adaptar o curriculo a diversidade, por exemplo, a questdo da
alfabetizagdo exige que se considere a especificidade das diferentes formas de uso da
leitura e da escrita que os alfabetizandos desejam desenvolver.

Outro aspecto a ser considerado refere-se ao horario dos estudos que
devera ser organizado em funcdo da disponibilidade dos alunos, nesse sentido a
escola passa a ser um local que atende os adultos a qualquer momento do dia. A
atividade educativa s6 se desenvolvera quando o educando adulto sentir que suas
demais atividades, como familia e trabalho, nao ficam comprometidas.

Sendo assim, verificamos que a Educacao de Adultos no Brasil necessita
inverter a logica escolarizante e assistencialista que vem assumindo, passando a
compreender o participante das salas de alfabetizacdo e de educacdo de adultos
como “outro eu”, respeitando seus objetivos e interesses.

Apos termos apresentado um panorama histérico da educagao de jovens e
adultos no Brasil, bem como uma analise das principais politicas publicas atuais
direcionadas a essa modalidade de ensino, consideramos interessante nos determos
acerca do histérico das metodologias empregadas na alfabetizacao de adultos, bem

como nos pressupostos tedricos subjacentes a elas.

1.6. AS METODOLOGIAS EMPREGADAS NA ALFABETIZAGAO DE
ADULTOS.

Antes de iniciarmos nossa exposicdo acerca das metodologias

empregadas na alfabetizacdo de jovens e adultos, nos debrugaremos inicialmente na
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distincdo de trés ideologias, que segundo GIROUX (1993), caracterizam as
abordagens de alfabetizagdo que sdo por ele consideradas veiculos de reproducao
cultural.

A ideologia instrumental esta ligada a cultura do positivismo que privilegia
a predicao, a eficiéncia e o controle técnico. No interior desta concepcéao as relagdes
sociais sdo compreendidas como passiveis de leis, como no mundo fisico, no mesmo
sentido, a leitura e a escrita ficam isentas das discussdes em torno de questdes como
cultura, poder e politica.

O autor ainda afirma que essa tradicao apresenta duas nocgdes diferentes
relacionadas a leitura e a escrita, a primeira esta ligada a abordagem académica e a
segunda a abordagem instrumental. Embora diferentes essas abordagens encontram-

se diretamente relacionadas.

A primeira fala das necessidades e interesses de estudantes da
classe dominante. A leitura, nessa visdo, é definida através de uma
énfase no dominio de certas formas de conhecimento. Alinhados com
aqueles que argumentariam que a leitura € um processo de
compreensdo, este grupo reduz a nogdo de compreensao a
aprendizagem de conteudo julgando apropriado aos cidaddos bem
educados. O que é considerado conhecimento adequado, nessa
tradicdo refere-se aos classicos e aos ‘grandes livros’ da civilizagédo
ocidental.

(...) a segunda move-se de uma énfase na reprodugdo de um corpo
de conhecimento para uma énfase no ensino de processos
rudimentares de leitura, isto €, habilidades de vocabulario,
identificacdo de palavras, habilidades de estudo etc. A segunda
nogao € dirigida principalmente aos estudantes da classe
trabalhadora, cujo ‘capital cultural’ é considerado menos compativel
com o conhecimento e valores da classe dominante (GIROUX,
ibidem, p. 65).

Na primeira perspectiva, reconhece-se como cultura as expressées de um
unico grupo, enquanto que na segunda, a destinada a classe trabalhadora é
alienadora, pois ignora as experiéncias vividas, objetivando uma alfabetizacao
funcional reduzida aos interesses do mercado de trabalho, disposta a formar cidadaos
mais produtivos e adaptados. Dessa forma, sob o apelo da mobilidade social e
acumulacgao de capital, ficam camufladas as questdes de cultura, poder e politica que
envolvem esse tipo de alfabetizacao.

Outra abordagem de alfabetizagdo, correspondente a ideologia
interacionista, recupera as dimensdes subjetivas e humanas do conhecimento.
Seguindo influéncias de Dewey e Piaget a aprendizagem é compreendida como
resultado da interacdo entre o sujeito e o mundo, sendo privilegiadas as formas de
construcdo do significado pelos sujeitos. Essa ideologia concebe a escola como a

principal promotora da vida democratica. Conforme GIROUX (1993), a ideologia
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interacionista caracteriza a abordagem romantica da alfabetizagdo. Tal abordagem
considera importantes os debates em sala de aula, porém esses nao passam de
exercicios para o aumento das habilidades de argumentagido e sensibilidade
interpessoal, ja que discussdes acerca das vivéncias dos estudantes, luta de classes e
discriminacdo ndo sdo abordados, desconsiderando-se entdo os conflitos sociais. Os
professores que operam no interior dessa abordagem nao compreendem porque
alguns estudantes ndo obtém sucesso ou se mostram alheios a certas discussées.

A ideologia da reproducéo é representada por diferentes vertentes, que de
maneira geral analisam a pedagogia focalizando determinantes sociais, econémicos e
politicos cujos interesses associam-se aos da acumulagao de capital e da reprodugao
da forca de trabalho. Outro foco é depositado na selecdo de bens culturais que
reproduzem a dominagéao social e cultural.

Comparando as trés ideologias, GIROUX (ibidem) afirma:

Onde a ideologia instrumental e a interacionista véem a relagéo entre
o individuo e a sociedade em termos altamente conservadores ou
néo problematicos, a ideologia da reprodugéo considera essa relagao
como baseada na dominagao e no conflito (p.77).

As abordagens reprodutivistas analisam a escola e a sua dependéncia
com as estruturas sociais, denunciam como o sistema educativo, em suas praticas
cotidianas, reproduzem valores e bens culturais que vao ao encontro dos interesses
dominantes e, consequentemente, desvalorizam os discursos, os saberes e as
culturas dos demais grupos presentes na sociedade.

De acordo com MACEDO (1990), essas abordagens de alfabetizacao
apresentadas ignoram o papel da linguagem como forca de maior importancia na
construcao das subjetividades humanas. Isto €, ignoram o modo pelo qual a linguagem
pode confirmar ou rejeitar as histérias e as experiéncias de vida das pessoas que a
empregam (ibidem, p. 97).

As denuncias expostas pelas abordagens reprodutivistas ofereceram
subsidios para a elaboragcdo de uma alfabetizacdo critica, em termos do que nos
propds Paulo Freire, como teremos oportunidade de apresentar.

ApoOs a exposicdo dessas trés ideologias, retomamos o objetivo deste
tépico que é o de apresentar as metodologias empregadas na alfabetizagdo de
adultos, que, como veremos, guardam as mesmas caracteristicas das abordagens
acima descritas, uma vez que elas ignoram a questao da linguagem entrelagada com
o poder, e tida como um meio na qual a existéncia humana ganha sentido.

Iniciamos essa analise afirmando que ainda se fazem insuficientes os

estudos acerca do histérico das metodologias da alfabetizacao de adultos, isso devido
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a diversidade de iniciativas nesse setor. Porém, trazemos um panorama geral das
principais tendéncias metodoldgicas delineadas em contextos histéricos especificos, o
que de certa forma fara com que se apresentem bem delineadas. No entanto, nao
podemos desconsiderar que nas praticas de alfabetizacdo muitas destas tendéncias
se fundem, o que faz com que uma Unica pratica alfabetizadora revele diferentes
tendéncias metodoldgicas.

Segundo VAN DER POEL e VAN DER POEL (1996), as praticas de
alfabetizagdo no Brasil tém se alterado, o que fez com que passassemos de uma visao
de alfabetizacdo como pratica “neutra” defendida, sobretudo pelo movimento
escolanovista para uma visdo politica da alfabetizagdo, na qual Paulo Freire é seu
maior representante. Essa visdo foi interrompida, posteriormente, pela entrada dos
resultados das pesquisas de Emilia Ferreiro e, mais recentemente, verificamos a
presenca de praticas surgidas a partir das reflexdes da Filosofia da Praxis, cujos
representantes sao os autores da corrente histérico-cultural da Escola Soviética.

Os autores afirmam que as cartilhas tradicionais tiveram sua origem com o
Movimento da Escola Nova. Nessas cartiihas o método de alfabetizacdo estava
claramente exposto, cabendo ao alfabetizador utiliza-lo.

Até entdo, a alfabetizacdo se iniciava ritualmente pela apresentacdo das
letras do alfabeto, sua memorizagdo e em seguida a recombinagédo dessas em familias
silabicas. A énfase estava concentrada na memorizagdo das letras e sons sem a
preocupagao com o significado, o que resultava em leituras e escritas ineficientes.

O manual de leitura e escrita intitulado “Carta do ABC”, fazia uso dos
meétodos sintéticos e era criticada desde fins do século XIX, mas foi amplamente
utilizada até meados do século XX.

Como assinala RIZZO (1989), os métodos sintéticos priorizam a
combinagdo dos elementos isolados da lingua. Sendo assim, o processo de
alfabetizacdo parte dos elementos constitutivos da palavra: letras, sons e silabas, até
chegar a enunciados mais complexos.

A maioria das experiéncias alfabetizadoras significativas se dava fora dos
espacos escolares, como é o caso dos folhetos de Cordel que teve grande destaque
ente 1930 e 1940, em Pernambuco.

As narrativas presentes nos folhetos de Cordel eram lidas diversas vezes
em pragas e mercados populares, onde os ouvintes podiam facilmente estabelecer
relagdes entre 0 que memorizavam e o0 que encontravam como representagao do
sistema da escrita.

As cartilhas: “Cartilha do Povo” de Lourencgo Filho e “Cartilha de Sodré” de

Benedita Stahl Sodré, cujas primeiras edicoes datam de 1928 e 1940 respectivamente,
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foram responsaveis, em grande parte das escolas brasileiras, pela substituigdo no
processo de alfabetizacdo da priorizacdo do abecedario pelas silabas. Destacamos o
fato da “Cartilha de Sodré” ter ultrapassado a tiragem de 6 milhdes de exemplares em
suas 273 edigdes.

Vimos em nosso panorama histérico que a Campanha de Educacao de
Adolescentes e Adultos — CEAA — de 1947 contribuiu para o rompimento da
concepgao do adulto analfabeto como uma crianga grande incapaz de administrar com
eficiéncia sua prépria vida. A aposta na aprendizagem do adulto foi fortemente
incentivada por Lourenco Filho, resultando na elaboracdo do “Primeiro Guia de
Leitura”, cujo método era o silabico.

Neste guia, as licbes partiam de palavras-chaves selecionadas e
organizadas segundo suas caracteristicas fonéticas que serviam para a apresentagao
das familias silabicas que, posteriormente, eram memorizadas e reorganizadas em
novas palavras. Os pequenos textos presentes neste guia se remetiam a orientagdes
sobre a saude e mensagens de moral e civismo (RIBEIRO, 1997).

A “Cartilha Moderna” de Yolanda Betim Paes Leme publicada em 1948, foi
responsavel pelo gradual abandono dos métodos sintéticos para o método analitico-
sintético. De acordo com RIZZO (1989), os métodos analiticos partem das unidades
linguisticas maiores de onde se destacam os elementos significativos e as partes
menores que compdéem as palavras. A partir dos elementos menores sao
reorganizadas novas unidades de significado em um processo que faz uso da analise
e da sintese, por isso sdo chamados de métodos analitico-sintéticos.

Foram com os suportes didaticos influenciados pelas concepgdes do
escolanovismo e da psicologia experimental que se ensinavam a ler e escrever, porém
de uma forma ainda mecanica e a-critica, pois embora ja estivessem sendo usados os
meétodos analitico-sintéticos, os enunciados, de onde o trabalho da alfabetizacao
partia, eram mensagens de moral e civismo, que pouco se relacionavam com a

realidade da populacao atendida:

Dai, temos uma alfabetizagdo que tem a pretensédo de ser objetiva,
neutra, cientifica, centrada principalmente, na leitura e escrita, ora das
silabas, ora das palavras como objeto a ser captado individualmente
pelo aluno. Seu método analitico-sintético fundamenta-se no principio
geral da metodologia cientifica: Sintese sem andlise é ciéncia falsa e
andlise sem sintese, ciéncia incompleta (MIRANDA SANTOS,
1943 apud. VAN DER POEL, ibidem).

Vimos também que a CEAA foi duramente criticada pela inadequacéo do
meétodo e pelas deficiéncias administrativas durante a realizacdo do Il Congresso

Nacional de Educagdo de Adultos, no qual Paulo Freire ja anunciava criticas a
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concepcgao bancaria de educacao.

A partir de 1960 iniciaram-se as primeiras experiéncias de alfabetizacido de
adultos segundo a proposta freiriana, porém, queremos ressaltar aqui, que essa
proposta constitui muito mais do que um método de alfabetizacao, envolve mesmo
todo um sistema de educagéao ja que apresenta uma concepgao de mundo, de homem
ressaltando os fins politicos do ato educativo, cujo objetivo é a libertacao.

Se nos atentarmos para a metodologia da alfabetizagdo presente na
proposta freiriana, veremos que em sua forma assemelha-se ao método analitico-
sintético da palavragéo, ja utilizado pela corrente escolanovista. A grande contribuicdo
trazida por Freire € 0 uso das palavras-geradoras que eram retiradas do proprio
contexto existencial dos alfabetizandos.

Segundo FREIRE (1971), seu método era dialdégico e eclético, pois
articulava os métodos modernos, que visavam o significado daquilo que se lia, com
métodos que podiam ser sintéticos ou analiticos-sintéticos, desde que com tendéncias
que enfatizassem o desenvolvimento do educando.

De acordo com JANUZZI (1979), Paulo Freire empregava os processos de
analise e sintese durante o processo de alfabetizacdo, juntamente com a
problematizacédo da situacédo existencial em que vivia o alfabetizando, dessa forma, a
problematizacao, analise e sintese faziam parte do processo pedagdgico.

Sem duvida esses elementos alteravam qualitativamente a metodologia de
alfabetizagdo que deixou de ser o simples aprendizado de técnicas de ler e escrever e
passou a ser também o aprendizado de dizer a palavra em seu verdadeiro sentido, isto
é, como um direito de se expressar e expressar o mundo, de criar, de recriar, de
decidir e de optar (FREIRE, 1978, p. 70).

Outro fator que diferenciava o método de alfabetizagcdo de Freire dos
modelos até entdo empregados, diz respeito a relagdo educador e educando, ja que
no dialogo, os conhecimentos passavam a ser compartilhados. Superando entao, as
tendéncias centradas no aluno, caracteristicas do Movimento Escolanovista.

E no didlogo, na horizontalidade da relacdo educador-educando que a
sintese se realiza, pois se parte do conhecimento do educando, de suas percepgdes
da realidade para se atingir um pensar critico que relaciona a causalidade dos
acontecimentos com a totalidade que a condiciona. Nesse sentido, parte-se do aqui do
educando para se chegar ao /4 do educador, sendo que o /a do educador também se
configura em outro aqui que serd tomado como um novo ponto de partida (FREIRE,
1993, apud. PELANDRE, 2005).

Descreveremos de maneira sucinta como Freire elaborou seu método de

alfabetizagdo. Porém, como ja afirmamos anteriormente, Paulo Freire ndo o chama de
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meétodo, pois ha sim uma concepgao filoséfica, epistemoldgica, dentro da qual existe
um método (FREIRE, ibidem, p. 61). Interessa-nos saber que ndo havia a priorizagao
de um método, mas a condi¢do de que fosse aplicada uma pedagogia progressista. O
que importava era saber se o educador tinha uma cultura dialégica e aberta,
respeitosa com o povo, no fundo, cada educador é um método (ibidem, p. 68).

Antes de iniciarem-se os encontros, que foram chamados de Circulos de
Cultura, era realizada uma captagao da linguagem do povo, uma vez que é impossivel
que se dé o dialogo sem essa linguagem comum. Junto a essa linguagem iam sendo
reveladas as diferentes visbes de mundo expressas por elas, em seguida tinha-se a
selecdo de palavras ricas de sentido, tomando-se o cuidado em se considerar a
rigueza fonémica e a dificuldade fonética. Essas palavras sdo chamadas por FREIRE

(1980) de geradoras, pois elas davam origem a outras palavras.

(...) a melhor palavra é aquela que reine em si a porcentagem mais
alta de critérios sintaticos (possibilidade e riqueza fonética complexa,
possibilidade de manipulacdo de conjuntos de signos, de silabas
etc.), semanticos (maior ou menor intensidade de relagcdo entre a
palavra e o ser que a designa), poder de conscientizagdo que a
palavra tem potencialmente, ou conjunto de reagdes socioculturais
que a palavra gera na pessoa ou no grupo que a utiliza (ibidem, p.
43).

Posteriormente, as palavras geradoras eram codificadas, ou seja,
organizadas em forma de desenhos, fotografias ou slides que seriam apresentados ao
grupo de alfabetizandos para a descodificagao.

A descodificacdo se iniciava com a problematizagdo, que ia sendo
realizada através de uma série de questionamentos langados pelo educador, na qual o
educando passava a expressar suas formas de compreensdo da realidade e a
confronta-las com as expressdes também apresentadas por seus colegas, penetrando
assim na realidade de forma mais critica, chegando a elaboragao da sintese.

Quando o tema era esgotado, passava-se para o trabalho com a palavra
geradora, que era apresentada sem a descodificacdo e separada em silabas dando
inicio a visualizacdo das familias silabicas. Em seguida, no que FREIRE (1980)
chamou de fichas de descoberta, os alfabetizandos descobriam o mecanismo de
formacao de novas palavras.

Freire e sua equipe ainda pensaram em um conteudo inicial a ser
trabalhado antes mesmo do processo de alfabetizacdo, trata-se do conteudo
antropoldgico de cultura. Tal conceito poderia auxiliar o alfabetizando a se descobrir

produto e produtor de cultura.
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Descobrindo-se assim, autor do mundo e criador de cultura,
descobrindo que toda criagdo humana é cultura e que ele, como
intelectual, é criador; que a estatueta de barro cozido feita por um
artesdo é cultura como o mesmo titulo que a obra de um grande
escritor, o alfabetizando comecgara a operagdo de mudanga de suas
atitudes interiores (IDOC International, 1970, apud. FREIRE,
1980).

A proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire — problematizacéo, analise e
sintese — que se concretiza no dialogo, € coerente com sua concepgdo de homem
historico, e por isso capaz de transformagao, assim como sua concep¢ao de mundo,
que pela acdo do homem pode se configurar em realidade desumanizante ou
humanizante.

Como vimos em nossa contextualizagao histérica, o Movimento de Cultura
Popular que atuava sob influéncia das propostas educativas de Paulo Freire foi
cessado em 1964 pelo Golpe Militar.

Em 1967 foi instituido o MOBRAL que embora tivesse proposto um método
de alfabetizacdo semelhante ao de Paulo Freire, diferia substancialmente dele.

JANUZZI (1979) afirma que o MOBRAL define o seu método como
eclético, baseado na decomposicdo das palavras geradoras, sendo que seus
principios metodoldgicos fundamentais eram a funcionalidade e a aceleragdo. Nesta
perspectiva, o alfabetizador deveria partir do universo vocabular do educando, nao
para iniciar com uma linguagem que fosse comum, mas para ensinar ao educando um
novo repertdrio de palavras.

Dessa forma, as palavras geradoras ndo eram retiradas do universo
existencial do educando, eram previamente selecionadas por uma equipe e discutidas
em grupos de alfabetizagdo distribuidos em todo o Brasil. Embora o MOBRAL
afirmasse adotar o método analitico-sintético, partia do pressuposto de que existem
significados adequados para as palavras, por isso ndo ha necessidade de discussao, o
que o caracteriza o ensino como antidialégico: mostra uma realidade de anteméo
aceita como a unica desejavel (JANUZZI, ibidem, p. 62-3).

O material de alfabetizacdo, que na perspectiva freiriana era
confeccionado pelos proprios alfabetizadores com a ajuda da comunidade, na
proposta do MOBRAL passou a ser preparado por uma equipe central. O material
didatico que o alfabetizando recebia, assim, como o manual do alfabetizador,
prescreviam todo o ato pedagogico que se limitava a decodificagdo da palavra
geradora e ndo na problematizagdo, analise e sintese da realidade vivenciada pelos
sujeitos.

Coerente com o objetivo do Modelo Brasileiro de Desenvolvimento, o

MOBRAL pretendia ensinar a leitura e a escrita da palavra, desenvolvendo habilidades
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que permitissem a apreensao de informagao e a adaptagao. Segundo o referencial de
analise de GIROUX (1993), essa forma de conceber o processo de alfabetizagdo é
concernente a ideologia instrumental, que prioriza os rudimentos minimos da leitura e
da escrita destinada a classe trabalhadora.

Concomitante ao MOBRAL, alguns movimentos de alfabetizacao que
seguiam as orientagdes de Freire continuaram sua atuagdo na clandestinidade.
Tratava-se de experiéncias vinculadas aos movimentos populares, comunidades
religiosas, associacdes e oposi¢des sindicais.

Com a abertura politica iniciada em 1980, essas iniciativas se
transformaram em importantes canais de trocas de experiéncias e reflexdes, indicando
assim, novos caminhos para a necessidade de continuagdo e sedimentagdo da
alfabetizagado, assim como o cuidado da inser¢do de conteldos de igual importancia,
como o ensino da matematica. Essas iniciativas também sofreram transformagdes
pela incorporagdo de novas idéias e experiéncias de campos de estudo, como os da
psicologia.

FREITAS (1994, apud. VAN DER POEL, 1996) afirma que foi a partir de
1960 que comecaram a ser introduzidas no campo educacional brasileiro a teoria
piagetiana sem oposigao por parte da proposta pedagédgica oficial do Estado que era a
pedagogia tecnicista, uma vez que ambas se fundamentavam na ideologia liberal que
sustentava o carater técnico-neutro da educacao.

A psicogenética vé a aprendizagem a partir de quem aprende, nessa
perspectiva 0 ser humano produz seu conhecimento segundo suas préprias agoes
sobre os objetos que o cerca.

Sem duvida, a psicogenética revolucionou os métodos tradicionais de
ensino da lingua antes pensados em fungdo do cédigo e que desconsideravam a
aprendizagem iniciada muito antes do ensino sistematizado, caracteristico do sistema
escolar.

FERREIRO e TEBEROSKY (1986) pesquisaram os caminhos que uma
crianca percorre para aprender a leitura e a escrita, revelando o que chamaram de
Psicogénese da Lingua Escrita, na qual a crianga passa por quatro niveis de evolugao
conceitual: nivel pré-silabico, nivel silabico, nivel silabico-alfabético e nivel alfabético.

FERREIRO (1987) ao realizar pesquisas com adultos, verificou que como
as criangas, eles também passam por etapas sucessivas para chegarem a base
alfabética.

A aquisicdo da linguagem escrita passou a ser entendida, pelos
professores alfabetizadores, como uma “constru¢do do conhecimento” cujo aprendiz —

crianca ou adulto — percorrera sozinho os niveis de evolugao, desde que entre em
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contado com os variados materiais escritos que serao disponibilizados pelo
alfabetizador, este ultimo tera que controlar seus impulsos permitindo que o aprendiz
descubra sozinho as nuances da leitura e da escrita.

Segundo SOARES (2003), a necessidade de nomear praticas de leitura e
escrita que vao além das habilidades basicas de ler e escrever surgiu em diferentes
sociedades e em diferentes contextos por volta da segunda metade da década de
1980.

Assim, enquanto paises desenvolvidos como Franga e Estados Unidos
adotam os termos illettrisme e literacy/illiteracy para se referirem a problematica de
que embora as pessoas fossem alfabetizadas ndo apresentassem as habilidades
sociais de leitura e escrita, no Brasil, as discussdes sobre o letramento se mesclaram
as da alfabetizacdo — que ainda ndo é uma questao solucionada — o que fez com que
os dois diferentes processos, embora diretamente relacionados se fundissem, levando
a perda da especificidade da alfabetizacao.

Vimos agora a pouco que antes da introducdo dos resultados das
pesquisas de Emilia Ferreiro, o ensino da lingua materna era caracterizado pela

excessiva especificidade do sistema fonolégico.

O que parece ter acontecido, ao longo das duas ultimas décadas, &
que em lugar de se fugir a essa excessiva especificidade apagou-se a
necessaria especificidade do processo de alfabetizagdo (SOARES,
2003, p. 06).

Para a autora, a maior causa relacionada a perda da especificidade da
alfabetizacao diz respeito a mudanca conceitual acerca da aprendizagem da leitura e
da escrita trazida pelos resultados das pesquisas relacionadas a Psicogénese da
Lingua Escrita.

Sem duvida as pesquisas de Ferreiro trouxeram contribuicbes para a
compreensdo do processo de representagdo da lingua escrita, ja que o alfabetizando
deixa de ser considerado como dependente de estimulos externos para aprender o
sistema de escrita.

O termo “método de alfabetizagdo” passou a ser entendido como
incompativel com a concepcao construtivista de alfabetizacdo. Passou-se entado, a
subestimar a natureza do objeto de conhecimento, mesmo tratando-se de um sistema
de relagcbes convencionais e arbitrarias como é o caso da escrita.

A tradugdo das pesquisas de Ferreiro para as praticas de alfabetizacao
partiu do principio de que aprender a ler e escrever € interagir com textos escritos, de
onde decorre que a relagdo fonema-grafema seria adquirida de forma natural, sem

necessidade de ensino direto e explicito. No entanto, estudos ja indicaram que o
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processo de alfabetizacdo necessita considerar essas especificidades, uma vez que o
simples contato com o material escrito, embora importante, ndo tem sido suficiente
para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. FERREIRO (2001)
também alerta para esse ultimo aspecto, afirmando que a escrita é um objeto cultural,
resultado do esforgo coletivo da humanidade (p. 43), e que embora se remeta de
maneira 6bvia a linguagem, as praticas de alfabetizacdo ndo devem supervalorizar as
capacidades dos aprendizes, que podem estar longe de terem descoberto sua
natureza fonética (p. 61).

SOARES (ibidem) apresenta entdo uma proposta baseada na integracao
entre letramento e alfabetizacdo, sem a perda da especificidade de cada um desses
processos, levando-se em consideragdo que diferentes metodologias podem ser
mobilizadas para garantir o aprendizado de ambas as dimensdes.

De acordo com MOURA (1999), propostas atuais no campo da
metodologia da alfabetizagdo de adultos apresentam uma mescla de referenciais, uma
vez que sao inumeras as iniciativas. Sendo assim, ainda é possivel encontrar praticas
alfabetizadoras influenciadas pela psicologia associacionista, com uso de métodos
como analiticos, sintéticos, fénicos, analiticos-sintéticos, etc., Algumas praticas ainda
apresentam transposi¢des diretas das mesmas formas de trabalho com criancas.
Verifica-se também, praticas alfabetizadoras fortemente influenciadas pela psicologia
genética, que apresentam inumeros resultados positivos (MOURA, 1994; MELLO,
1995 e LUTZ, 1995), ou ainda, de forma incipiente, as praticas influenciadas pelas
contribuicbes da teoria Histdrico-cultural de Vygotsky e da linglistica da enunciagao
(VAN DER POEL, 1993 e 1996 e ALBUQUERQUE e LEAL, 2004).

A proposta educativa de Paulo Freire no que concerne a alfabetizagdo tem
profundas relacdes histéricas, pois foi formulada em um contexto que condicionava a
necessidade de leitura e escrita de homens e mulheres, em sua grande maioria
camponesa. Concordamos que o contexto atual condicione outras necessidades que
vao além da leitura e da escrita, como as de lidar com os avangos da comunicacéo e

da tecnologia, afinal, como o proprio FREIRE afirmou:

(...) era preciso que eu fosse ao contexto de quem ia aprender a ler,
para pesquisar o discurso da cotidianidade e de la retirar o
vocabulario a ser utilizado no processo. Eu acho que era uma
arquitetura. Hoje a gente tem esses conhecimentos em fungao de
estudos sociolingtiisticos, que ndo havia na época. A gente s6 tem
que refazer ou melhorar a questao da palavra, a questdo da nao
sintonia necessaria entre a palavra falada e a palavra escrita e os
estudos recentes. Na época [da alfabetizagdo em Angicos] eu néo
dispunha das grandes fontes indispensaveis ao conhecimento do
processo de alfabetizacdo que temos hoje (...). Mas eu nao lia, ndo
conhecia Vygotsky. Eu conhego essa gente hoje, ndo conhecia a
trinta, quarenta anos (FREIRE, apud. PELANDRE, 2005, 59).
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A fala de Paulo Freire nos indica pistas de que sua proposta de
alfabetizagdo critica necessita de revisdao no sentido de incorporar os estudos da
perspectiva historico-cultural, a que hoje temos acesso. Porém devido a pouca
compreensao dentre os educadores de sua proposta, acabam tomando-a emprestado
como referencial, reconhecendo nele seu valor histérico, sendo posteriormente
reduzido a praticas alfabetizadoras que em nada se relacionam com sua proposta
dialégica, ja que incorporam referenciais psicolégicos ndo coerentes com sua

concepgéao de sociedade, de ser humano e de educacéo.

Entdo, quando se fazem certas criticas sobre mim, dizem, por
exemplo, que um dos meus equivocos teria sido o de partir de
palavras. Foi uma pouca explicitagdo de minha parte, porque no
fundo eu partia de discursos. Nao importa que eu tivesse me fixado
no que a gente chamou de palavras geradoras, porque as palavras
geradoras estavam dentro do discurso de quem eu retirava as

palavras (FREIRE, ibidem, p. 60).

Concordamos com MOURA (1999) ao afirmar que a introdugdo dos
referenciais da Psicogénese da Lingua Escrita e da Teoria Histérico-Cultural em
praticas de alfabetizagdo nao signifique que a mesma vem acompanhada de clareza e
sedimentagao tedrico-metodoldgica, o que faz com que a area da alfabetizagcédo de
adultos ndo possua uma base tedrica soélida suficiente para nortear praticas e politicas
de formacao de alfabetizadores.

Desejamos aprofundar o debate em torno da questado do letramento, pois
esse conceito tem sido considerado importante nas politicas de desenvolvimento
econdmico. Segundo PELANDRE (2005), a questdo do letramento vem sendo
maquiada no quadro das politicas neoliberais, uma vez que se supervaloriza a
linguagem escrita enquanto linguagem de prestigio vinculada a distribuicdo de poder
em nossa cultura, o que contribui para reforcar ainda mais as desigualdades, ja que
em torno dessas questdes também ficam ocultas as discussbes de poder, cultura e
politica que nortearam praticas de alfabetizagcdo que serviram e servem unicamente
para a legitimacao da cultura dominante.

Ressaltamos que no interior da perspectiva critica da alfabetizacédo, a
questdo do letramento também ¢é importante, permitindo assim o trabalho com
diversos géneros textuais e discursivos, tanto os que circulam como expressdes das
camadas dominantes, quanto os das camadas populares.

Diante desse quadro, anunciamos que a alfabetizacao critica proposta por
Paulo Freire pode ser um instrumental que possibilita a superacdo das atuais

desigualdades sociais. No entanto, para compreendermos esse processo, temos que
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caracterizar a sociedade atual e nela algumas das desigualdades que podem ser
superadas com a proposta de Freire. Essa discussdo sera apresentada em nosso

préximo capitulo.
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CAPITULO II

A NOVA CONFIGURAGAO DA SOCIEDADE: AS ANTIGAS E AS
NOVAS DESIGUALDADES

No Capitulo | apresentamos o histérico da educacao de jovens e adultos
no Brasil, uma breve analise das politicas atuais destinadas a essa modalidade de
ensino e também tentamos demonstrar algumas abordagens que orientaram e
orientam as metodologias utilizadas na alfabetizagdo de adultos, bem como
anunciamos que a alfabetizacao critica proposta por Paulo Freire pode se tornar um
instrumental capaz de superar algumas das atuais desigualdades sociais, que como
veremos sao reforgadas pela questao cultural.

Para compreendermos essa ultima questdo colocada no Capitulo anterior,
devemos langar nossos olhares para a propria configuragdo da sociedade atual, para
que a partir dai possamos compreender as atuais desigualdades, na qual o
analfabetismo, fruto das estruturas sociais anteriores permanece sendo mais

agravado.

2.1. CARACTERISTICAS DA SOCIEDADE DA INFORMAGAO.

O novo modelo de sociedade que vem se delineando a partir de 1970
alterou substancialmente nossa maneira de estar no mundo. Essa alteragdo é
consequéncia do impacto da evolugao tecnolégica, da formagao da economia global e
do processo de mudanga cultural.

CASTELLS (1994), socidlogo contemporaneo, afirma que algumas teorias
e interpretagcbes sociais tém objetivado compreender a esséncia dessas
transformacodes. Essas teorias partem de diferentes hipéteses, mas todas concordam

que a base das novas ftransformacbes sociais se centra sobre a geracdo do
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conhecimento e o processamento da informacdo, em um processo semelhante ao
ocorrido com a sociedade industrial, cuja base esteve assentada na produgao e uso da
energia.

Por conseguinte, pode-se dizer que as teorias pés-industrialistas — como
sdo chamadas por CASTELLS - tratam das relagbes técnicas de producao e nao das
relagbes sociais de produgcdo, sendo que essas duas esferas deveriam ser
consideradas em uma analise social mais profunda acerca das consequéncias do uso
crescente da tecnologia. Além disso, as andlises pos-industrialistas enfatizam o
crescimento econdmico, porém, o poder tem sido desde o principio, um objetivo tdo
fundamental quanto a geracdo de riqueza (CASTELLS, 1999, p. 22). Quanto a isso
FREIRE (2004) também comenta:

O poder dos poderosos sempre procurou esmagar os sem poder.
Mas, ao lado do poder material houve sempre uma outra forga, a
ideolégica, material também, reforcando aquele poder. O avango
tecnoldgico propicia com enorme eficacia o suporte ideoldgico ao
poder material. (...) Uma das tarefas mais importantes para os
intelectuais progressistas & desmitologizar discursos pés-modernos
sobre a inexorabilidade desta situagédo (FREIRE, 2004, p. 23).

Dessa forma, CASTELLS (1999) afirma que para compreendermos os
efeitos da revolucao tecnolégica devemos iniciar pela analise dos reflexos presentes
na estrutura social e que se diferem qualitativamente dos apresentados apds a
revolugéo industrial.

O primeiro reflexo refere-se ao entrelagamento entre a esfera econdmica e
social, pois nao ha distingdo entre a produ¢édo e o consumo, trabalho produtivo e néo-
produtivo, criando uma nova organizagdo do trabalho que vai além da producéo
material.

Para CASTELLS (ibidem), a sociedade atual é, ao mesmo tempo,
capitalista e informacional, ou seja, embora a sociedade tenha se alterado
substancialmente, o capitalismo permanece, porém reestruturado sob as bases da
revolugao tecnoldgica. Por conseguinte, o capital e o trabalho passaram a existir em
diferentes espacos e tempos. A classe trabalhadora se diversificou em grandes
proporcdes, resultando em uma mao-de-obra descentralizada e com dificuldade de se
unir em torno de objetivos comuns.

A especificidade da nova estrutura social reside na agao de conhecimentos
sobre os préprios conhecimentos como a principal fonte de produtividade, em um
circulo virtuoso de interacdo entre as fontes de conhecimento tecnoldgico e a
aplicagdo da tecnologia para melhorar a geragdo de conhecimentos e do proprio

processamento da informacgao.
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CASTELLS (1999) prefere o termo informacional para designar esse novo
modelo de sociedade ao invés do termo sociedade da informagdo, dessa forma,
consegue estabelecer melhor as diferengas entre a sociedade informacional e a
sociedade industrial.

O termo sociedade informacional refere-se a forma especifica de
estruturacdo da sociedade na qual a geragdo, o processamento e a transmissido da
informacao tornaram-se fontes fundamentais de produtividade e poder. J4 o termo
sociedade da informacdo coloca o papel fundamental na informagdo, porém, em
qualquer modelo de sociedade a informacgao foi importante.

Dessa maneira, na Primeira Revolugdo Industrial — ultimos 30 anos do
século XVIII — verificamos que se aplicou os conhecimentos preexistentes para
obterem a maquina a vapor, substituindo as ferramentas manuais pelas maquinas.

O mesmo pode-se dizer na Segunda Revolugao Industrial — ocorrida por
volta de 1870 — que esteve marcada pelo uso crescente da eletricidade, motor de
combustdo, produtos quimicos, fundicdo do aco e inovagdes no campo da
comunicagdo, todas essas invengdes foram possiveis gracas a aplicagdo dos
conhecimentos.

A diferengca marcante entre sociedade industrial e informacional reside sob
a tecnologia que age sobre a informacao e nao a informagdo que age sobre a

tecnologia, como nas revolugdes anteriores, sobre esse aspecto o autor comenta:

A tecnologia da informagédo é para esta revolugdo o que as novas
fontes de energia foram para as Revolugbes Industriais sucessivas,
do motor a vapor a eletricidade, aos combustiveis fésseis e até
mesmo a energia nuclear, visto que a geracdo e distribuicdo de
energia foi o elemento principal na base da sociedade industrial
(CASTELLS, 1994, p. 50).

Dessa forma, a centralidade nos conhecimentos e informagdes foi
importante em todas as revolugdes tecnoldgicas, porém na atual revolugdo o que
verificamos é a aplicagdo de conhecimentos e informacbes para a geracdo de
conhecimentos e de dispositivos de processamento e comunicagéo da informagao em
um ciclo de realimentagdo cumulativo entre inovagdo e seu uso (ibidem, p. 51).

Ainda segundo o autor, a utilizagdo da informagéo e conhecimentos para a
geracao de novas informagdes e de novos conhecimentos afeta todas as esferas da
atividade humana, criando novas formas de relagdes sociais e consequentemente
novas relagdes de poder, presentes na légica de redes, ja que a velocidade em que a
tecnologia é difundida, torna-se seletiva, tanto social quanto funcionalmente, assim: O
fato de paises e regibes apresentarem diferengcas quanto ao momento oportuno de

dotarem seu povo do acesso ao poder da tecnologia apresenta fonte crucial de
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desigualdade em nossa sociedade (CASTELLS, 1994, p. 52).

Assim, ao analisarmos os estagios da revolucdo tecnoldgica
comprovaremos que a aplicagdo da tecnologia teve seu inicio durante a Segunda
Guerra Mundial, difundindo-se em 1970 nos Estados Unidos, concentrando-se
inicialmente no Vale do Silicio, Texas.

Essa revolugao teve como ponto de partida a inveng¢éo do ship — transitor —
em 1947, trinta anos depois o microcomputador ja estava sendo comercializado.

Contudo, o microcomputador s6 poderia realmente efetivar tudo o que
prometia se conectado em rede a outros computadores, sendo capaz de compartilhar
informacgoes, foi assim que em 1974 houve o desenvolvimento do protocolo de
interconexado em rede — TCP/IP — que introduziu a tecnologia de abertura, permitindo a
conexao de diferentes tipos de rede.

Dessa forma, seguindo uma sequéncia de descobertas que serviam como
alicerce para novas formas de atuar e lidar com a informagao, foi se delineando um

processo que ja nao podia ter caminho inverso:

De fato, parece que a emergéncia de um novo sistema tecnoldgico na
década de 1970 deva ser atribuida a dindmica auténoma da
descoberta e difusdo tecnoldgica, inclusive aos efeitos sinérgicos
entre todas as varias principais tecnologias. Assim, o
microprocessador possibilitou o microcomputador; os avangos em
telecomunicagbes, possibilitaram que os microcomputadores
funcionassem em rede, aumentando assim, seu poder e sua
flexibilidade (...) novos softwares foram estimulados com a crescente
utilizagdo de microcomputadores (...). E assim, por diante (ibidem, p.
68-9).

Essas transformacdes na area tecnoldgica alteraram toda a estrutura
social, porém, ndo significa que a sociedade estd reduzida ao determinismo
tecnoloégico, ja que muitos fatores, inclusive a criatividade e a iniciativa
empreendedora, intervém no processo de descoberta cientifica, inovagao tecnolégica
e aplicacdes sociais, de forma que o resultado final depende de um complexo padrao
interativo.

O desenvolvimento social originado da tecnologia informacional altera as
relagbes na sociedade e entre as sociedades, porém, ndo significa que toda a
sociedade seguira 0 mesmo percurso de desenvolvimento tragcado pelo Vale do Silicio
nos Estados Unidos, na realidade, a sociedade informacional possui uma ldgica
interna que afeta todas as sociedades de alguma maneira, pois ela define a posigao
na rede de relagoes.

Sobre este ponto, um ingrediente crucial que condiciona a posi¢cao na rede

de relagdes criada pela nova estrutura é a capacidade que as sociedades possuem de
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gerar sinergia com base em conhecimentos e informacgao, diretamente relacionados a
producao e aplicagcbes comerciais. Isso demonstra que a informacao toma diferentes
formatos dependendo do contexto ou sociedade onde se realiza.

Quanto a relagdo entre tecnologia e sociedade, € necessario
compreendermos o papel do Estado na sociedade informacional, pois ele € quem
impulsiona, promove, lidera, freia ou interrompe a inovacao tecnolégica. O Estado é
um fator decisivo no processo geral, a medida que expressa e organiza as forgas
sociais dominantes em um espaco e uma época determinados (CASTELLS, 1999,
p.31).

Nao obstante, embora o papel do Estado seja importante na promogéao da
sociedade informacional, a unidade econdémica de analise é o sistema global de
interagdo, ndo se trata de economias nacionais ou politicas econdmicas nacionais,
mas sim de estratégias nacionais que passam a operar no sistema global.

Sendo assim, a tecnologia pode ser entendida como a expressao da
habilidade de uma sociedade para impulsionar seu dominio tecnolégico por intermédio
das instituicbes sociais, das quais o Estado é uma delas. Dessa forma, o controle da
ciéncia e das técnicas da informacao e comunicacio torna-se uma fonte de poder em
si mesma, o que resulta em relagdes de dominio entre a sociedade e as sociedades.
Um Estado que é incapaz de desenvolver e caminhar no mesmo ritmo que os
processos tecnoldgicos se torna estéril internamente e externamente, pois nao é
capaz de difundir, intercambiar e relacionar-se com o resto do mundo.

Na nova estrutura social sdo tomados como fatores de desenvolvimento
social a adaptacao, a producgao e a difusdo das novas tecnologias da informacgao. Por
conseguinte, as diferentes posi¢cdes ocupadas pelas sociedades sao condicionadas
por trés fatores. O primeiro relaciona-se com a habilidade de usar e produzir
tecnologias da informagdo, da mesma forma como foi com a eletricidade. Por
conseguinte, as sociedades que sdo dependentes tecnologicamente ndo ocupam um
lugar privilegiado na nova configuragao social.

O segundo fator que condiciona a posicdo na rede é a sociedade estar
com as suas fungdes econdmicas interconectadas. Isso porque o mundo esta
conectado em suas funcbes econdmicas através de fluxos de informacdo e
comunicagao. Ter acesso a esses fluxos, significa participar da economia global, caso
contrario deixa-se de existir nela, ja se esta desconectado do mundo. A posicdo na
rede, quer dizer, a fungdo obtida na nova divisdo internacional do trabalho, se converte
em um elemento essencial para definir as condigcbes materiais de existéncia de cada
pais ou regido (CASTELLS, 1994, p.40).

O terceiro fator, e em nossa opinido o mais significativo, diz respeito a
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seletividade das redes de fluxo que conecta a economia informacional e global. Sobre
esse aspecto, consideramos importante transcrever a seguinte passagem de
CASTELLS:

Porque a produtividade e a competitividade se baseiam cada vez
Menos Nos recursos primarios, € cada vez mais no conhecimento e
na informagcdo, o trabalho nio qualificado e as matérias-primas
deixam de ser estratégias na nova economia. Nossos estudos
mostram o aumento da irrelevancia para a economia informacional
global de grandes areas do mundo. A exploragéo do trabalho ou dos
recursos naturais chega a ser demasiado custoso para os beneficios
atuais obtidos deles. Como a economia se desenvolve segundo
valores mais elevados, a informagcdo baseada em produtos, a
acumulacdo do capital aumenta os beneficios no centro e ndo nas
periferias: as_teorias _econdmicas do Imperialismo sdo agora
obsoletas. (...). A consequéncia é que muitos paises, e muitas regides
de muitos paises estdo sendo marginalizadas pela expansdo da
economia informacional global. Sociedades nacionais, locais e
regionais estdo caminhando de uma exploracdo dependente para a
irrelevancia estrutural na nova economia (1994, p. 40, grifos
NoOsSsos).

Essas transformacdes implicam na prépria reconfiguracédo das relagdes de
dominagdo e que apenas algumas sociedades detém o poder de conexdo dos fluxos
de informagdo na economia global, isso porque o controle das ciéncias e das técnicas
de informacdo tornou-se uma fonte de poder em si mesmo e porque os fluxos
ganharam materialidade. CASTELLS (1999) afirma que a nova sociedade poderia ser
chamada de sociedade dos fluxos, pois: o poder dos fluxos é mais importante que os
fluxos do poder (p.197).

A economia originada desse novo modelo de sociedade é informacional e
global. E informacional, pois a produtividade e a competitividade dependem da
capacidade de gerar, processar e aplicar a informacao baseada em conhecimentos; e
€ global, pois a produgdo, consumo e circulagdo se organizam em escala global
mediante redes de conexdo. Por conseguinte, a economia passa a ter algumas
caracteristicas que a difere da economia presente no modelo de sociedade industrial.
Se na sociedade industrial o método de gerenciamento era de inspiragao fordista, na
nova estrutura social esse modelo passou a ser o toyotismo, modelo advindo das
industrias japonesas, que foi capaz de tornar a produgao mais flexivel e, atualmente é
implantado em diversas empresas do mundo todo, pois € mais condizente com a
capacidade de reorganizagao da sociedade informacional.

Assim, a organizagao da produgao se desloca da producdo em massa e da
crescente divisdo das tarefas para o trabalho em equipe, a hierarquia horizontal, o
controle de qualidade total e da interacdo entre os conhecimentos tacitos e explicitos,

convidando o trabalhador a participar do processo e a comunicar seus saberes. E por
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essa via, pela transformacgao das relagdes produtivas, que a sociedade informacional

afeta todas as esferas sociais.

Nesta perspectiva, as sociedades serdo informacionais, ndo porque
se encaixem em um modelo especifico de estrutura social, mas
porque organizam seu sistema produtivo em torno de principios de
maximizacdo da produgdo baseada em conhecimentos, por
intermédio do desenvolvimento e da difusdo de tecnologias da
informacao e pelo atendimento dos pré-requisitos para sua utilizagao
(ibidem, p. 226).

Essa nova forma de organizacdo da economia nédo significa o fim da
industria tradicional, tal como a conhecemos, embora ela ja tenha incorporado o novo
modo de relacionamento exigido pela economia informacional e global e esta, cada
vez mais conectada ao mundo, porém, paralelamente ao lado das industrias tem
crescido consideravelmente o setor de servigos, caracterizado pelas atividades de
marketing, programagao, consultoria econémica, gestao, etc.

O setor de servigos diversificou tanto a estrutura ocupacional, que ja nao
podemos dividir o trabalho em setores primario (agrario), secundario (industrial) e
terciario (servigos), como tradicionalmente era feito: a expansdo dos servigos significa
uma extensdo de crescimento de trabalho humano mais além da esfera de producdo
material (ibidem, 1994, p. 18).

Assim, como consequiéncia dos imperativos econdmicos e das demandas
socio-institucionais, uma proporcao crescente da atividade humana e dos recursos é
dedicada ao processamento da informacgao e outras atividades nao produtivas. Por
esses motivos, afirmamos anteriormente que o uso da tecnologia nao se limita
unicamente ao aumento da producao.

Dessa forma, embora os trabalhadores desfrutem de uma relativa
autonomia, advindo do novo modelo de gerenciamento inspirado no foyotismo, nao
estamos descrevendo uma sociedade isenta de conflitos. Nesse sentido, os
trabalhadores foram reduzidos e na melhor das hipoteses requalificados: as mulheres
sem instrugdo foram substituidas pelas maquinas no processo de automacao
industrial; as com instrugcdo e brancas passaram a ocupar os postos dos homens nos
cargos especializados inferiores, porém com salarios mais baixos; as tarefas
altamente especializadas passaram a ser executadas exclusivamente pelos que

possuem nivel superior de ensino, assim, CASTELLS (1999) conclui:
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A multifuncionalidade do trabalho e a individualizagdo da
responsabilidade sempre eram acompanhadas por novos titulos
criados ideologicamente (por exemplo, “assistente de geréncia” em
vez de “secretario(a)”), dessa forma, aumentado o potencial para o
comprometimento dos funcionarios administrativos sem melhorar
suas recompensas profissionais de forma correspondente (ibidem, p
272).

Frente a esse debate poderiamos ser levados a pensar que O USsO
crescente da tecnologia nos levaria a uma sociedade sem empregos, ndo obstante, a
experiéncia histérica ja comprovou, entre outros aspectos, que ha uma transferéncia
de um tipo de trabalho para outro. Foi assim com a passagem da sociedade rural para
a industrial e tudo tem levado a crer que na sociedade informacional estdo sendo e
serdo criados novos empregos nas industrias de alta tecnologia, e de forma mais
significativa, no setor de prestagéo de servigos.

Porém, a criagdo de novos empregos varia entre empresas, industrias,
setores, regides e paises, em fungdo da competitividade, estratégias empresariais,
politicas governamentais, ambientes institucionais, ou seja, varia segundo a posi¢cao
ocupada na economia global.

CASTELLS (ibidem) alerta para o fato de que o novo sistema produtivo
requer uma nova forca de trabalho muito mais qualificada, capaz de operar com a
informagao, por conseguinte, os individuos ou grupos que nao tém adquirido
conhecimentos informacionais podem ser excluidos do trabalho, ou na melhor das
hipéteses, rebaixados.

Concluimos entdo, que embora o potencial das tecnologias da informagao
pudesse ter propiciado uma maior produtividade, melhor qualidade de vida e maior
nivel de emprego, esse modelo de sociedade pode-se configurar em um sistema dual,
no qual os que tém passam a ter mais e os que nado tém passam a ter cada vez
menos. Isso devido ao fato, de como temos visto, as redes organizam a posi¢ao dos
atores, instituicdes, economias e sociedades. A auséncia na rede dominante torna
uma estrutura irrelevante, ou por outro lado a presencga na rede garante a posicao de
poder, isso ocorre entre inUmeros paises e entre os individuos com niveis educativos
diferenciados.

E sobre esse Ultimo ponto que trataremos no préximo item.
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2.2. PRINCIPAIS DESIGUALDADES DA SOCIEDADE INFORMACIONAL.

Vimos no tdépico anterior como a sociedade informacional alterou as
relacdes entre as sociedades e os individuos no interior da sociedade, isso devido a
modificacdo na estrutura do poder, que na sociedade industrial era condicionada pela
detencdo das formas de produgcdo, enquanto que na sociedade informacional, a
capacidade de processamento da informagao e do conhecimento se tornou a principal
fonte de poder, condicionando a posicdo de privilégio ou ndo de cada individuo,
regiao, pais e sociedade, no mundo globalizado.

O funcionamento da sociedade informacional deixou de privilegiar a mao-
de-obra semi-qualificada e as fontes de matéria-prima, o que ocasionou o isolamento
de inUmeras areas no mundo, as quais se encontram atualmente desconectadas das
redes criadas entre as economias mundiais. Esse processo fica mais agravado devido
a prépria capacidade de reorganizacdo da sociedade informacional que encurta o
tempo entre as novas descobertas tecnoldgicas, sua aplicagao e retorno social.

Embora a sociedade informacional tenha criado inUmeras possibilidades
de melhoria da qualidade de vida da populagéo, a tecnologia, tal como vem sendo
empregada tem reforcado ainda mais as desigualdades sociais. Quanto a isso
FREIRE (2004) afirma:

Nao obstante as diferengas entre o século XIX e o momento atual —
as quais exigem refinamentos nos métodos de andlises,
reformulacbes técnicas, producdo de novos saberes — nao
desapareceu a dominagdo da maioria por poucos. (...) Diante do
dominio sobre as informagdes, da facilidade com que séo operadas e
comunicadas a rede de poder, nao € dificil imaginar as desvantagens
de quem funciona na extremidade do circuito. (...) Tudo isso e muito
mais torna a luta extremamente dificil. Reconhecer a quase
tragicidade de nosso tempo nao significa para mim, porém, a
rendicdo. A luta de mulheres e homens pode ser obstaculizada, a
vitdria pode ser retardada, mas ndo suprimida (ibidem, p. 42-3).

FLECHA (1994) afirma que nesse modelo de sociedade predominam muito
mais os elementos intelectuais sobre os materiais, esses Ultimos valorizados na

sociedade industrial. Sendo assim, verificamos na sociedade global a divisdo dos

trabalhadores em trés setores: fixos, eventuais e parados:

La priorizacion de los recursos intelectuales de la sociedad de la
informacion lleva a un incremento de importancia de los elementos
culturales. Pero, por otro lado, debido al citado modelo dual, la
educacion esta proporcionando valiosos recursos para eforzar las
barreras que se establecen entre los tres sectores y se esta
convirtiendo en un criterio cada vez mas intenso de discriminacion
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entre quienes pertencen a cada uno de ellos. De esta forma los
desarrollos curriculares tienden a convertir-se en uno de los factores
que configuran la dualizacion social, la seleccion de los “mejores”, esa
situacién que Habermas dice puede describirse con el vocabulario del
darwinismo social (ibidem, p. 59).

A selecao das pessoas que ocupardo os cargos mais bem remunerados na
sociedade € realizada com base na titulagdo universitaria, ou seja, privilegiam-se
aqueles individuos capazes de lidar com a seleg¢ao e o processamento da informacao.
O segundo setor é constituido por aquelas pessoas que possuem uma relagao
eventual com o mundo do trabalho, o que significa certa estabilidade econémica e
social. A distancia aumenta para os que nao concluiram o ensino primario e os que
nao sabem ler e escrever, pois se encontram a margem da dindmica do trabalho
exigido na sociedade atual.

Se no modelo de sociedade industrial o analfabetismo ja era sinbnimo de
desqualificagcio, as pessoas ainda podiam ocupar postos de trabalho que nao exigiam
o conhecimento da leitura e da escrita, porém, no modelo de sociedade informacional,
saber ler e escrever se tornou distintivo, mesmo para as funcbes que nao exigem
essas habilidades.

Sendo assim, FLECHA (ibidem) conclui que a desigualdade social
verificada na sociedade informacional esta diretamente relacionada ao componente
cultural, ja que o empresariado tem cobrado do sistema educativo a responsabilidade
no desenvolvimento das habilidades de manejar a informacdo. O acesso a cultura,
sistematizada pela instituicao escolar, se tornou entdo, um fator de discriminacéao.

O sistema educativo passou a distribuir de forma muito desigual os
saberes que agora configuram-se como essenciais na sociedade, seguindo critérios
como grupo social, género, etnia e idade. Dessa forma, se da mais a quem tem mais e
menos a quem tem menos, configurando um circulo fechado da desigualdade cultural
(FLECHA, 1994, p. 62).

A escola nesse sentido, mesmo apds a universalizagdo do ensino, tornou-
se um mecanismo de controle da transmissao da ideologia dominante, pois devido aos
seus proprios condicionantes historicos, seleciona alguns conteudos em detrimento de
outros, organizando seus curriculos de forma a invalidar os conhecimentos e valores
que sao aprendidos fora das instituigdes.

Um outro agravante reside no fato da cultura dominante também se
apresentar como sinbnimo de status social influenciando inimeros individuos a

desqualificarem a prépria cultura. Quanto a isso FLECHA (1994) comenta:
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El objetivo de integracion, propio de la corriente tradicional de la
modernidad, es pues doblemente negativo para los sectores de la
poblacién que se encuentran en los margenes de la socied. En primer
lugar, esa expropriacion de la propia cultura. En segundo lugar, esa
expropiacion no es sustituida por un pleno desarrollo de la cultura de
adopcion sino por una posicion muy secundaria en ella (p. 63).

Isso devido ao fato de que, conforme viemos delineando em nossa
contextualizagdo historica, ter acesso ao sistema educativo se configurou em um
distintivo de classe social com status, o que levou as elites agrarias e posteriormente
urbanas a criarem mecanismos de exclusao das camadas populares do acesso ao
sistema educativo. Mesmo com a universalizagado do sistema educativo, as praticas
que se configuram no interior da escola tendem a legitimar uma uUnica expressao
cultural. Esse processo € denominado por FREIRE A. (1988) como ideologia da
interdicdo do corpo, capaz de perpetuar o analfabetismo até os dias atuais.

O analfabetismo relaciona-se ao eixo da desigualdade cultural, pois como
afirma GIROUX (1990), no interior do discurso dominante, o analfabetismo nao esta
simplesmente relacionado ao ndo dominio da leitura e da escrita, ele também é um
indicador cultural tomado no sentido negativo, ja que apresentam expressdes que
diferem do padrao ideolégico imposto pela cultura dominante relativo ao que deve ser
considerada como histéria, competéncia lingliistica, experiéncia de vida e padrées de
vida em sociedade (ibidem, p. 3).

Dessa maneira, a valorizagédo da cultura dominante nos espagos escolares
causa uma depreciagdo de inumeras expressdes culturais, ja que estas passam a nao

serem reconhecidas enquanto cultura.

O dominante precisa inculcar no dominado uma atitude negativa em
relacdo a sua proépria cultura. Aquele estimula este ultimo a rejeitar a
prépria cultura como algo feio e inferior. Além disso, o dominante
impde ao dominado seu modo de ser, de falar, de dangar, seus
gostos, até mesmo seu modo de comer (FREIRE e MACEDO,
1990, p. 130).

A leitura e a escrita nunca deixaram de ser importantes em diversos
momentos histéricos, segundo TFOUNI (1988), desde sua origem serviu para a
distingdo das classes privilegiadas que ocultavam saberes que lhes garantiam a
manutencdo da posicdo de poder que ocupavam. Foi o que aconteceu no caso da
india, Chinae a Europa durante a Idade Média.

Porém, nesses contextos sociais era a classe social que condicionava se o
individuo seria alfabetizado ou nao, ja que algumas tarefas executadas nao requeriam
o conhecimento da leitura e da escrita. Foi durante o século XVIII e XIX que a escola

se complexificou, identificando-se com os valores da cultura dominante e
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disseminando o ideal de que todas as pessoas deveriam aprender certos conteudos.

Durante a sociedade industrial, a leitura e a escrita estavam postas como
habilidades necessarias, mas nao indispensaveis, j4 que muitas tarefas podiam
continuar sendo executadas mesmo que as pessoas nao soubessem ler e escrever.

Nao obstante, na sociedade informacional, a leitura e a escrita tornaram-se
as habilidades minimas requeridas para a participagdo no mundo do trabalho e pré-
requisito para a capacidade de processar e selecionar a informagao. Nesse sentido,
prioriza-se a forca de trabalho capaz de mobilizar conhecimentos e adaptar-se as
transformacoes.

Tentando tragar um paralelo com a sociedade industrial AYUSTE et. al.
(1994) afirma:

Na sociedade industrial as competéncias profissionais que
caracterizavam um determinado oficio permaneciam invaridveis
durante longos periodos de tempo, 0 que resultava que a maioria da
populacao estivesse ocupada em uma mesma empresa até alcangar
a idade necessaria para jubilar-se, e se especializava em uma
atividade em que as trocas eram minimas. Na sociedade da
informagéo, tanto as ocupagdes como as competéncias exigidas
variam constantemente e os sistemas de producgao e as demandas de
mercado de trabalho se acham somadas a trocas constantes,
prevendo-se que uma pessoa troque de profissdo cinco vezes no
minimo em sua vida (p. 15).

Por conseguinte, o ndo-dominio das habilidades de leitura e escrita se
torna um eixo da desigualdade social, que como vimos, é reforcado pela questao
cultural, o que leva FLECHA (1994) a afirmar que a sociedade informacional cria
novas desigualdades e acirra as existentes, ja que sao requeridas como necessarias
as habilidades de selecado e processamento da informagao, as quais so se viabilizam
pela aprendizagem da leitura e da escrita.

O uso cada vez mais frequente das novas tecnologias digitais, segundo
CARRASCO e DUJO (1997), impde a necessidade de sua inser¢gdo como elementos
da propria educacgdo. Atualmente, a partir da compreensao e utilizagédo dos codigos
relacionados a informatica, criou-se uma nova elite cognitiva que exclui os que nao
dominam essa habilidade. Esse novo modelo de exclusdo ainda € somado a excluséo

dos que ndo possuem a leitura e da escrita.

Se reproduce en cierta medida la concentracion del poder y influencia
que tuvo lugar en los primeros pasos de la cultura escrita, aunque en
la actualidad la velocidad de penetracion de las nuevas tecnologias
sea inmensamente mas rapida que entonces (...). Este problema se
radicaliza aun mas en los paises subdesarrollados o en vias de
desarrollo, porque en elles el analfabetismo hace todavia estragos, y
su naufragio es mas radical (CARRASCO e DUJO, 1997, p.16-7).
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Dessa forma, concluimos que o analfabetismo na sociedade atual é
também um dos componentes relacionados a desigualdade social, ja que pelo
impedimento na participagdo do mundo do trabalho, milhares de pessoas passam a
nao ter acesso as instituicdes sociais, servigos e bens de consumo.

Outro eixo de desigualdade que se faz muito presente refere-se ao
conceito de auto-exclusdo. Esse eixo que se da no ambito da individualidade é fruto da
internalizacdo pessoal dos discursos que vinculam a opressido advinda da
desigualdade social e cultural descritos, ou seja, €& resultado dos efeitos da
desigualdade cultural e social.

FLECHA (1997) afirma que a auto-exclusao revela a forma mais potente
de desigualdade, pois sua manutencdo ndo necessita que as instituicbes e praticas
sociais desqualifiquem as pessoas socialmente e culturalmente. Dessa forma, as
pessoas que vivenciam a auto-exclusao restringem suas vidas ao ambito particular, ja
que nao se sentem potencializadas para ampliar seu ambiente de atuagao social.

De acordo com GIROUX (1990), as praticas sociais presentes na escola
diferenciam alfabetizado de analfabeto, deslegitimando o conhecimento e as tradi¢gdes

de grupos desprivilegiados socialmente.

Torna forte 0 que ha de essencial na funcionalidade da ignorancia, a
importancia de declarar sem valor e estupida a maioria das pessoas
durante a maior parte do tempo, com uma palavra unica e exata de
poder fatal e classificador: mau. E fazendo-os “adotar” essa
identificacdo, como se ela fosse a Unica prova de identidade que
pudessem exibir e intercambiar (CORRIGAN, 1986, apud.
GIROUX, 1990).

E dessa forma, que inimeras praticas sociais, por meio da linguagem
condicionam a existéncia de subjetividades que passam a ndo acreditar em seus
proprios valores, pois véem a prépria cultura como sendo inferior.

Conforme FREIRE (1990), da mesma forma que a educagcdo, a
alfabetizagao é resultado da expressao cultural, que é uma totalidade atravessada por

interesses de classe, por diferencas de classe e por gostos de classe (ibidem, p. 33).

Em geral, os segmentos dominantes de qualquer sociedade falam de
seus interesses particulares, de seus gostos, de seus estilos de vida,
que encaram como expressdes concretas da nacionalidade. Assim,
0s grupos subalternos, que possuem seus proprios gostos e estilos
de vida, ndo podem falar de seus gostos e estilos como expressdes
nacionais. Falta-lhes o poder politico e econbémico para fazé-lo. S6 os
que tém poder podem generalizar e estabelecer que as
caracteristicas de seu grupo sdo representativas da cultura nacional.
Assim estabelecido, o grupo dominante necessariamente deprecia
todas as caracteristicas que se desviam dos padrdées dominantes
(FREIRE, 1990, p. 34).
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FLECHA (1994) afirma que as tecnologias informacionais diminuem cada
vez mais o espago entre as pessoas, mas também é capaz de gerar muros
antidialégicos que impedem e limitam o didlogo. FLECHA classifica os muros
antidialégicos em trés tipos: culturais, sociais e pessoais e que se relacionam aos

eixos de desigualdade que descrevemos acima.

- culturales: descalifican a la mayoria de la poblacién como incapaz
de comunicarse con los saberes dominantes. Una minoria selecta
construye teorias de los déficits para disuadir al conjunto de la
sociedad del intento de tomar en sus manos el protagonismo cultural.
- sociales: excluyen a muchos grupos de la evaluacién y produccién
de conocimientos valorables. Clasismo, sexismo, racismo e edismo
encierran determinadas experiencias educativas detro de algunos
sectores de posicion social, género, etnia o edad; queda excluido el
resto.

- personales: apartam a muchas persnonas del desfrute de la riqueza
cultural de su entorno. Las historias de vida de muchas personas v,
principalmente, como se relatan a si mismas esas historias generan
autoexclusion de muchas practicas formativas (FLECHA, 1997, p.
24).

Acreditamos que o analfabetismo é uma experiéncia que se relaciona aos
muros antidialégicos culturais, sociais e pessoais descritos por FLECHA. Dessa forma,
nao saber ler e escrever torna-se sindbnimo de desqualificacdo cultural, social e
pessoal. Cultural, pois somente algumas expressdes, as identificadas como as da
camada dominante, sdo reconhecidas e valorizadas socialmente. Social, ja que
inumeras pessoas se véem impedidas de participarem do mercado de trabalho e de
terem acesso a bens sociais, dentre eles a educagéo. E pessoais, que pelo processo
de internalizagdo dos discursos e praticas legitimadores das desigualdades culturais e
sociais, homens, mulheres e criangas passam a se auto-desqualificarem.

Diante dessa problematica, a superacdo da condicdo de nao alfabetizado,
pode romper com os muros antidialégicos e possibilitar novas experiéncias.

Frente as atuais desigualdades sociais, que sdo reforgadas pela questao
cultural, diferentes perspectivas tentam tracar solugbes de maneira a minimiza-las,
porém, essas iniciativas ndo atingem o &mago da questdo, ja que tomam a cultura
como isenta de interesses de classes.

Ha inumeras praticas educativas que sao reforcadas por politicas que
objetivam a homogeneizacéao realizada pela difusdo crescente da cultura dominante,

como se o seu dominio fosse capaz, por si s6 de por fim as desigualdades.
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El unico objetivo que unifica a los diferentes sectores de la derecha
en el terreno cultural es el continuo aumento de unos privilegios cuyo
mantenimiento requiere una desigualdad educativa. De entre la
pluralidad de opciones disponibles, cada sector defiende en cada
contexto temporal i/o espacial la que considera que mejor representa
sus intereses (FLECHA, 1994, p. 75).

Sobre esse aspecto, consideramos interessante retomar nossa
contextualizacao histérica na qual apresentamos o conceito de interdicdo dos corpos
elaborado por FREIRE A. (1988), o qual nos demonstra como ao longo da educacao
brasileira as elites — inicialmente a colonizadora agraria, e posteriormente, a urbano-
industrial — impediram que muitos ndo tivessem acesso ao sistema escolar, o que
contribuiu de maneira consideravel para a manutenc¢ao dos privilégios e interesses dos
que exerciam o poder.

Ora, na nova configuragao social, impulsionada como vimos pelo uso
crescente da tecnologia da informagdo e comunicagéo, o sistema educativo ainda
pode se configurar como um forte elemento na reproducao das desigualdades sociais,
principalmente quando legitima uma unica expressao cultural.

Sobre essa questdo, FLECHA (1994) afirma que os grupos hegemonicos
também possuem o poder simbdlico de decidir qual cultura sera valoravel dentro da
configuracao social. Essa decisdo permite que esses grupos sejam os detentores
exclusivos dos conhecimentos requeridos como necessarios.

Porém, acreditamos que a escola pode ser transformada em um espacgo
que promova a igualdade, tomando como ponto de partida a valorizagdo pessoal e
cultural dos grupos que se acham excluidos na sociedade, tomando como eixo central
o dialogo intersubjetivo.

O didlogo permite a expressdo da compreensdo de mundo, a reflexdo
sobre as convicgcbes e superagcao de valoracbes e pensamentos colonizados e
colonizadores, em um processo de criagdo continuo de significado. Nesta perspectiva
o discurso hegeménico pode ser desconstruido, ja que nele apenas algumas vozes
sé&o privilegiadas.

O enfoque comunicativo contribuiu como fundamento para novas teorias
criticas, nas quais a de Paulo Freire pode ser inserida. Nela o sujeito ndo é simples
reflexo das estruturas, mas sim um sujeito cognoscente, capaz de reproduzir e
produzir conhecimentos e, em dialogo, tragar estratégias para a superacdo das
condi¢des que o oprime.

A partir dessas consideragdes a proposta da alfabetizagao critica de Paulo
Freire configura-se em uma alternativa valiosa para a superagdo dessas

desigualdades, como veremos no préximo topico.



57
2.3. CONTRIBUIGOES DE PAULO FREIRE: o didlogo e a dimenséio

conscientizadora do processo educativo.

De acordo com FREIRE (1987), ha duas possibilidades para a
humanidade, de um lado temos a humanizacéo, vocagao ontoldgica do ser humano e
de outro, a desumanizagao que se da por uma inversao na historia.

Nessa perspectiva tanto a possibilidade de humanizacdo quando de
desumanizagao se configuram em um permanente movimento dentro da realidade
opressora. E nesse movimento dialético, que ora oculta a desumanizacdo, ora
demonstra a possibilidade da humanizagdo que os homens e mulheres se
reconhecem como seres inacabados.

FREIRE (1992) afirma que na medida em que nos reconhecemos como
seres inacabados, alcangcamos a humanizacéo, é nesse sentido que os homens e as
mulheres, como seres humanos inconclusos, precisam saber da sua inconclusao
(FREIRE, 1996, p. 65).

Percebendo-se como um ser inacabado, os seres-humanos buscam pelo
conhecimento, essa busca permanente pelo “Ser Mais”, humanizado, em contraponto
com o “Ser Menos”, desumanizado, ndo é solitaria, os homens e as mulheres
conhecem e conhecem a si préprios por relacionarem-se com o mundo e com 0s
outros através de uma relagao dialética e dialdgica.

Se a vocacéao ontologica de homens e mulheres é a humanizagao, por uma
inversdo da histéria, homens e mulheres sédo impedidos de “Ser”, ou seja, os homens
e as mulheres tiveram a sua humanidade roubada, gerando a realidade opressora.

A realidade opressora — que pressupde a existéncia dos que oprimem e
dos que sao oprimidos — funciona como uma forca de imersao das consciéncias. A
superacao dessa realidade, isto é, a recuperagao da humanizacgao, se fara através da
emersao dessa realidade.

A imersao das consciéncias leva muitos oprimidos a compreenderem e a
almejarem um novo modelo de homem semelhante ao opressor, nesse caso, néo
alcangam o “Ser Mais”, continuam impedidos de sé-lo e nessa impossibilidade de
“Ser”, passam a querer “Ter”, como se no possuir, homens e mulheres encontrassem
a sua satisfacao.

O processo de humanizagdo acontece entdo quando nos reconhecemos
como seres inacabados, porém, como o0s oprimidos se acham imersos na realidade
opressora — realidade esta que impede e prejudica a tomada de consciéncia de si

como pessoa oprimida e como classe oprimida — eles sofrem uma dualidade na
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interioridade de seu ser, levando FREIRE (1987) a afirmar:

(...) Querem ser, mas temem ser. Sdo eles e ao mesmo tempo sdo o
outro introjetado neles como consciéncia opressora. Sua luta se trava
entre serem eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou nao
o opressor ‘de dentro’ de si. Entre se desalienarem ou se manterem
alienados. Entre seguirem prescricdes ou terem opcdes. Entre
atuarem ou terem a ilusdo de atuar, na atuagao dos opressores. Entre
dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados de seu poder de criar
e recriar, no seu poder de transformarem o mundo (p.35).

A relacdo opressor-oprimido € mediada pelo conceito de prescricdo.
Segundo FREIRE (ibidem), toda a prescricdo € a imposi¢cdo da opcdo de uma
consciéncia a outra. Ha na prescricdo um carater alienador que transforma a
consciéncia oprimida em hospedeira da consciéncia opressora. Disso decorre que os
oprimidos s&do como objetos e as suas finalidades sdo prescritas pelos opressores. A
liberdade implica entdo, na sobreposi¢ao desta consciéncia pela autonomia.

Os oprimidos, por estarem em uma situacido de contradicdo, que ora
mostra a possibilidade, ora a oculta, reconhecem a possibilidade de transformar a
condigao de opressao. Porém, esse reconhecimento ainda n&o encerra a libertagao, é

apenas uma tomada de consciéncia de que a sua vocacao é a do “Ser Mais”:

(...) alcangar a compreensao mais critica da situagéo de opressao nao
liberta ainda os oprimidos. Ao desvela-la, contudo, ddo um passo
para supera-la desde que se engajem na luta politica pela
transformagédo das condigdes concretas em que se da a opressao.
(...) no dominio das estruturas sécio-econdmicas, a percepgao critica
da trama, apesar de indispensavel, ndo basta para mudar os dados
do problema. Como nao basta ao operario ter na cabega a idéia do
objeto que quer produzir. E preciso fazé-lo (FREIRE 1992, p. 32).

Sendo assim, para FREIRE nao basta aos homens e nem as mulheres
terem o conhecimento das estruturas que condicionam a situagdo de opressao que
vivenciam, é necessario, além de toma-la como objeto de analise critica, visualizar e
criar situacdes para a superacio da condigao que os oprimem.

Até aqui, viemos discutindo como a relagédo opressor-oprimido se configura
no interior das relagdes sociais, a seguir, apresentaremos, dentro da concepg¢ao
freiriana de educagao, como a superacgao desta relagao € compreendida.

De acordo com o exposto, entendemos como necessario que os oprimidos
reconhecam em sua pratica a realidade opressora para a partir dai lutar contra ela.
Nesta perspectiva, a educagéo, que so se viabiliza pelo diadlogo, tem como tarefa o
desvelamento dessa realidade. E no didlogo que as situacdes de opressdo sdo
tomadas como objetos de reflexao, permitindo sua apreensdo mais critica e o

planejamento de sua superacao (FREIRE, 1987, p. 32).
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Vimos que a realidade opressora, embora cause a imersdo das
consciéncias, ora demonstra, ora oculta a possibilidade de humanizagao, sendo assim,
os oprimidos vivenciam essa contradicao entre o querer ser e o impedimento de
serem, nesse sentido podemos afirmar que os oprimidos conhecem, bem ou mal, os
condicionantes de suas vivéncias pessoais e sociais, € 0 reconhecimento dessas
situagdes, que Paulo Freire chama de situagées limites.

FREIRE A. (1992)° comenta que os homens e as mulheres percebem as
situacdes limites de trés maneiras: como um obstaculo que nao podem transformar;
como algo que nao querem transformar ou como algo que sabem que existe e que
precisa ser transformado. Somente esses Ultimos concebem as situagbes limites
criticamente, se sentem desafiados em transforma-las e epistemologicamente tomam
distancia destacando-as de sua cotidianidade.

Percebidas criticamente, as situacbes limites, passam a ser entendidas
como temas problemas, e diante destes sdo empenhadas acbes para a sua
transformacéao, sendo possivel a percepg¢ao do inédito viavel, a fronteira entre o Ser e
o Ser Mais, o ainda ndo conhecido, mas possivel.

Os que nao podem ou nao querem transformar as situacdes limites, nao
chegam a vislumbrar os temas problemas, concebem as situagdes de opressdo como
determinantes histéricos nos quais nada resta a fazer, a ndo ser conformar-se. O que
Paulo Freire combate é esse imobilismo frente as situacdes concretas de opressao e
propde um enfrentamento do mundo, ndo como uma estrutura fechada, mas sim como
uma situacdo de limite que pode ser rompida e transformada. Os homens e as
mulheres sdo entendidos, entao, como seres abertos, seres de transformacdo do
mundo pela sua agao. Inicialmente, o0 mundo € apreendido e expresso por homens e
mulheres através da linguagem. Essa apreensdo do mundo consiste em sua
objetivagao.

E é enquanto sédo capazes de tal operagdo, que implica em “tomar
distancia” do mundo, objetivando-o, que homens e mulheres se fazem
seres com o0 mundo. Sem esta objetivacdo, mediante a qual
igualmente se objetivam, estariam reduzidos a um puro estar o
mundo, sem conhecimento de si mesmos nem do mundo (FREIRE,
1981, p. 53).

Quando homens e mulheres pensam o mundo objetivando-o,
compreendem as suas historias pessoais de luta como pertencentes a uma totalidade,
passam a pensar além de si mesmos. Porém, nao se trata de apenas reflexao sobre a

existéncia, é acao também para transformar os condicionantes desta existéncia.

®Em nota a Pedagogia da Esperancga: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido (1992,
p.205).
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Por esse motivo, Freire enfatiza que nao basta perceber a realidade
opressora, como se nesse reconhecimento estivesse encerrada a libertacdo ou a

recuperacao da humanidade roubada. Para FREIRE (1987):

A realidade social, objetiva, que n&o existe por acaso, mas como
produto da agao dos homens, também nao se transforma por acaso.
Se os homens sdo os produtores desta realidade e se esta, na
“inversao da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar
a realidade opressora é tarefa historica, é tarefa dos homens (p. 37).

Nesse sentido, a transformagdo da realidade opressora exige a insergao
critica dos oprimidos de maneira objetiva e atuante, € o que Freire chama de praxis
auténtica que implica na acdo e na reflexdo, na unido entre objetividade e
subjetividade, na unido entre consciéncia e mundo.

A questao da objetividade e da subjetividade esta presente nas obras de
Paulo Freire e unidas de maneira dialética. Segundo FREIRE (1987), a objetividade
nao se encontra separada da subjetividade, da mesma maneira que n&o existe ser
humano sem mundo e nem mundo sem homens e mulheres. Sendo assim, a situagao
de opressao real, bem como as estruturas condicionantes, constituem a objetividade e
a consciéncia da realidade opressora constitui a subjetividade.

Como afirma FREIRE (ibidem): ndo se pode pensar em objetividade sem
subjetividade, ndo ha uma sem a outra que ndo podem ser dicotomizadas (p.38). Por
isso que a praxis auténtica implica na dialeticidade entre subjetividade — consciéncia
que deve perpassar a todos os homens e mulheres — e objetividade — estruturas
sociais.

O autor contrapbe os conceitos de objetividade e subjetividade ao de
subjetivismo e objetivismo, uma vez que sdo incapazes de apreender a tensdo entre
consciéncia e mundo. A dialeticidade existente entre objetividade e subjetividade
recusa a compreensdo da consciéncia como reflexo da objetividade material, da
mesma maneira que ndo a entende como determinante da realidade (FREIRE, 1992,
p.101).

E por isso que a compreensdo da realidade opressora é possivel aos
oprimidos, desde que, a consciéncia de classe oprimida passe pela consciéncia de
sujeito oprimido.

Até aqui, viemos discutindo a concepgao de realidade opressora presente
nas obras de Paulo Freire, assim como a possivel superagdo dessa mesma realidade
a partir da tomada de consciéncia dos oprimidos, na qual a Pedagogia do Oprimido
pode ser um instrumento para tal, desde que reconhecendo a realidade opressora —

situacOes limites — se volte ativamente sobre ela, objetivando sua transformacao —
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inédito viavel — esse movimento de acao e reflexdo sobre a realidade é o que Freire
chama de praxis auténtica. Diante disso, vale aqui discutirmos as dificuldades em se
transformar a realidade opressora quando o oprimido da-se conta dela.

Em uma fase inicial de reconhecimento da realidade opressora, os
oprimidos tendem a converter-se em opressores, guardam a figura do opressor dentro
de si, pois tem nele o modelo do que consiste ser homem.

Esse deslocamento de um polo de contradigdo a outro n&o ocorre somente
com os oprimidos que aspiram ser opressores, 0 inverso também ocorre, ou seja, ha
opressores que passam para o lado dos explorados, mas ndo acreditam em sua
capacidade de transformacdo, falam de homens, mas ndo tém confianga neles
(FREIRE, 1980, p. 60), gerando assim, uma falsa generosidade que precisa ser
justificada a todo custo, ndo permitindo que o oprimido mude sua condicdo de
dependéncia.

Segundo FREIRE (ibidem), os oprimidos vivenciam uma situagcdo de
dependéncia. O fenbmeno da dependéncia gera no oprimido a cultura do siléncio,
assumindo apenas o eco do opressor.

Nesse tipo de situacao, Paulo Freire afirma que o nivel de consciéncia nao
se distancia suficientemente da realidade a fim de objetiva-la, desconhecendo-a de
maneira critica. Assim, na consciéncia denominada semi-intransitiva, os homens e as
mulheres procuram justificar a situacao opressiva que vivenciam atribuindo a ela uma
causa superior ou mesmo fruto de suas proprias agdes, 0s sujeitos que passam por

esta situagao carecem do que Freire chama de “percepg¢ao estrutural”:

(...) a qual se faz e se refaz a partir da realidade concreta, na
apreensao da problematica. Nao tendo tal percepgao estrutural, os
homens atribuem a origem dos fatos e das situagdes, em sua vida,
seja a uma realidade superior, seja a uma causa interior a si mesmos.
Em ambos os casos a causa da problematica € algo que esta fora da
realidade objetiva (FREIRE, 1980, p.67).

O homem em seu cotidiano faz uma aproximacdo espontdnea da
realidade, ndo alcangando, portanto, uma posi¢ao critica. Para chegar ao nivel da
consciéncia critica, os homens e as mulheres precisam tomar um distanciamento da
realidade, percebendo-a objetivamente. J& explanamos que a conscientizagao vai
muito além da percep¢ao da realidade opressora, nao basta estar frente a ela, mas
sim transforma-la, € isso 0 que consiste a praxis: acao-reflexao-acdo sobre a
realidade.

Sendo assim, a conscientizagdo permite que o homem transcenda os
limites da realidade opressora, uma vez que a compreendendo como fruto da propria

acao do ser humano, se sente potencialmente capaz de transforma-la.
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Nao obstante, a dimensado conscientizadora sé se viabiliza por meio da
experiéncia dialégica, que no interior dessa teoria ndo é percebida como instrumento a
ser utilizado pelo educador, mas sim de uma exigéncia da propria natureza humana,
pois é condicado para a comunicacao.

A experiéncia dialégica é fundamental para a construgdo da
curiosidade epistemoldgica. Sao constitutivos desta: a postura critica
que o didlogo implica; a sua preocupacdo em apreender a razédo de
ser do objeto que medeia os sujeitos dialdgicos.

Preocupa-me a crescente distancia entre a pratica educativa e o
exercicio da curiosidade epistemolégica. Temo que a curiosidade
alcangada por uma pratica reduzida a pura técnica seja uma
curiosidade castrada, que nao ultrapassa uma posigcao cientificista
diante do mundo (FREIRE, 2000, p. 81).

E nesse sentido que a educacdo n&o consiste em um ato de depositar nos
educandos os conhecimentos como se fossem vazios. A inexisténcia do dialogo
pressupoe a falta de confianga nos oprimidos e na sua capacidade de transformacao.

E no didlogo que educador-educando aprendem e descobrem que podem
oferecer novas interpretacdbes aos conhecimentos produzidos e tidos como
verdadeiros. A relagdo dialdégica é o selo do ato cognoscitivo, em que o objeto
cognoscivel, mediatizando os sujeitos cognoscentes, se entrega a seu desvelamento
critico (FREIRE, 1981, p. 116).

Consideramos importante transcrever esse excerto de FREIRE (1992) no

qual define o verdadeiro sentido do didlogo:

O didlogo tem significagdo precisamente porque os sujeitos dialégicos
nao apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim
crescem com o outro. O didlogo por isso mesmo nao nivela, ndo
reduz um ao outro. Nem é tatica manhosa, envolvente, que um usa
para confundir o outro. Implica, ao contrario, um respeito fundamental
dos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo rompe ou néo
permite que se constitua (p. 118, grifos no original).

E assim, através do didlogo, que a pratica pedagdgica passa a ser
caracterizada pela horizontalidade que permite a palavra do educando e com ela a
valorizagdo da histéria de cada sujeito envolvido no processo educativo, assegurando
que aos poucos 0os muros antidialégicos passam a ser percebidos e desconstruidos, ja
que é pela analise de nossa prépria linguagem, da analise da forma como
apreendemos e expressamos o mundo que o processo educativo, portanto o processo
de conscientizagao tém inicio.

Tendo exposto alguns dos pressupostos presentes nas obras de Freire e
enfatizando aqui que o trabalho educativo tem como objetivo central a

conscientizacdo, que so se viabiliza pelo dialogo, apresentaremos no proximo tépico a
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alfabetizagdo como a iniciadora desse processo.

2.4. A ALFABETIZAGAO NA PERSPECTIVA FREIRIANA.

Verificamos na atualidade uma preocupagdo em inumeros paises no
tocante a medida do nivel de letramento da populacao, pois este se tornou um forte
indicador de desenvolvimento social.

Essas pesquisas apontam que através da avaliacdo das habilidades de
leitura e de escrita é possivel correlacionar o indice de alfabetizagdo com outros
indicadores sociais como saude, emprego e desenvolvimento (RIBEIRO, VOVIO e
MOURA, 2001 e INFANTE, 2002).

Consideramos as discussdes acerca do letramento extremamente
pertinentes, pois segundo SOARES (2003), o processo de alfabetizagdo envolve duas
dimensdes que necessitam ser asseguradas. Essas dimensdes relacionam-se ao fato
de que nao basta ter dominio sobre o sistema alfabético para a efetiva compreensao
dos diferentes materiais escritos que circulam em nossa sociedade e nem o contato
com esses diferentes materiais assegurariam a aprendizagem do sistema grafo-fénico,
que requer instrugao sistematizada. Esse descompasso verificado € um dos principais
responsaveis por praticas de alfabetizagao ineficientes.

Contudo, ndo acreditamos em praticas alfabetizadoras neutras, capazes
de elevar o desenvolvimento social por si sés. A alfabetizagdo, assim como todo o
processo educativo, ndo podem ficar alheios as discussbes sobre poder e cultura, ja
discutidos por nés no inicio do tépico 6 do primeiro capitulo.

Paulo Freire sem fazer uso do termo letramento ja avancava em sua
concepcao de leitura e escrita, pois essas sempre foram compreendidas como além
do simples codificar e decodificar letras, se referindo as possibilidades de produzir e
de ser produto da cultura, fazendo uso da leitura e da escrita para agir no e sobre o

mundo:

E entender o que se |& e escrever o que se entende. E comunicar-se
graficamente. E incorporacdo. Implica ndo em uma memorizagdo
mecanica das sentengas, das palavras, das silabas desvinculadas de
um universo existencial — coisas mortas ou semimortas -, mas uma
atitude de criagdo e recriagdo. Implica uma auto-formacdo da qual
pode resultar uma postura atuante do homem sobre seu contexto
(FREIRE, 1979, p.72).

E nesse sentido que ler e escrever configuram-se em possibilidades de
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atuacao na sociedade, transformando as relagdes e as praticas sociais produtoras da
opressao.

A alfabetizacdo critica proposta por Freire é capaz de ampliar a
consciéncia por meio do didlogo e da aprendizagem da leitura, caminhando para o
desenvolvimento, ndo necessariamente o econdmico, mas aquele que atende aos
anseios dos sujeitos envolvidos no processo educativo, portanto a humanizagao.
Nessa perspectiva, o processo de alfabetizagdo encontra-se mais diretamente ligado a
dimensao politica e cultural do desenvolvimento social.

De acordo com GIROUX (1990), é dificil encontrar movimentos de
alfabetizagdo com um carater critico como o proposto por Freire. Quase sempre, a
linguagem da alfabetizagao esta vinculada a formas populares do discurso liberal, que
a reduzem a perspectiva funcional, preocupando-se em formar mais trabalhadores
com a habilidade de leitura e escrita ou para iniciar as camadas desprivilegiadas ao
discurso tradicional dominante, do trabalho perseverante e do respeito a autoridade
institucional.

E nesse sentido que a alfabetizagdo, enquanto uma construgdo histérico-
social pode ser um veiculo tanto de reproducido das relagcdes de opressdo, como de
emancipacao individual e social.

Acreditamos que a proposta da alfabetizagao critica de Paulo Freire pode
ser um instrumento que possibilite a emancipacao social, cultural e pessoal, sendo
capaz de superar as atuais desigualdades configuradas no interior do novo modelo de

sociedade.

Se a educacdo ndo é fazedora da cidadania, a alfabetizacao, e
sobretudo uma certa forma de trabalhar a alfabetizacdo, pode
constituir-se num fator, numa espécie de empurrao necessario na
busca da cidadania. E preciso ficar claro o fato de ler hoje o que néo
lia ontem, em termos de palavras, ndo significa que ninguém virou
cidadao (FREIRE, 1990, p. 132, grifos nossos).

Essa forma de trabalhar a alfabetizagcdo que destacamos no excerto acima
se refere a propria alfabetizagéo critica, ela é precondi¢gdo para o engajamento em
lutas em torno tanto de relagdes de significado, quanto de relagbes de poder.

Ao falar sobre a alfabetizagdo na perspectiva freiriana, GIROUX (ibidem),
afirma que ha na alfabetizacdo critica uma relagao dialética entre os seres humanos
com o mundo e entre a linguagem e a agao transformadora.

Como descrevemos, com base em GIROUX (1993), as praticas de
alfabetizagdo caracteristicas da ideologia instrumental e interacionista, ignoravam a
questdo ideoldgica da cultura, que servia unicamente para legitimar as expressdes da

classe dominante, assim como desconsideravam a linguagem como legitimadora das
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relagdes de poder e, portanto de opressao.
Paulo Freire, diferentemente da ideologia reprodutivista, elaborou um outro

conceito para cultura, que nao serve unicamente a reproducao cultural e também para

7

a alfabetizacdo que é compreendida como uma linguagem da possibilidade. Nas
palavras de GIROUX (1993):

Freire considera a cultura em termos dialéticos. Em outras palavras,
no nucleo de seu conceito de alfabetizagao, esta a concepgao de que
a cultura contém, ndo somente um momento de dominagdo, mas
também a possibilidade de que os oprimidos produzam, reinventem e
criem os dispositivos materiais e ideoldgicos de que necessitam para
romper os mitos e estruturas que os impedem de transformar uma
realidade social opressiva. Em esséncia Freire definiu e usou sua
teoria da alfabetizacao para criticar o processo de reproducgao cultural
enquanto, simultaneamente, une a nogao de reprodugao cultural ao
processo de reflexdo critica e agdo cultural (p. 81, grifos nossos).

As formas tradicionais de alfabetizacdo ignoravam as expressdes culturais
e as habilidades das classes oprimidas. A alfabetizacdo critica, por sua vez, promove
a emancipagao social, cultural e pessoal j& que possibilita que os oprimidos se
reconhegam como protagonistas de suas historias, oferecendo instrumentos
necessarios para o intercAmbio e a transformagao da sociedade. A alfabetizacao
critica, ainda segundo GIROUX (ibidem):

Esta baseada em uma visdo de conhecimento humano e da pratica
social que reconhece a importancia do uso do capital cultural do
oprimido a fim de valorizar as vozes e as formas de saber que usa
para negociar com a sociedade dominante (p. 82).

FREIRE (1987) sempre considerou em sua proposta de alfabetizacdo a
concepgéao de que a linguagem do educando deve ser o ponto de partida do processo
educativo, pois nessa linguagem estdo presentes os conhecimentos e a visdo de
mundo dos educandos, sejam eles criangas ou adultos. Sua proposta de alfabetizagéo
consiste em um exame critico dessa linguagem onde podem ser desveladas as

inculcagdes da ideologia dominante.

A alfabetizacdo é um ato criador. Eu estava convencido de que
ninguém ensina lingua a ninguém. Ensina a gramatica. Linguagem
ndo se ensina. Linguagem é uma producéo social e é socialmente
adquirida, portanto ndo pode ser objeto de ensino de “a” a “Z".
Quando a criangca vem para a escola alfabetizar-se [assim como o
adulto], ja tem uma competéncia linglistica. Ela tem comando da
oralidade. Entdo, o que ela vai aprender sdo as técnicas de ler e
escrever, simultaneamente a oralidade. Isso é o0 que a gente ensina,
a gente n&o ensina a linguagem. A linguagem a gente apreende e
aprende socialmente (FREIRE, 1993, apud. PELANDRE, 2005,

p. 58).
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O processo de alfabetizacdo nao se realiza em dicotomia com a
linguagem, com o discurso, com a oralidade do educando, ele resulta da leitura do
mundo que precede a leitura da palavra (FREIRE, 1993, p. 59). Assim, a voz dos
educandos € o meio de examinarem a experiéncia com o mundo, passando a refleti-lo
de forma critica.

Segundo GIROUX (1990), a alfabetizacdo no sentido freiriano parte de
uma analise completa de como se produz o conhecimento e de como se constroem as
subjetividades no interior das relagdes sociais. Quanto educandos e educadores
dialogam, também é possivel a construcdo de novos conhecimentos e subjetividades,
ja que por meio do dialogo e do exame critico ha a producao de novos significados.

Ao descrevermos o “método” de alfabetizacdo na perspectiva freiriana,
procuramos enfatizar o quanto € importante o trabalho de descoberta da linguagem do
educando antes mesmo de se iniciar a alfabetizacdo. E na linguagem dos educandos
que estdo presentes os temas e as palavras geradoras, em torno dos quais, se inicia a
discussdo critica acerca do porque daquela mesma linguagem. Os educandos e
educadores expressam suas concepgoes e, em dialogo, tragam novos sentidos para o
mundo que léem.

De acordo com FREIRE (1990), a reproducdo da ideologia dominante
implica na ocultacdo de verdades muitas vezes presentes em nossa propria
linguagem, ou seja, na maneira como apreendemos e interpretamos o mundo. O
desvelamento dessas verdades esta dentro do espago das mudangas possiveis posto
na alfabetizacao critica.

O alfabetizador que opta pelo desenvolvimento de um trabalho no interior
da perspectiva critica deve inventar e criar métodos com os quais utilizem o universo
cultural dos educandos como ponto de partida fazendo com que sejam capazes de
reconhecerem-se como possuidores de uma identidade cultural especifica e
importante (FREIRE, ibidem, p. 75).

Um trabalho de alfabetizacdo nessa o6tica exige o respeito e a legitimacao
dos discursos dos educandos, tomando-se o cuidado de perceber que a linguagem
nao é unicamente um veiculo de comunicagdo, mas € também envolta em ideologia
que necessita ser desvelada, considerando-se que: (...) ninguém desvela o mundo do
outro e, ainda quando um sujeito inicia o esforco do desvelamento aos outros, é
preciso que estes se tornem sujeitos do ato de desvelar (FREIRE, 1987, p. 167).

Nesse sentido, a compreensao do conceito de sintese cultural é
indispensavel para a alfabetizagéo critica. Sem a compreensao deste eixo de reflexdo
o ato educativo se resume em acao cultural que contribui para a manutencdo das

desigualdades sociais. Toda acgdo cultural é sempre uma forma sistematizada e
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deliberada de ag¢éo que incide sobre a estrutura social, ora no sentido de manté-la
como esta ou mais ou menos como esta, ora no de transforma-la (FREIRE, ibidem, p.
178).

A acao cultural que se funda no didlogo verdadeiro pretende a superagao
das contradigdes que causam a negacdo da humanidade, por isso € chamada por

Freire de sintese cultural.

A sintese cultural € a modalidade de agdo com que, culturalmente, se
fara frente a forca da proépria cultura, enquanto mantenedora das
estruturas em que se forma.

Desta maneira, este modo de agao cultural, como acgao histdrica, se
apresenta como instrumento de superagao da proépria cultura alienada
e alienante (ibidem, p. 180).

Dai a importancia do trabalho de alfabetizacdo que se inicie pela discussao
do conceito antropoldgico de cultura, para que o educando perceba que também é
produtor e produto de uma cultura rica e especifica que deve passar a ser valorizada,
iniciando-se pela valorizagao de si préprio, tal como nos indicou FREIRE (1980).

Mesmo que os educadores estejam bem intencionados quanto ao seu
papel de “democratizadores da cultura”, levando conhecimentos e habilidades
necessarios ao exercicio da cidadania e da participagédo social, a aquisi¢do da lingua
padrdo dominante, por ela mesma, apenas sustenta a ideologia que rejeita a
expressdo cultural de grupos que ndo sdo constituidos pela classe hegeménica. E
dessa forma que ressaltamos uma das modalidades da ac¢ao antidialégica descrita por
FREIRE (1987) conhecida como invaséo cultural.

A invaséo cultural é a forma como a cultura do opressor, ou invasor, toma
o oprimido, ou invadido, impondo sua visdo de mundo, freando a criatividade e
reforcando sua superioridade.

Na acao cultural antidialégica, os conhecimentos valorizados socialmente,
como a leitura e a escrita, sao transmitidos como conhecimentos acabados, bastando
aos educandos aceita-los passivamente.

Na acao cultural, que se funda no dialogo, na compreensao de sujeitos que
se encontram para anunciarem e transformarem o mundo, portanto, na sintese

cultural, ha o enriquecimento das visdes de mundo:

O saber mais apurado da lideranga se refaz no conhecimento
empirico que o povo tem, enquanto este ganha mais sentido naquele.
(...) A sintese cultural ndo nega as diferengas entre uma visao e outra,
pelo contrario, se funda nelas. O que ela nega é a invasdo de uma
pela outra. O que ela afirma é o indiscutivel subsidio que uma da a
outra (FREIRE, 1987, p. 181).

Como afirma FREIRE (1987), ndo podemos esperar resultados positivos
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de campanhas e praticas alfabetizadoras que desrespeitam o universo cultural dos
educandos.

No entanto, embora devemos sempre considerar como ponto de partida a
linguagem do educando, esta, por sua vez ndo constitui o ponto de chegada. Freire
parte de uma concep¢do de alfabetizacdo que considera o saber das classes
populares como ponto de partida para o processo educativo. Nao se trata de
simplesmente confirmar o pensamento do educando, Freire na verdade, propde que
se parta dele, para assim chegar a sintese cultural. A passagem do senso comum

popular para o conhecimento cientifico € um direito das classes populares:

Dai que, em nome do respeito a cultura dos camponeses, por
exemplo, nao lhes possibilitar que vao mais além de suas crengas em
torno de si-no-mundo e de si-com-o mundo, revele uma ideologia
profundamente elitista. E como se desvelar a razao de ser das coisas
e ter delas um conhecimento cabal fosse ou devesse ser privilégio
das elites (FREIRE, 1992, p. 84).

Nesse sentido, chegar a dominar a leitura e a escrita € uma parte
importante do processo de transformacao, ja que nao saber ler e escrever tem gerado
situacbes de desigualdade que limitam e dificultam a atuagcdo em sociedade, sendo
mais agravadas no contexto da sociedade informacional. Porém, ndo podemos
desconsiderar que as situagcdes de opressdo nao se configuram unicamente sobre a
relagao alfabetizado — analfabeto.

Através do processo de alfabetizagao, os sujeitos nele envolvidos, portanto
educador e educando, podem desvelar as relagdes de poder presentes na sociedade,
das quais fazem parte como opressores e oprimidos e tracar objetivos para a
transformacao dessas situagdes de opressao.

Como afirma FREIRE (2000), ndo basta ao educando acreditar que o
dominio dos codigos convencionais da leitura e da escrita assegure por si s6 a
transformacgéo das estruturas que condicionam a opressdo. Embora esses cédigos
garantam uma transformagao na qualidade de vida do educando, que inicia o0 processo
de alfabetizac&o, ao descobrir o direito de participacao presente na linguagem escrita,
direito este que foi durante tanto tempo negado.

Nesse sentido, consideramos interessante transcrever esse excerto de

FREIRE (ibidem), no qual comenta sobre a alfabetizacdo de uma camponesa:

Quero aprender a ler e a escrever, disse, certa vez, uma camponesa
de Pernambuco, para deixar de ser sombra dos outros (...).

Aprender a ler e a escrever mostraria a ela depois, que, em si, ndo
basta para que deixemos de ser sombra dos outros; que € preciso
muito mais. Ler e escrever a palavra s6 nos fazem deixar de ser
sombra dos outros, quando, em relagao dialética com a leitura do
mundo, tem que ver com o que chamo a re-escrita do mundo, quer
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dizer com a sua transformagdo. Dai a natureza politica, nao
necessariamente partidaria, da educagcdo em geral, da de adultos e
da alfabetizagdo em particular (p. 40).

Embora a nogado de superioridade linglistica seja uma imposicao
infundada, os grupos que nao dominam esses codigos necessitam domina-los, ja que
sao sobre estes, que os eixos de exclusdo relacionados ao analfabetismo estao
configurados, sem esquecer, no entanto, que a lingua padrado dominante nao oferece
os instrumentos criticos para a desmistificagdo da imagem distorcida que temos de
noés mesmos e do mundo.

O dominio da cultura dominante pelo dominado também é ressignificado
na perspectiva da alfabetizacao critica, pois ela se transforma em instrumento que
pode potencializar a luta pela libertacdo. Sobre esse ponto consideramos interessante
transcrever a fala de Paulo Freire extraida de um dos didlogos com Donaldo Macedo
em que comenta como a cultura dominante passa a ser lida pelo dominado que se
descobre também dono de cultura:

Quando era meramente cultura dominada, estava sujeita a
doutrinacdo e estava domesticada. Agora, porém, embora ainda
dominada, ela quer libertar-se. E, nesse processo de querer libertar-
se, descobre também que a cultura dominante, exatamente por ser
dominante, foi obrigada a desenvolver uma série de estratégias
analiticas e cientificas para alcangar seus propésitos. A cultura
dominante desenvolve essas estratégias para analisar e explicar o
mundo com vistas a domina-lo. Quando a cultura dominada percebe a
necessidade de libertar-se, descobre que tem que tomar a iniciativa e
desenvolve suas proéprias estratégias como utiliza as da cultura
dominante. A cultura dominada faz isso, ndo simplesmente para

ajustar-se, mas para lutar melhor contra a opressao (FREIRE, 1990,
p. 131).

Por esse motivo, que afirmamos que a alfabetizagao critica envolve todas
as dimensdes do processo de alfabetizacdo, ja que privilegia a unido entre a leitura do
mundo e da leitura da palavra.

Quanto ao aspecto instrumental do ensino, FLECHA (1997) afirma que se
trata de desenvolver junto aos educandos um conhecimento que os adapta ao
contexto da sociedade atual, quando deveria contribuir para sua transformacdo. Na
aprendizagem dialdgica todas as dimensbdes da aprendizagem sao incluidas: a
dimensao comunicativa e a instrumental, a leitura do mundo e a leitura da palavra,
desde que os sujeitos envolvidos no processo concordem em aprendé-las. El dialégico
no se opone al instrumental, sino a la colonizacién tecnocratica del aprendizaje. Es
decir, evita que los objetivos y procedimientos sean decididos al margen de las
personas, escudandose en razones de tipo técnico que esconden los intereses

exclusores de unas minorias (ibidem, p. 33).
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Segundo AGUIRRE (1997), a informagéo e os conhecimentos valorizados
socialmente devem ser distribuidos e reconstruidos quando consideramos o
desenvolvimento individual e coletivo e isto deveria ser o principal objetivo da

Educacao de Adultos. O mesmo autor ainda afirma:

Por tanto, las politicas educativas, entre ellas la de la EA [Educagao
de Adultos], para invertir el proceso de marginacién y exclusion de
millones de personas, esto es, permitiles que sean sujeitos
individuales y colectivos de sua historia a través de la participacion en
las instituiciones culturales, econdbmicas y politicas de sus
sociedades, han de transformar a estas personas en receptoras y
constructoras de capital simbdlico. Ahora bien, esta transferecia no
puede hacerse a culquier precio, es decir, creando nuevas relaciones
de dependéncia, sino potenciando modelos de desarrollo endégenos
que, partiendo de la diversidad cultural, logren que los individuos y las
sociedades se apropien de ese capital (AGUIRRE, 1997, p.55-56,
grifos nossos).

Freire nao desconsidera a importdncia dos saberes técnicos,
principalmente se considerarmos o momento social atual, porém nao os toma como

um fim em si mesmos:

Para nds progressistas, ndo ha como pensar numa preparagao
técnica em si mesma, que nao se pergunte a favor de que, de quem e
contra que se trabalha. Do ponto de vista pragmatista, desde que ja
ndo ha direita nem esquerda, interessa tornar as pessoas mais
competentes para enfrentar as dificuldades com que se defrontam
(FREIRE, 2004, p. 42).

Depositar contelidos nos educandos como se esses fossem capazes de
despertar a consciéncia critica é cair em uma compreensdo magica do conteudo na
qual a leitura de mundo deixa de ter importancia.

Sendo assim, entendemos a alfabetizacdo como aquele processo pelo
qual alguém se torna autocritico a respeito da natureza historicamente construida de
sua propria experiéncia, possibilitando um processo maior que é o de transformacao
social, a criagdo de um lugar onde caibam todas as diferencas e ninguém ocupe um
lugar mais privilegiado que outro.

E assim, que pela leitura do mundo passa-se a ler a palavra,
compreendendo a natureza politica dos limites, bem como das possibilidades que
caracterizam sua existéncia e a sociedade.

Viemos relacionando o analfabetismo aos eixos de desigualdade social,
cultural e pessoal. Social, pois saber ler e escrever é considerado habilidade minima
requerida para o processamento da informacdo, condi¢cdo indispensavel para a
participagao no mundo do trabalho e para a atuagao na propria sociedade, limitando o

exercicio da cidadania, a atuacdo em espacgos publicos e em praticas sociais que
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requerem o uso da leitura e da escrita; cultural, pois o analfabetismo € compreendido
com falta de cultura por diferir das expressdes valorizadas no espago escolar e
pessoal por ser resultado de um processo de auto-exclusdo originado da
internalizacado dos discursos que legitimam as relagdes de desigualdade.

Comumente, o adulto ndo alfabetizado é entendido como uma pessoa que
vive a margem da sociedade. FREIRE (1980) afirma que compreender o
analfabetismo como um processo de marginalizagdo social é fruto da percepg¢ao nao-
estrutural da sociedade, ja que as relacbes de opresséo sio criadas e mantidas pelos
proprios homens e mulheres.

Para FREIRE (ibidem), o homem marginalizado ndo é um ser fora de, é um
homem oprimido no interior da sociedade. Alfabetiza-lo, nao significa permitir-lhe voltar
a estrutura, mas sim lhe permitir o abandono da condi¢cao de ser para o outro, permite
a libertagao (p. 75).

Na realidade, estes homens — analfabetos ou ndo — ndo sao
marginalizados. Repetimos: ndo estdo “fora de”, sdo seres para o
outro. Logo, a solugdo de seu problema nao é converterem-se em
“seres do interior de”, mas em homens que se libertam, porque nao
sdo homens a margem da estrutura, mas homens oprimidos no
interior desta mesma estrutura (FREIRE, 1980, p. 75).

Alfabetizar, “dar a palavra” em uma concepg¢ao de educagdo menos critica

significa permitir que o analfabeto volte a estrutura.

Para a concepgao critica, o analfabetismo nem é uma “chaga” nem
uma “erva daninha” a ser erradicada, nem tampouco uma
enfermidade, mas uma das expressdes concretas de uma realidade
social injusta. N&do é um problema estritamente linglistico, nem
exclusivamente pedagdgico, metodolégico, mas politico, como a
alfabetizagao através da qual se pretende supera-lo (FREIRE, 1981,

p. 13).

E nesse sentido que o processo de alfabetizagdo ndo pode se configurar
em uma espécie de culto salvador, no qual as palavras passam a ser depositadas nos
educandos, pressupondo entdo, que estes sdo desprovidos das palavras e, portanto
de experiéncias. Dai a importancia de se iniciar a alfabetizacdo pelos discursos dos

alfabetizandos, a partir de seu préprio universo vocabular.

Problematizar a palavra significa problematizar o contexto ao qual se
refere, desvelando a raz&o de ser dos fatos.

E necessario reconhecer que o analfabetismo ndo é em si um freio
original. Resulta de um freio anterior e passa a tornar-se freio.
Ninguém ¢ analfabeto por eleicdo, mas como conseqiiéncia das
condigbes objetivas em que se encontra (FREIRE, 1981, p. 16).

Freire ainda comenta que o analfabeto é aquele que nao necessita ler, ou
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entdo, aquele a quem foi negado o direito de ler e escrever. No primeiro caso, o
homem ou a mulher que ndo Iéem pertencem a uma cultura em que a oralidade é mais
importante, sendo que os conhecimentos necessarios para se viver sdo passados
através da cultura oral. Porém, no segundo caso, o analfabeto é aquele ou aquela que
participando de uma cultura letrada, nao tiveram oportunidade de alfabetizar-se
(FREIRE, ibidem, p. 16).

Dessa forma, indicamos que o inicio do processo de alfabetizacdo pode
ser um momento propicio para se problematizar o proprio analfabetismo, revelando
suas origens estruturais que se relacionam com o conceito de ideologia da interdicdo
do corpo ja discutido em nosso primeiro capitulo.

O processo de alfabetizagdo, mesmo que em seu inicio pode ser uma
experiéncia potencializadora de outras experiéncias na esfera pessoal e social.
Experiéncias essas que podem contribuir para a superagdo de algumas das atuais
desigualdades, que como vimos séo reforcadas pelo componente cultural. Dentro do
contexto da sociedade atual, ter acesso aos conhecimentos sistematizados pela
escola tornou-se um fator de discriminacéo, nao saber ler e escrever, neste contexto, é
sinbnimo de “falta de cultura” e de “desqualificagao” para o mercado de trabalho.

A seguir, apresentaremos a metodologia percorrida por nés na busca de
quais experiéncias pessoais e sociais se relacionam com o inicio da aprendizagem da

leitura e da escrita.



73

CAPITULO 1lI

PERCURSO METODOLOGICO

O presente capitulo destina-se a exposicdo da metodologia percorrida por
nos na realizagdo deste trabalho. Dessa forma, apresentamos inicialmente nossa
questao de pesquisa, nossos objetivos e em seguida, os procedimentos para a coleta
e analise dos dados.

Neste capitulo ainda trazemos a caracterizagdo da proposta do Programa
Brasil Alfabetizado do Governo Federal e a configuragcdo de sua implantacdo no
municipio de Sao Carlos-SP. Realizamos também a descricdo da sala de aula do
Programa Brasil Alfabetizado, da qual os educandos entrevistados participaram, assim
como a descrigdo de cada alfabetizando participante da pesquisa.

De acordo com nossa introdugcdo, partimos da compreensdo de
experiéncias como aquilo que é capaz de tocar, de atingir e de transformar de alguma
maneira o0 sujeito que experiencia. Entendemos o processo de alfabetizagdo como
sendo uma experiéncia capaz de possibilitar outras experiéncias localizadas nas
esferas pessoal e social. Dessa maneira, acreditamos que, mesmo o dominio da
dimensao técnica da leitura e da escrita é capaz de minimizar algumas experiéncias
de desigualdade configuradas em nossa sociedade, sendo assim, a realizacao desta
pesquisa pretendeu contemplar a seguinte questao de pesquisa:

Na perspectiva de adultos alfabetizandos, quais experiéncias
pessoais e sociais se relacionam com o inicio da aprendizagem da leitura e da
escrita?

Buscando responder nossa questdo, a desdobramos nos seguintes
objetivos:

- ldentificar e analisar as experiéncias pessoais € sociais que se
configuraram antes do aprendizado da leitura e da escrita, ou seja, experiéncias
antidialégicas no interior do analfabetismo;

- ldentificar e analisar as experiéncias pessoais que se relacionam ao

aprendizado da leitura e da escrita;
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- Identificar e analisar as experiéncias sociais que foram possiveis a partir
do aprendizado da leitura e da escrita;

Realizamos a pesquisa a partir de um tratamento metodoldgico pautado na
abordagem qualitativa. BOGDAN e BIKLEN (apud. LUDKE e ANDRE, 1986) afirmam
que na pesquisa qualitativa o “significado” atribuido pelas pessoas sao focos de
atencao especial pelo pesquisador, dessa forma, nesses estudos ha sempre uma
tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, isto é, a maneira como 0s
informantes encaram as questbes que estao sendo focalizadas (ibidem, p. 12).

Desta forma, realizamos entrevistas semi-estruturadas junto aos ex-
participantes da sala de alfabetizacdo de adultos, na qual atuamos como
alfabetizadora. Foram selecionados seis educandos que apds o término das aulas do
Programa Brasil Alfabetizado, se matricularam, no inicio do ano letivo de 2004, na
Educacgao de Jovens e Adultos — EJA-Sao Carlos — dando continuidade assim, aos
seus estudos.

Acreditamos que a metodologia selecionada é concernente ao nosso
referencial teérico, pois como afirma VALLA (1996), temos que prestar atengao ao que
dizem as classes populares, pois com elas poderemos solucionar uma equacio que
até o momento se encontra incompleta, j& que conta apenas com a interpretacédo da
realidade fornecida pelos académicos.

De posse das entrevistas, realizamos a analise do conteudo a luz do
referencial tedrico, buscando contemplar nossa questdo de pesquisa, que era
identificar e analisar as experiéncias pessoais e sociais que se relacionam com o inicio

da aprendizagem da leitura e da escrita, na perspectiva de adultos alfabetizandos.

3.1. PROCEDIMENTOS PARA COLETA E ANALISE DOS DADOS.

Para a coleta dos dados da presente pesquisa, fizemos uso da entrevista
semi-estruturada organizada em torno de 15 questdes que se encontram ao final da
dissertagdo (APENDICE I).

As entrevistas foram previamente agendadas com os sujeitos e se
realizaram em suas residéncias, sendo gravadas em cassete, posteriormente as
mesmas foram transcritas, onde pudemos realizar o levantamento tematico. Para o
exame de Defesa, optamos por manter em anexo apenas uma das entrevistas
realizadas (APENDICE II).

A analise dos dados foi realizada com base na analise do conteudo.
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Segundo BARDIN (1979, apud. MINAYO, 1993), a analise do conteudo pode ser

definida como:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicag¢do visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigcbes de

produgio/recepgao destas mensagens (p. 199).

Embora a analise do conteudo tenha sido durante muito tempo, aplicada
as pesquisas quantitativas, a partir de 1950 sua argumentacéao foi aprofundada como
técnica qualitativa. De acordo com MINAYO (1993), os adeptos do enfoque qualitativo
questionaram a andlise de freqliiéncia como critério de objetividade e tentaram
ultrapassar a descrigcao, para atingir, mediante a inferéncia, uma interpretagdo mais
profunda do contetido das mensagens (p. 203).

Sendo a analise do conteudo, um conjunto de técnicas de analise de
comunicagao, optamos pela técnica de analise tematica que busca os nucleos de

sentido, ou temas, que se relacionam aos objetivos da analise.

O tema ¢ a unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um
texto analisado segundo critérios relativos a teoria que serve de guia
a leitura (BARDIN, 1979, apud. MINAYO, 1993, p. 208).

No percurso da analise tematica busca-se determinar a unidade de
registro, a forma de categorizagado e os conceitos teéricos que orientardo a analise.
Dessa forma, apds a transcricdo de cada uma das entrevistas realizadas, organizamos
os relatos por temas, segundo nossos objetivos e levantamos alguns conceitos
expressos em nosso referencial tedrico para a orientagao da analise.

As perguntas da entrevista objetivavam que os participantes relatassem
algumas experiéncias pessoais e sociais configuradas no interior da condicdo do
analfabetismo e algumas experiéncias pessoais e sociais que se relacionam com o
inicio da aprendizagem da leitura e da escrita. Procuramos também que os
alfabetizandos relatassem por que foram impedidos de continuar ou iniciar os estudos
quando criancas e como havia sido o inicio do processo de escolarizagao.

Como afirmamos em nosso referencial teérico, na Educacdo de Adultos
aspectos relevantes devem ser considerados, dentre eles esta o fato de que cada
educando possui uma histéria pessoal, desenvolvida em um contexto especifico e que
por sua vez influencia na maneira em que esse sujeito aprende e interpreta 0 mundo,
ou seja, cada aprendizagem se desenvolve em um contexto de leitura de mundo
diferente. Dessa forma, para a organizagdo dos dados, realizamos primeiramente,

uma caracterizagdo individual dos educandos, pois acreditamos que as praticas
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sociais vivenciadas por eles ao longo de sua existéncia influenciam na forma de
conceberem o proprio processo de alfabetizacdo e sua relagdo com as experiéncias
pessoais e sociais.

Porém, devido a existéncia de tematica semelhantes, principalmente no
tocante as experiéncias de desigualdade travadas no interior do analfabetismo e as
experiéncias pessoais e sociais que se configuraram apds o inicio da aprendizagem
da leitura e da escrita, preferimos reuni-los na analise dos dados.

A seguir, apresentaremos a proposta do Programa Brasil Alfabetizado do

Governo Federal e sua implantagdo no municipio de Sao Carlos-SP.

3.2. PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO: a proposta do Governo
Federal.

O Programa Brasil Alfabetizado é a mais recente campanha de
alfabetizagcdo apresentada pelo Governo Federal, com o objetivo de alfabetizar a
populagdo, com 15 anos ou mais que nao teve a oportunidade de aprender a ler e a
escrever. A proposta do Governo resume-se a uma agao conjunta entre Governo
Federal, Estados, Municipios, empresas, organizacbes nao governamentais,
organismos internacionais e instituicbes civis, desde que comprovem experiéncia na
area de alfabetizacao de jovens e adultos.

O Ministério da Educacéao e Cultura, por intermédio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagcdao — FNDE — concedeu assisténcia financeira para as
acdes de alfabetizacdo de jovens e adultos e também para a formagdo de
alfabetizadores as entidades cadastradas. Isso significa que as instituicbes podem
apresentar a metodologia de alfabetizacdo que mais se adequar a realidade das
comunidades atendidas, tomando-se o cuidado de que as propostas pedagdgicas
comprovem que 0s alunos serdo capazes de ler, escrever, compreender e interpretar
textos e realizar as operagbes matematicas basicas (MEC: Brasil Alfabetizado, 2003).

A proposta apresentada pelo Governo Federal ainda indica como
necessario que o alfabetizador conhega o grupo com o qual ira trabalhar antes mesmo
de iniciar o processo de alfabetizagdo e que devera valorizar a linguagem do
educando como ponto de partida.

A formacado do alfabetizador deve pautar-se em um processo dialdgico,
promover a reflexdo sobre o contexto histérico e conter conhecimentos sobre as

diferentes fungbes da linguagem, os diferentes tipos de textos, sua interpretagcao e
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producdo de conhecimentos matematicos referenciados no cotidiano dos alunos a
serem alfabetizados (MEC, ibidem).

Dessa forma, seguindo essas exigéncias, as entidades podem encaminhar
suas propostas indicando a populagéo a ser atendida, a metodologia que sera adotada
durante o processo de alfabetizagao, ficando também responsavel pela formagdo do
alfabetizador. O MEC se encarrega de verificar a proposta, registrar os alfabetizadores
e alfabetizandos e remunerar mensalmente os educadores.

Sem duvida a proposta de alfabetizagao apresentada pelo Programa Brasil
Alfabetizado possui pontos positivos, podendo inclusive ser um fortalecedor para a
superacido das atuais desigualdades sociais, porém, a proposta ainda necessita de
ajustes.

Algumas mudancas ja foram implantadas em 2004, como a ampliagao do
periodo de alfabetizagdo de seis para oito meses, aumento de 50% nos recursos para
a formagdo dos alfabetizadores, aumento da quantidade de turmas em regides com
baixa densidade populacional e em comunidades populares de periferias urbanas,
implantacdo de um sistema integrado de monitoramento e avaliagdo do programa;
maior oportunidade de continuidade de escolarizagao, a partir do aumento de 42%
para 68% do percentual dos recursos alocados para estados e municipios (MEC:
Brasil Alfabetizado, 2004).

3.3. Proposta e implantagao do Programa Brasil Alfabetizado no

municipio de Sdo Carlos — SP’.

O municipio de Sado Carlos é conhecido pelo designio de capital da
tecnologia, reunindo um grande pdlo tecnoldgico do Estado de Sao Paulo. A cidade
ainda concentra quatro grandes Universidades, sendo duas publicas, porém,
apresenta também uma dicotomia entre desenvolvimento e desigualdade sécio-
econbmica. Segundo dados do IBGE (2000), Sao Carlos possuia 8.267 analfabetos
com idades superiores a 15 anos e apresentava uma taxa de aproximadamente 15,6%
de analfabetismo funcional®.

A dicotomia verificada no municipio de S&o Carlos relaciona-se as

T A caracterizagdo da proposta e implantagdo do Programa foi realizada com base nas
entrevistas concedidas pelas Prof®. Dr**. Claudia Raimundo Reyes e Roseli Rodrigues de
Mello, do Departamento de Metodologia de Ensino da Universidade Federal de S&o Carlos.

8 Segundo o IBGE foram considerados analfabetos funcionais as pessoas com menos de
quatro anos de escolaridade.
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caracteristicas da sociedade informacional, (CASTELLS, 1994 e 1999), ja que

valoriza-se a capacidade de selecio e processamento da informacgao, sendo que essa
habilidade é capaz de redefinir a posicdo das sociedade e dos individuos no interior
das sociedades. Dessa forma, tem-se valorizado uma elite cognitiva, que se adapta as
novas exigéncias da dindmica econémica e desqualificado uma grande parcela da
populagdo, tida como incapaz para assumir os novos postos de trabalho gerados pela
mesma dinamica.

No inicio do ano de 2003, o municipio contava com dois Programas de
Educagdo de Jovens e Adultos, a supléncia de 12 a 82 Série, que atendia 1200
eduncados e o Movimento de Alfabetizacdo — MOVA - Sao Carlos, que atendia 677
alfabetizandos.

A implantacdo do Programa Brasil Alfabetizado no municipio de Sao
Carlos contou com a participacdo da equipe® da Secretaria Municipal de Educacéo e
Cultura — SMEC — e dos docentes dos Departamentos de Metodologia de Ensino'®,
Educacao'' e Letras'?, da Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar.

A parceria entre a SMEC e a UFSCar foi realizada via Pro-Reitoria de
Extensdo — PROEX-UFSCar como parte do Programa Democratizacdo do
Conhecimento e do Acesso a Educacéo.

A proposta de alfabetizacdo de adultos e de formacdo do professor
alfabetizador, tal como a exigéncia do MEC, foi escrita e entregue pelo proprio prefeito
da cidade, professor Newton Lima Neto, ao Ministro da Educacéo, na época Cristévao
Buarque, sendo aprovada em maio de 2005, dando inicio entdo ao primeiro Programa
Brasil Alfabetizado do pais.

Conforme MELLO (2004), a campanha Brasil Alfabetizado se diferencia

das campanhas anteriores por apresentar duas caracteristicas singulares. A primeira

® Equipe coordenada pelas professoras Joyce A. Trisltz Zainun e Leila A. Mendonga Lima.

1% Aida Victéria Garcia Montrone (Doutorado em Educagéo pela Universidade Federal de Sao
Carlos e experiéncia na area de educagado comunitaria), Claudia Raimundo Reyes (Doutorado
na Universidade de Salamanca — Espanha — no Departamento de Teoria e Histéria da
Educacédo, area de Politicas de Formacgédo de Professores e Profissionais da Educacao de
Adultos — Rede PAASB - financiado pela Comunidade Européia), Maria Aparecida Melo
(Doutorado em Educacgéo pela Universidade Federal de Sao Carlos), Roseli Rodrigues de Mello
(Pés-Doutorado desenvolvido junto ao Centro de Recursos de Educagao de Adultos — CREA —
no centro de educacdo de La Verneda de San Marti, Barcelona, Espanha) e Rosa Maria
Moraes Anunciato de Oliveira (Graduagdo em Letras e em Pedagogia, Mestrado e Doutorado
em Educagao pela Universidade Federal de Sao Carlos, atuagao no ensino fundamental, médio
e educagéo infantil).

' Celso Aparecido Conti (Doutorado na Universidade de Salamanca — Espanha — no
Departamento de Teoria e Histéria da Educagdo, area de Politicas de Formagao de
Professores e Profissionais da Educacdo de Adultos — Rede PAASB - financiado pela
Comunidade Européia).

2 Marilia Blundi Onofre (Doutorado em Letras, Linguistica e Lingua Portuguesa pela
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho).



79

refere-se a articulagdo entre diferentes segmentos sociais e o Estado, o que pode
configurar-se em redes de solidariedade. Dessa forma, é possivel romper com as
polaridades existentes entre as obrigagcbes do Estado e da sociedade civil. Na
proposta do Brasil Alfabetizado o Estado ndo se exime de suas responsabilidades
quanto ao financiamento € nem da qualidade para as instancias que se comprometem
com o Programa.

A segunda caracteristica, que difere o Programa das demais campanhas
de alfabetizacdo, assenta-se sobre a indefinicdo da linha pedagdgica a ser seguida,

permitindo:

(...) a articulacdo entre diferentes entidades e pessoas, e seus
conhecimentos — movimentos de base e entidades trabalham desde
muito tempo pela educagao das pessoas jovens e adultas no pais e
tem construido e constroem conhecimentos relevantes sobre o tema.
Ao evitar a divisao de esforgos e potencializar as articulagdes entre
diferentes enfoques e alternativas de alfabetizacdo, o Programa
consegue superar as guerras metodologicas que frequentemente se
produzem no sistema educativo, como ag¢des de aniquilamento de
alguns conhecimentos tedricos e praticos que ja estdo estabelecidos,
com outros que pretendem estabelecer-se (MELLO, 2004, p. 63).

A proposta do Programa Brasil Alfabetizado encaminhado ao MEC
objetivou um trabalho conjunto com a ja existente iniciativa do MOVA-Sao Carlos,
aumentando assim as frentes de alfabetizacdo na cidade e permitindo que os
professores alfabetizadores tivessem acesso a formacao especifica para o trabalho
desenvolvido junto a jovens e adultos.

Os professores alfabetizadores, que participaram do curso de formacéao
oferecido pela UFSCar e SMEC, eram compostos pelos ja entdo professores
alfabetizadores do MOVA-S3o Carlos, os alunos dos cursos de Licenciatura da
Universidade Federal de Sao Carlos, alunos e concluintes do Curso de Magistério das
Séries Iniciais da Modalidade Normal.

Quanto a formacao do professor alfabetizador, a proposta de trabalho da
UFSCar e da SMEC objetivou a organizagcdo de um curso de formagéao, iniciado em
julho de 2003, sendo que as sextas-feiras de cada semana ficaram reservadas para a
realizacao de cursos e oficinas pedagdgicas em carater presencial.

Os conteldos foram desenvolvidos em trés etapas distintas, conforme a
sequir:

12 etapa, com duracéo de 40 horas:

a) Historia da Educacgéo de Jovens e Adultos no Brasil e atuais Politicas Publicas (LDB,
PNE, MOBRAL e Brasil Alfabetizado);

b) Sociedade da Informacdo, novas exclusdes e a crescente importancia da linguagem
escrita;

c) A aprendizagem dialégica (principios: dialogo igualitario, igualdade de diferencgas,
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inteligéncia cultural, conhecimento instrumental, transformacgéo, criagdo de sentido e
solidariedade) como base do processo de Educagdo de Jovens e Adultos, as
contribui¢cdes de Paulo Freire;

d) O processo de aquisicdo da leitura e da escrita como atividade social, diferentes
fungdes da linguagem;

e) Preconceitos e discriminagdes sociais nas atividades linglisticas: o respeito a
linguagem de jovens e adultos e a norma padrao;

f) A lingua como objeto de conhecimento: o texto como o centro da aprendizagem da
leitura e da escrita;

g) Trabalhando com recursos expressivos por meio de textos;

h) A avaliagdo como acompanhamento da aprendizagem dos jovens e adultos: processo
permanente da constru¢do da pratica pedagdgica;

i) Orientagbes educador/educadora para aproximagéo didlogo e montagem dos grupos
de alfabetizandos/as na comunidade;

228 etapa, com duracio de 60 horas:

j) Conhecendo as comunidades e aprendendo a lidar com a diversidade;

k) Orientagdes para o planejamento de curso/aulas;

I) Elaboragao de atividades e materiais pedagégicos especificos para jovens e adultos,
considerando as diferengas entre as comunidades;

m) Discussao da atuagéao realizada pelos educadores e educadoras junto aos grupos de
alfabetizandos/as;

n) Problematizagdo e escolha de intervengbes mais adequadas para o contexto
especifico de alfabetizandos/as;

32 etapa, com duracao de 60 horas:

0) Férum de debates™ e reflexdes sobre a educacéao de jovens e adultos como processo
educativo ao longo da vida.

Como podemos perceber a proposta do Programa Brasil Alfabetizado da
UFSCar e da SMEC traz em seu bojo a unido entre a dimensao comunicativa e a
dimensao instrumental (FLECHA, 1997). Nesse sentido, o curso de formagdo do
professor alfabetizador depositou énfase nos principios da aprendizagem dialdgica,
defendidos por Paulo Freire, ressaltou a importdncia no conhecimento das
comunidades, em que o alfabetizador atuaria, sem diminuir a relevancia dos
elementos relacionados ao processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
imprescindiveis ao processo de alfabetizacao.

Os docentes da UFSCar e a equipe da SMEC realizaram encontros
semanais com os professores alfabetizadores, podendo acompanhar as atividades
que eram propostas as turmas de alfabetizacao.

A Atividade Curricular de Integracdo Ensino Pesquisa e Extensdo —

ACIEPE - foi oferecida em carater de disciplina para os alunos das Licenciaturas da

3 O Férum de debates resultou na realizagzo do | e do |l Congresso Regional de Educagéo de
Pessoas Adultas — CREPA -, realizados em 2003 e 2005, respectivamente e do | Congresso de
Participantes de Educagao de Pessoas Adultas — ConPAR -, realizado também em 2005. Estes
Congressos reuniram professores e pesquisadores da alfabetizagdo e da educagao de adultos,
que encontraram espacgo para compartilharem suas experiéncias e reflexdes.
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UFSCar e em carater de extensao para os educadores e educadoras do MOVA-Sao
Carlos. Nesses encontros tinha-se a oportunidade de refletir sobre as atividades que
eram propostas durantes os encontros com os alfabetizandos e tirar duvidas quanto
aos contelidos a serem trabalhados e na elaboragcao de material didatico.

A ACIEPE foi um importante /6cus de interacdo entre os educadores
alfabetizadores que relatavam o desenvolvimento das aulas e trocavam
conhecimentos e experiéncias tedricas e praticas.

A proposta do Programa implantado na cidade de Sao Carlos pode ser
caracterizada como um processo dialodgico, na qual privilegiou a reflexdo do educador,
assim como defendeu, desde o inicio, que o alfabetizador entrasse em contato com a
realidade vivenciada pelos educandos, antes mesmo de iniciarem os encontros de
alfabetizagao.

Além desses pontos, ainda acrescentamos o respeito dado as diversas
metodologias adotadas pelos educadores, que eram discutidas durante as ACIEPES,
permitindo que experiéncias bem sucedidas e que partiam de diferentes enfoques
teoricos ndo fossem abandonadas.

Quanto a alfabetizagdo dos jovens e adultos, a proposta detalha que o
processo de alfabetizacdo compreenderia um periodo de duas horas diarias, de
segunda a quinta-feira, ficando as sextas-feiras, como ja afirmamos, destinadas a
formagdo permanente do alfabetizador. No detalhamento da agido constam os

seguintes itens:

a) O trabalho de alfabetizagdo deveria ser adequado as necessidades de aprendizagens
dos educandos, considerando-se para isso 0 seu meio-socio cultural;

b) Diagnosticar inicialmente e ao longo do processo de alfabetizagcdo, o nivel de
conhecimento de leitura escrita dos alunos para que possam ser planejadas atividades
desafiadoras;

c) Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como suas interagbes
de parceria, para fazer intervengdes pedagoégicas adequadas;

d) Utilizar instrumentos funcionais de registros do trabalho pedagdgico.

O plano de trabalho da alfabetizagdo de jovens e adultos ainda pontuava a
importancia da reflexdo sobre o funcionamento do sistema alfabético, como condigao
necessaria para alfabetizar-se. Também ressaltava a producao, leitura, compreensao
e interpretacdo de textos com diferentes funcbes da linguagem, evitando a
infantilizacdo do educando adulto e a criacido de linguagens artificiais.

Tanto a equipe da SMEC quanto os professores da UFSCar preocupavam-
se com o menor numero possivel de educandos por turma. A proposta inicial do
Governo Federal era a de que cada turma de alfabetizacdo devesse conter 20
participantes. Apds um longo processo de negociagao, esse numero passou a ser de

10 alfabetizandos por professor.
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Uma das exigéncias do Governo Federal traduz-se pela preocupagao em
serem confirmadas as presencgas dos participantes nos encontros de alfabetizacao.
Dessa forma, os professores alfabetizadores passaram a confeccionar portifélios, nos
quais devessem ser afixadas as avaliagbes diagndsticas mensais, que
demonstrassem o0 processo de aquisicdo da leitura e da escrita, por parte dos
alfabetizandos.

As avaliacbes diagndsticas consistem em um ditado realizado
individualmente com o educando, com o objetivo de se verificar a hipétese que o
alfabetizando vem elaborando acerca da escrita.

Seguindo as terminologias utilizadas por FERREIRO e TEBEROSKY
(1986) os educandos eram classificados em:

- pré-silabicos: a escrita apresentada pelos alfabetizandos ndo possui
relagdo com as unidades sonoras da fala, assim, o educando pode apresentar, por
exemplo, escritas semelhantes para palavras diferentes.

- silabicos sem valor sonoro: a escrita nesta fase apresenta-se ja com uma
percepcdo das unidades das palavras: as silabas. Sendo assim, o educando pode
escrever uma palavra trissilaba representando-a com trés letras, porém essas ainda
nao possuem relagdo sonora, por exemplo, a escrita da palavra caderno pode ser
representada por B A E.

- silabicos com valor sonoro: a representagao das palavras ja passa a ter
uma relagdo mais estreita com os sons produzidos pela fala, ainda que n&o aparegam
todas as letras das palavras, o alfabetizando ja percebeu que as letras do alfabeto
representam os pedagos que compdem as palavras, a escrita da palavra caderno,
pode, por exemplo, ser representada pelas letras: C D O ou entdo A E O.

- silabico-alfabéticos: a escrita neste momento apresenta-se oscilando ora
na representacdo das silabas das palavras com uma unica letra, ora com duas, o
alfabetizando pode grafar a palavra caderno da seguinte maneira: CADNO.

- alfabéticos: nesta fase o alfabetizando ja percebeu que as palavras sao
formadas por unidades menores do que as silabas e que cada letra do alfabeto
representa cada um dos sons produzidos no interior da fala;

-ortograficos: embora a Ultima fase descrita por FERREIRO e
TEBEROSKY (ibidem) seja a alfabética, comumente os professores adotam essa
expressao para classificar os alfabetizandos que ja apresentam a compreensao das
regularidades e de algumas irregularidades ortograficas (MORAIS, 2002).

Consideramos extremamente importante que o professor alfabetizador
conheca a hipotese que o alfabetizando vem elaborando acerca da palavra escrita,

uma vez que podera elaborar estratégias de intervengcédo para que o educando se
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conscientize do funcionamento das estruturas internas da escrita.

Ja discutimos em nosso referencial tedrico o quanto o dominio dos
aspectos instrumentais da leitura e da escrita é importante. Porém, falamos também o
quanto é importante que a leitura da palavra ndo venha descontextualizada da leitura
do mundo.

Conforme FRANCHI (1989), o processo de alfabetizagdo pode ser
orientado pelas fases da compreenséao da escrita pelo educando, tal como demonstrou
Emilia Ferreiro, mas n&o pode se situar exclusivamente no individuo, devendo ter
énfase as relagbes sociais mais complexas que supdem a formagdo dos
conhecimentos como construcdo social e coletiva, vinculada aos processos
significativos e interativos, por isso a necessidade de se partir de uma escrita
contextualizada.

A proposta procurou articular também os cursos de alfabetizacdo de jovens
e adultos — MOVA e Brasil Alfabetizado — com a Educacgao de Jovens e Adultos — EJA
— possibilitando que os participantes pudessem dar continuidade a educagao formal.

Verificamos assim, que a proposta de alfabetizacido considerava a
aprendizagem da leitura e da escrita como um processo continuo, que vai além da
memorizagao das letras do alfabeto, depositando énfase em um processo de ensino e
aprendizagem que fosse contextualizado e significativo para os participantes, pois
partia das necessidades sociais prioritarias de leitura e de escrita dos educandos.

Como podemos perceber as propostas de formacdo do professor
alfabetizador e de alfabetizacdo de jovens e adultos que partiram da UFSCar e da
SMEC apresenta inumeros aspectos que vao ao encontro da proposta de
alfabetizagao critica, apresentando-se como um forte instrumento na superacao das
relagdes de desigualdade. Nao se tratava de uma proposta que apresentasse somente
indices. Havia um compromisso social com os alfabetizandos e uma preocupagdo em
formar professores alfabetizadores que pudessem, dentro de suas metodologias,
adotarem a perspectiva dialégica no relacionamento com os educandos, minimizando
as relagdes de opressao.

Apods trés anos de trabalho, iniciado em 2003, as pessoas envolvidas com
a educacao de adultos do municipio de Sao Carlos, tanto educandos, educadores do
MOVA-Sao Carlos, do Brasil Alfabetizado, profissionais da SMEC e da UFSCar se
empenham juntos, em um processo de transformacdo da educacédo de jovens e
adultos, que ira envolver também os educadores da EJA de 52 a 82 série, garantindo
que os participantes possam concluir a escolaridade com a mesma qualidade na
relacdo que vem sendo travada entre educador e educandos no processo de

alfabetizagao e nas séries iniciais.
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A equipe da SMEC e da UFSCar também desempenharam um papel muito
importante em algumas melhorias da Proposta do Programa Brasil Alfabetizado do
Governo Federal, dentre elas, o aumento do tempo de duracido do curso de
alfabetizagao, que passou de quatro para oito meses e com relagdo ao pagamento do
professor alfabetizador, que inicialmente era correspondente ao nimero de educandos
por turma, sendo que o niumero minimo requerido para o funcionamento das turmas
era de 10 educandos, atualmente existe um salario fixado, com a possibilidade de
adicionais se a turma exceder o numero de 10 alfabetizandos.

A seguir, apresentaremos a caracterizagdo da pratica de alfabetizacdo em
uma das turmas do Programa Brasil Alfabetizado, da qual os educandos entrevistados

€ nos fizemos parte, enquanto educandos e educadora.

3.4. A PRATICA DE ALFABETIZAGAO REALIZADA JUNTO A TURMA DO
BRASIL ALFABETIZADO: periodo de Agosto a Dezembro de 2003.

E importante iniciar esse tdpico ressaltando que a leitura que aqui se
realizou diz respeito as reflexdes, questionamentos e impressdes pessoais da pratica
de alfabetizacao realizada em uma das turmas do Programa Brasil Alfabetizado. Nesta
descricdo, buscamos revelar a opg¢ado metodolégica relacionada com o que
acreditavamos ser teoricamente coerente com ela.

Segundo FREIRE (1987), a apreensao critica da realidade implica em
certo distanciamento, no que ele chama de emersdo. Quando tomamos distancia de
nossa pratica podemos olha-la de forma mais objetiva, percebendo nela elementos
que nos condicionam e nos afastam de atuagdes mais criticas. Pensando sobre a
pratica que exercemos hoje ou ontem como educadores, podemos melhorar a proxima

pratica. Sendo assim:

O distanciamento epistemolégico da pratica enquanto objeto de sua
analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto melhor faca essa
operagao tanto mais inteligéncia ganha da pratica em analise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superagao da ingenuidade pela
rigorosidade. (...) Por outro lado, quanto mais me assumo como estou
sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim,
mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado
de curiosidade ingénua para e de curiosidade epistemoldgica. Nao é
possivel a assungao que o sujeito faz de si numa certa forma de estar
sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo
processo faz necessariamente sujeito também (FREIRE,1996, p.
39-40).
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Por tratar-se de uma pratica de alfabetizacdo encaminhada por
professores iniciantes, ao realizarmos sua descricdo, uma série de elementos veio
ganhando forma, ou seja, foi sendo objetivado e tomado como objeto de analise, de
maneira que pudemos perceber alguns condicionantes que limitaram uma atuagao
mais critica, da mesma forma em que visualizamos elementos da aprendizagem
dialégica proposta pela alfabetizagao freiriana.

Inicialmente, apresentaremos o0s procedimentos adotados para a
organizacdo da sala de aula e, em seguida, a caracterizacdo da pratica de
alfabetizagao.

Quando nos inscrevemos no curso de formagdo de professores
alfabetizadores do Brasil Alfabetizado, curso este oferecido pela UFSCar e pela
SMEC, desejavamos muito ter a primeira experiéncia como professora alfabetizadora.
Tencionavamos colocar em pratica algumas reflexdes suscitadas durante o curso de
Licenciatura em Pedagogia e principalmente pelas reflexdes originadas do contato
como estagiaria em uma 12 série do Ensino Fundamental, no qual tivemos a
oportunidade de observar como as criangas se apropriavam da leitura e da escrita.

Cientes de que os saberes necessarios para o ser professor ndo se
encerram no curso de formacdo inicial, mas sim em contato direto com a pratica
educativa, apresentavamos certa ansiedade pelo inicio da docéncia.

Optamos por realizar o cadastramento dos educandos no bairro Jardim
Gonzaga, ja que este se apresentava como sendo um dos maiores bolsdes de
pobreza do municipio de Sao Carlos e com alto indice de analfabetismo. Os
moradores do bairro, em sua maioria, sdo familias que vieram para o municipio,
atraidas pela possibilidade de emprego e melhores condigdes de vida. O bairro retine
moradores de cidades proximas a regidao de Sao Carlos, do interior de Minas Gerais,
Parana e regides do Nordeste.

Segundo CAMPOS et. al. (2003), os moradores do Jardim Gonzaga séo
estigmatizados quando se encontram fora do bairro, pois 0 mesmo é apresentado a
populacido sancarlense associado a questbes como pobreza, altos indices de violéncia
e desemprego. O bairro, quando conhecido de perto, quando se anda pelas suas ruas
e se conversa com os moradores, revela-se belo, principalmente pelo significado que
as criangcas, homens e mulheres dao as suas ruas, que se transformam em um
enorme ponto de encontro, reunindo as criancas e seus familiares.

Outros educadores e profissionais que participavam do curso de formacéao
de professores alfabetizadores, como alunos das Licenciaturas e educadores do

MOVA-S&o Carlos, também optaram pelo mesmo bairro, dentre eles uma amiga de



86

turma do curso de Pedagogia. Combinamos, entdo, que iriamos juntas ao bairro para
realizarmos o cadastramento dos educandos.

Fizemos varias visitas ao bairro o que nos permitiu conhecé-lo de maneira
diferente do que até entdo julgavamos. Passamos por inUmeras ruas, batemos de
porta em porta e conhecemos diversos moradores. Eram tantas casas, tdo parecidas e
tdo diversas ao mesmo tempo, que ao fim do dia, ao chegarmos as nossas casas,
fechavamos os olhos e tornavamos a vé-las, em uma imagem que nao se apagava, O
bairro agora nos era muito familiar.

Inicialmente, andar pelo bairro nos causava medo, durante as primeiras
visitas carregavamos conosco informacbes que ndo eram de todo coerentes com o
que observavamos. Tratava-se de impressdes que tinhamos ouvido dizer na midia ou
entdo em nossos circulos de parentes e amigos, pois embora tivéssemos nascido na
cidade nunca haviamos estado ali.

O que mais achavamos estranho era o estar das criangas nas ruas,
algumas nos acompanhavam, conversavam conosco, iam se afastando cada vez mais
de suas casas, sem preocupacdo de avisar os pais, entravam e saiam das casas dos
vizinhos, como se todos os moradores fossem grandes conhecidos e o compartilhar de
criancas fosse coisa comum.

Aos poucos o0 medo foi passando e ja nos sentiamos muito a vontade em
andar pelo bairro e muitos rostos se tornavam cada vez mais conhecidos e amigos.

Tivemos que aprender a entender a situacdo de muitos moradores, que se
recusavam em participar das aulas. ExplicAvamos o objetivo do curso € mesmo
afirmando que nao sabiam ler e escrever se recusavam em dar os nomes. Alguns
diziam que eram doentes, outros que tinham muitos afazeres, como cuidar de netos e
filhos pequenos, ndo tendo com quem deixa-los. Isso nos deixava intrigadas, mas
depois, de tanto ouvir as mesmas falas, ficamos pensando que realmente era dificil
para alguns moradores retomarem ou iniciarem os estudos: a vida Ihes tinha excluido
0 espaco da escola, ou a escola estava excluida do espaco da vida?

Perguntavamos aos moradores qual horario era o melhor para os estudos
€ a maioria dizia que era a noite. Para os que preferiam outros horarios, tomavamos o
cuidado para avisar outros educadores, que montavam salas no bairro durante o
periodo diurno.

Conversamos com a diretora da escola municipal, localizada préximo ao
bairro, sobre a possivel utilizacdo do espago para a montagem das turmas de
alfabetizagdo. Conforme iamos tendo a confirmagdo do espaco e do horario,

passavamos de casa em casa levando as novas informagdes aos moradores.
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No primeiro dia de aula ficamos muito preocupadas, pois somente dois
moradores convidados apareceram na sala. Haviamos preparado uma dinamica para
a apresentacdo e logo em seguida uma atividade que envolvia os nomes dos
educandos, porém, com dois alunos que eram noivos, a atividade foi logo descartada.
Ficamos na apresentagdo, que ndo durou mais de 15 minutos.

Na escola havia quatro salas de alfabetizacdo do Programa Brasil
Alfabetizado. Preocupava-nos o fato delas acabarem se transformando em uma unica
e termos que nos afastar do Programa.

Mesmo com dois educandos, apresentamos as letras do alfabeto, pois um
deles nos disse que n&o as conhecia. Explicamos que era importante saber o som que
cada uma das letras produzia, pois eram com elas que as palavras s&o escritas.

Segundo LEMLE (1991), o alfabetizando precisa saber que cada trago que
compde a palavra vale como um simbolo do som da fala. Porém, discriminar cada uma
das letras do alfabeto exige muita percepcdo, pois suas formas s&o bastante
semelhantes.

Conforme apresentavamos as letras, pediamos para tentar nos dizer
alguma palavra em que conseguia perceber aquele som, podia ser no comego ou em
qualquer lugar da palavra. O educando participou bastante, de forma que escrevemos
uma palavra para cada letra do alfabeto.

Conversamos com nossa amiga e no outro dia voltamos ao bairro para
avisar novamente aos moradores sobre o inicio dos encontros. Quando chegou a
noite, novamente poucos alunos estavam presentes. Resolvemos unir as duas turmas.
Acreditdvamos que assim, poderiamos desenvolver as atividades que haviamos
preparado e dar inicio ao nosso planejamento, que havia sido realizado juntamente
com a equipe da SMEC, durante a realizagao do curso de formacao.

A unido das turmas pareceu-nos a solugdo mais plausivel no momento.
Em poucos dias o numero de alunos havia passado de 5 para 18. Muitos educandos ja
eram alfabetizados e se interessavam pela oportunidade de retomar os estudos,
proximos as suas residéncias. Outros eram convidados pelas pessoas da propria
familia, somente em nossa sala havia seis pessoas pertencentes a mesma familia.

Em diversos momentos desejamos a separagcdo dos educandos em duas
turmas, como era a proposta inicial, pois como ja dito, tinhamos muita vontade de ser
a professora. Mas nossa amiga e os participantes achavam que daquela forma como
estavamos era a melhor. Os educandos diziam que com duas professoras aprendiam
mais e que a gente podia dar mais atencéo durante a realizagcao das atividades. Nossa
amiga dizia que tinha medo que os alunos estranhassem e parassem de frequentar os

encontros.
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Convencemos-nos que a separagao seria negativa, temiamos também que
esta pudesse ocasionar certa desmotivagao nos educandos. Muitos se conheciam ou
se conheceram ali, no final das contas o numero total de alunos oscilava entre 18 e 20
pessoas presentes, ndo era o suficiente para montar as duas turmas completas.
Sendo assim, continuamos todos juntos, e nés educadoras, passamos a dividir a bolsa
que nos era paga.

Embora houvesse um bom entrosamento entre a educadora e nés, pois
sempre trabalhamos juntas na confecgdo de trabalhos e seminarios exigidos na
graduacao, o atuar como professora foi diferente. Nosso desejo em ser a professora
se chocou com o mesmo desejo apresentado por ela, o que gerou inumeros
desconfortos.

Hoje percebemos que o ser professor é muito mais do que aquele que
encaminha as atividades frente a sala de aula que pode, nesse momento, gerar
atencao e devogao nos educandos. O professor é potencialmente educador na relagao
com o educando. Era exatamente nesses momentos, em relacdo direta com eles,
momentos em que nos chamavam, nos perguntavam e nos impulsionavam a elaborar
uma forma diferente de ensinar, que iamos nos constituindo como educadoras,
processo esse muito mais precioso do que aquele momento em que o professor
simplesmente passa instrucoes de como proceder com a resolucdo de uma atividade.
Por esse motivo, FREIRE (1996) afirma:

E nesse sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
conteudos nem formar € agéo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das
diferencas que os conotam, nao se reduzem a condicao de objeto,
um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender (p. 23).

Desde o inicio dos encontros comegamos a organizar um diario de classe,
no qual registravamos algumas impressdes dos alfabetizandos a respeito das
atividades propostas, a agenda do dia, com as respectivas atividades conduzidas
durante cada um dos encontros e algumas impressdes sobre futuras atividades e
intervencdes. Essa idéia na verdade — de organizar o diario — teve origem na pratica
da educadora que acompanhamos durante o estagio supervisionado.

E interessante retomar algumas concepgdes teéricas que nortearam nossa
pratica docente, pois a visdo do mundo, da sociedade, do ser humano, revela-se e se
manifesta na concepcgao tedrica e metodoldgica que o educador pde em pratica em

seu ato educativo, da mesma maneira que o método empregado em sala de aula pelo
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educador pode ser revelador de suas concepgdes de sociedade, de aprendizagem e
de ser humano.

Durante o planejamento das aulas, um pensamento sempre nos
acompanhava: as atividades eram preparadas com o objetivo de ocasionar reflexdes
aos educandos acerca do funcionamento da linguagem escrita. Acreditamos que o
inicio do processo de alfabetizacdo deva garantir elementos importantes que servirdo
de base para a compreensao desse complexo processo.

Por se tratar de uma turma de alfabetizacdo de adultos, éramos
conscientes de que os educandos possuiam expectativas e ansiedades quanto a
aprendizagem da leitura e da escrita, que deveriam se configurar como ponto de
partida para o processo de alfabetizagao.

Buscamos desenvolver junto a turma de alfabetizandos uma concepgao de
ensino-aprendizagem que levasse em conta as necessidades sociais prioritarias dos
educandos. Sendo assim, dentre os varios momentos de conversas com o0s
participantes, foi-se delineando como necessidade social prioritaria o dominio da
leitura e da escrita para o enfrentamento de diversas situagdes de dificuldade que
eram vivenciadas, pois embora os participantes revelassem ser conhecedores
profundos do mundo, eram desqualificados socialmente por desconhecerem os
cédigos convencionais da leitura e da escrita.

Os adultos que decidem frequentar uma sala de alfabetizagdo possuem
ansiedades e expectativas quanto ao aprendizado da leitura e da escrita, que
necessitam ser considerados pelo professor alfabetizador, ja que o educando adulto
valoriza e aprende o que esta diretamente relacionado a sua experiéncia pessoal e
com suas relagdes sociais.

Por se tratar de nossa primeira experiéncia concreta relacionada a
alfabetizagdo de adultos, consideravamos extremamente relevante as contribuicbes de
Paulo Freire que tivemos oportunidade de conhecer, durante o curso de formagéao
inicial, realizado na UFSCar e também durante o curso de formacido de professores
alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado.

O principal conceito de Freire que sempre tentdvamos levar as aulas era
com relagcdo aos pontos negativos da concepcgéo bancaria de educacédo e os pontos
positivos da educacéo libertadora.

Segundo FREIRE (1987), na concepg¢ao de educagao bancaria, a relagédo
educador—educando ¢é basicamente narradora. Os educandos estdo passivos,
ouvindo-se narrar sobre algo que Ihes é alheio. Ja a educacéo libertadora vé os seres-
humanos como corpos conscientes e ndo como simples depdsitos. A segunda

concepgao busca o rompimento da contradigdo educador-educando, afirmando a
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dialogicidade entre eles. Dessa forma, ninguém se educa sozinho, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo. (idem, p. 79). Essas concep¢des de Freire
serviram como importante suporte para o ensino da palavra e na preocupacido do
envolvimento dos educandos nas atividades propostas.

Durante os encontros, pretendiamos criar uma rotina entre os
participantes, percebida pela organizacdo da “agenda do dia”. Trata-se de um breve
comentario e de uma lista organizada na lousa das atividades que pretendiamos
desenvolver no decorrer de cada encontro. Acreditavamos naquele momento, que a
organizacado da agenda na lousa e os comentarios que expressavamos sobre ela,
eram fortes indicios que planejavamos as atividades previamente, possibilitando assim
que uma relacdo de confianga, quanto ao conteudo, pudesse ser construida entre
alfabetizador e alfabetizando.

Procuramos, desde o inicio dos encontros sugerir que os educandos
registrassem no caderno o cabegalho e a agenda do dia, que eram passados por nés
na lousa com letra de forma maiuscula.

Segundo CAGLIARI M. (1999) é aconselhavel, que o inicio do processo de
alfabetizagado privilegie o uso deste alfabeto para evitar problemas de categorizacao
grafica e categorizagdo funcional, isto é, quando o alfabetizando confunde a forma
grafica de cada uma das letras do nosso alfabeto, dificultando a distingdo necessaria
durante as leituras.

Os proprios educandos sugeriram que passassemos a escrever com a
letra cursiva, pois este tipo de escrita interessava-lhes mais do que a de férma.
Concordamos com eles e passamos a escrever com os dois tipos de letras. Durante a
copia do cabecalho e da agenda observavamos a forma como os educandos
registravam e para alguns alunos, solicitavamos a escrita com letra de férma, pois eles
ja apresentavam problemas de categorizacdo grafica, principalmente na escrita de
seus nomes.

Tomamos o cuidado também em providenciar alfabetarios para cada
educando e também um que ficava exposto na parte superior da lousa. Esses
alfabetarios continham quatro formas diferentes de categorizagdo grafica, pois
sabiamos que diferentes materiais escritos circulavam com diferentes categorizagbes
e estdvamos sempre incentivando os educandos a lerem tudo o que encontrassem.

Nossa sala de aula era bastante heterogénea, a comegar pela idade dos
educandos que variava entre 24 e 61 anos.

Seis educandos ja estavam alfabetizados, porém, possuiam escolaridade

que variava de 0 a 6 anos. Estes participantes apresentavam dificuldades quanto a
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escrita, principalmente no tocante a pontuacdo e as regularidades e irregularidades
ortograficas™.

Os demais educandos, que totalizavam 12, ndo estavam alfabetizados,
mas possuiam diferentes hipdéteses quanto a escrita das palavras. Essas hipoteses
puderam ser percebidas através das avaliagdes diagnosticas, aplicadas mensalmente
com os educandos, e que foram sugeridas pela equipe da SMEC, como forma de
acompanhamento e intervencgao.

Foi com base nas avaliagbes individuais correspondentes ao més de
Agosto de 2003, que percebemos as dificuldades ortograficas dos participantes ja
alfabetizados e as diferentes hipdteses da escrita dos educandos ainda nao
alfabetizados. Destes ultimos, trés ainda nao grafavam o nome de forma correta e nao
reconheciam a relagao fonema-grafema, ou seja, ndo conheciam o som e a grafia das
letras do alfabeto. Um dos participantes apresentava dificuldade de audigao, grafava
seu nome corretamente e reconhecia apenas algumas letras do alfabeto, seu som e
grafia. Outros cinco participantes reconheciam apenas algumas letras no interior de
palavras escritas e ora representavam as silabas com 1 ou 2 letras, ora inseriam mais
letras na escrita das palavras, mas estas nao apresentavam a relagdo fonema-
grafema. Outros trés educandos conheciam todas as letras do alfabeto, mas ainda nao
representavam as silabas convencionalmente.

Dada a singularidade de cada educando e das dificuldades apresentadas
por eles, optamos inicialmente, por enfatizar um trabalho voltado para o
reconhecimento da relagao fonema-grafema, pois concordamos com LEMLE (1991) ao
afirmar que uma as condi¢des para a alfabetizagdo € que o aprendiz seja capaz de
entender que cada um daqueles sinais — letras do alfabeto — vale como um simbolo do
som da fala, discriminando as formas das letras.

Buscando desenvolver essas habilidades, foram preparados crachas com
os nomes dos alfabetizandos, esses eram distribuidos no inicio da aula da seguinte
forma: pegavamos um cracha e perguntavamos com qual letra iniciava aquele nome,
qual letra terminava, etc. Os alfabetizandos iam de forma indireta conhecendo os
nomes e a presenca das letras produzindo sons na escrita de seus proprios nomes.

LEMLE (ibidem.) ainda afirma:

1 Segundo MORAIS (2002) as irregularidades ortograficas correspondem a escrita de palavras
em que o uso de determinadas letras ndo seguem uma regra, o uso da letra neste caso, é
determinado pela tradicdo ou origem da palavra, necessitando que o aprendiz memorize a
forma correta de escrita. Ja as regularidades, correspondem a escrita de palavras que seguem
um principio gerativo, ou seja, seguem uma regra que se aplica a varias (ou todas) as palavras
da lingua nas quais aparece a dificuldade em questdo (p.28), neste caso, o aprendiz necessita
reconhecer e aplicar as regras a escrita correta das palavras.
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Se as letras simbolizam sons da fala, € preciso saber ouvir diferengas
linguisticamente relevantes entre esses sons, de modo que se possa
escolher a letra certa para simbolizar cada som.(...)

E claro que so sera capaz de escrever aquele que tiver a capacidade
de perceber as unidades sucessivas de sons da fala utilizadas para
enunciar as palavras e de distingui-las conscientemente umas das
outras. Note que a analise a ser feita pela pessoa é bem sutil: ela
deve ter consciéncia dos pedacinhos que compdem a corrente da fala
e perceber as diferengas de som pertinentes a diferenga de letras (p.
9).

Nesse sentido, buscamos realizar com os alfabetizandos atividades que
demonstrassem a importancia de se conhecer cada som produzido pelos simbolos de
nosso alfabeto. As atividades de distribuicdo dos crachas e o bingo de letras
contribuiram para a percepg¢ao de muitos alunos sobre os sons representados pelas
diferentes letras e sua grafia.

Além do trabalho com a escrita do nome, organizavamos também listas de
palavras como, por exemplo, nomes de frutas. Foi nessa ocasiao que um dos
educando sugeriu a escrita da fruta GABIROBA, fruta desconhecida por noés
professoras.

Os educandos ficaram surpresos por nao conhecermos a fruta e sugerimos
que tentassem descrevé-la: como era, que gosto tinha, em qual regido podia ser
encontrada, quais as caracteristicas da arvore, etc. Os participante descreveram a
fruta como sendo semelhante a goiaba, sé que bem menor, sendo encontrada em
qualquer local onde existem muitas arvores e passaros.

Os educandos também nos contaram coisas da infancia, nos relatando
como era facil encontrar essa fruta e como atualmente tem sido dificil vé-la,
principalmente com o crescimento das cidades. Realizamos entdo, uma discussao de
como as cidades haviam crescido e de como algumas situa¢des da vida haviam sido
alteradas, principalmente a relagdo das criangas com a natureza, com o brincar entre
as arvores e conhecer as diferentes frutas da regiao.

Os participantes perceberam que tinham muitas coisas para nos ensinar, e
nos, muito a aprender com eles. A situacdo de dialogo criada em torno da fruta
gabiroba perdurou durante varios encontros, nos quais organizamos uma produg¢ao
coletiva com a sistematizacdo de todas as caracteristicas que os educandos tinham
nos fornecido sobre a fruta. Foi muito importante o registro do conhecimento que os
educandos expressaram, demonstrando que os conhecimentos trabalhados em sala
de aula ndo s&o acabados e necessariamente os ja registrados em materiais aos quais

os professores tém acesso. Nesse sentido, FREIRE (1989) afirma:

Pelo contrario, enquanto ato de conhecimento e ato criador, o
processo de alfabetizagao tem, no alfabetizando, o seu sujeito. O fato
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de ele necessitar da ajuda do educador, como ocorre em qualquer
relagdo pedagdgica, nao significa dever ajuda do educador anular a
sua criatividade e a sua responsabilidade na construgdo de sua
linguagem escrita e na leitura desta linguagem. Na verdade, tanto o
alfabetizador quanto o alfabetizando, ao pegarem, por exemplo, um
objeto como um lago agora como o que tenho entre os dedos, sente o
objeto, percebem o objeto sentido e sdo capazes de expressar
verbalmente o objeto sentido e percebido (p.13).

Tivemos a oportunidade de pesquisar mais sobre a gabiroba e
descobrimos que sua planta é originaria da goiabeira, dai a semelhanga com a goiaba.
Um dos educandos também conseguiu nos trazer uma folha da planta, a qual foi
afixada em nosso cartaz confeccionado para o texto coletivo.

Nesta perspectiva € que o trabalho de alfabetizagcéo se realiza a partir da
palavra dos educandos, permitindo que se chegue a sintese cultural, a unido entre os
diferentes conhecimentos de educandos e educadores.

O trabalho advindo da confeccdo do texto coletivo nos permitiu
desenvolver um trabalho com as formalidades da escrita, como o uso do paragrafo,
pontuagao, espaco entre as palavras e a melhor maneira de expressarmos aquilo que
desejamos. Dessa forma, os participantes registraram o texto, no qual solicitamos a
localizacdo do nome da fruta e de demais palavras.

Segundo FRANCHI (1989), os textos coletivos oferecem grandes
vantagens, como o exercicio de percep¢ao das relagdes entre a oralidade e a escrita.
Embora ambas permitam o entendimento da situacdo e do que se esta querendo
transmitir, é preciso adquirir certas “formalidades” e empregar determinadas
convengodes para que a escrita seja valida. Quando se trabalha a construgao de textos
coletivos o alfabetizador encontra inumeras oportunidades para discutir essas
formalidades e convengdes com os alfabetizandos.

Procuravamos também inserir em nossa programacéao a leitura de alguma
historia que pudesse trazer alguma reflexao ou artigos de jornais com alguma noticia
da cidade e/ou do bairro.

A atividade da leitura sempre foi bastante sugerida durante os encontros
da ACIEPE. Porém, essa atividade teve que passar por algumas reformulagdes até
chegarmos a uma pratica de leitura que realmente envolvesse os participantes.
Durante as primeiras leituras percebiamos que nem todos os educandos se envolviam,
alguns se engajavam em outras conversas, outros ndo se lembravam do texto.
Tratamos assim, de realizar a leitura expressando algum comentario ao fim de cada
paragrafo, solicitando que os educandos recuperassem algumas informacgdes e

quando necessario, retornavamos a leitura.
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Um exemplo das leituras que realizavamos é a do texto “Roberto Sem
Carlos”. Este texto foi selecionado previamente por nés, por se tratar de um relato de
um adulto ndo alfabetizado que pretende manter-se no emprego e elabora uma
estratégia para driblar a cobranga da escrita de seu nome. Pretendiamos que os
educandos, durante a discuss&o do texto, compartilhassem experiéncias semelhantes
a vivida pela personagem.

Quando cheguei em S&o Paulo arranjei servico numa oficina,
perto da casa da minha tia.

Estava aprendendo o trabalho e via que todos os diais meus
colegas punham o nome num livro grosso que era guardado pelo
dono da oficina. Ninguém me mandou assinar e eu estava achando
bom porque néo sabia escrever.

Um dia, “seu” Oswaldo chegou perto de mim com o livro e
disse:

- Roberto, a partir de segunda-feira vocé comeca a assinar seu
nome neste caderno. Todos os dias, nao esquecga.

Era uma sexta-feira e eu sai de la muito preocupado. N&o
queria dizer para ninguém o que estava sentindo. Em casa me veio
uma idéia, que foi esta: meu primo tinha um disco do Roberto Carlos
e eu fiquei pensando em copiar o Roberto do disco até sabé-lo de
cor. Pelo menos ia escrever meu primeiro nome.

A letra R eu ja sabia, assim foi facil achar o Roberto. S6 que eu
ndo sabia onde acabava o nome Roberto e acabei decorando
ROBERTO CARLOS. Meu patrdo comegou a me chamar de Roberto
Carlos e meus colegas também.

Nao sabia explicar que eu era s6 Roberto. Mudei de nome, mas
resolvi meu problema.

Roberto Soares.

Os participantes gostaram bastante da leitura, muitos se identificaram com a
personagem e comentaram situacdes semelhantes.

E. contou que suas amigas assinavam seu nome no trabalho e que se sentia
muito mal, pois ndo conseguia ler os nomes das salas de aula que tinham que ser
limpas por ela. Ela contou também que para tomar os 6nibus pedia para as pessoas
lerem para ela, alegando que tinha problema de vista.

A discussdo do texto também girou em torno de dimensdes éticas, os
educandos se perguntaram se a personagem tinha agido de forma correta ou nao.
Cm. disse que a personagem do texto ndo devia ter mentido, pois a pessoa ndo pode
se sentir envergonhada do que €. Nesse momento houve um educando que discordou

do comentario da participante, dizendo que nao se tratava de sentir vergonha do que
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€, mas que os outros valorizam isso e que ele faria 0 mesmo para garantir seu
emprego.

Cm. concordou com a opinido do educando, dizendo que nao havia pensado
por este lado. Isso demonstra que em didlogo, quando expressamos nossas
experiéncias e nossas leituras de mundo, passamos a aprender com as diferentes
experiéncias e ampliamos nossa propria leitura de mundo.

As discussdes e impressdes dos participantes foram muito importantes
para compreendermos como eles sentem a experiéncia do analfabetismo e como
elaboram estratégias para minimizar as situagdes de opressao que vivenciam.

As alteragdes relacionadas aos momentos das leituras diarias, foram frutos
de reflexbes que se somaram a outras, pois o trabalho conjunto, tracado entre a
alfabetizadora que atuava na mesma turma e nés, nos permitia uma revisao constante
da atuacéao e a elaboracéo de novas estratégias de atuacéo.

Foi assim, pensando sobre nossa pratica, que organizamos atividades
extras de leitura e de resolucéo de situacdes problemas que foram colocadas em uma
caixa posta a disposicdo dos educandos. Percebemos que alguns participantes
terminavam as atividades antes que os demais e tinham que ficar esperando o resto
do grupo terminar. Buscavamos assim, que todos pudessem desenvolver as
atividades em seu proprio ritmo, sem se sentirem pressionados em termina-las.

Um outro exemplo que demonstra a reflexdo sobre a nossa pratica diz
respeito a alteragdo na lista de presenca. Durante 0 més de Agosto, as aulas eram
iniciadas com a entrega dos crachas de forma variada, percebemos que isso nos
tomava um enorme tempo, cerca de 40 minutos, entdo, comegamos a escrever o
nome dos alunos em folhas de sulfite com espacgo suficiente para que os mesmos
pudessem escrever o nome por extenso.

A chamada passou entdo a ser organizada semanalmente, acreditdvamos
que assim, o educando poderia escrever seu home, enquanto o comparava com a
escrita dos demais nomes dos colegas, ja que os alfabetizandos eram orientados a
procurarem o nome na lista. Essa atividade foi sugerida por uma professora
alfabetizadora do MOVA, durante os encontros da ACIEPE, demonstrando que
compartilhavamos informacgdes e questionamentos sobre nossas aulas com os (as)
demais educadores (as), permitindo que experiéncias bem sucedidas pudessem ser
adotadas em outras turmas de alfabetizagao.

Segundo FRANCHI (1989), a pseudo-leitura auxilia no inicio do processo
de aquisicao da leitura e escrita, pois ajuda na constru¢do da consciéncia da unidade
da palavra, assim como a organizacdo da estrutura do texto. Dessa forma,

procuravamos partir do trabalho inicial com algum texto, como por exemplo, letras de
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musica, parlendas e receitas, onde orientavamos os educandos a acompanharem a
leitura e indicarem onde haviamos parado, ou entdo que circulassem palavras ou que
tentassem ler uma determinada palavra presente no texto.

Enfatizavamos também rimas e a criacdo de novas palavras a partir de
sons semelhantes. Dessa forma, trabalhavamos a palavra e também a estrutura do
texto, como pontuagéo, segmentagao de palavras, etc.

Como base na nossa insercdo em uma sala de alfabetizacao do ensino
fundamental regular, decidimos propor a confecgcdo de um livio com as proprias
histérias e relatos dos educandos. Sendo assim, organizamos uma parte dos
encontros para a coleta desses relatos, que eram registrados com o auxilio de um
gravador.

Explicamos aos educandos o nosso objetivo que era o de coletar as
histérias e em seguida organiza-las em forma de texto, onde trabalhariamos a
oralidade e a escrita. Dessa forma, transformariamos coletivamente os relatos orais
em textos que seriam depois reunidos em uma coletanea impressa.

Enfatizamos aqui que o trabalho com as atividades que envolvem a escrita
dos educandos é extremamente valioso, pois pode se tornar uma ferramenta
desmistificadora do discurso opressor e levar os educandos a terem confianca em seu
poder criador e recriador de cultura. Poder registrar suas proprias experiéncias e suas
histérias de luta € um forte indicativo que as mesmas merecem ser registradas pela
rigueza que representam, principalmente em fazer com que os demais educandos se
identifiquem com elas.

A idéia da organizagido da coletanea nos parecia muito positiva, seria um
trabalho que certamente se estenderia por muito tempo, garantindo material suficiente
para muitos encontros. Estavamos empolgadissimas com os relatos, que tornavam as
nossas aulas muito mais interessantes e cada vez nos emocionavamos mais com 0s
educandos, que contavam como era viver sem saber ler e escrever.

Alguns relatos mexeram muito conosco, os educandos nos revelavam
situacbes dramaticas do analfabetismo, como ter que pedir para alguém assinar o
nome, ficar com medo de ir a algum lugar desconhecido, tomar 6nibus errado, ir a
lanchonete e nao saber o que pedir.

Essas narrativas foram interpretadas por nés como um desejo muito
grande pelo aprendizado da leitura e da escrita. Acreditavamos que os educandos
enfrentavam situagdes cotidianas de opressao que necessitavam ser transformadas.

Certamente, a condicéo de alfabetizado altera substancialmente a maneira
de atuar na sociedade, porém, nao significa alteragdo na condicdo de ser do

educando. Para essa Ultima transformacdo, faz-se necessario a apreensdo da
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realidade criticamente, desvelando as estruturas condicionantes da opressao para
transforma-la, ou seja, realizar uma leitura de mundo mais critica que s6 se viabiliza
através do dialogo, no qual os diferentes discursos se cruzam, exigindo uma postura
mais critica, para se pensar a existéncia e para uma atuagdo que objetive a
transformacgao das mesmas condigbes de opressao.

Decidimos entdo, que iniciariamos um trabalho com os itinerarios dos
Onibus, pois alguns dos relatos nos indicavam que muitos alfabetizandos nao
conheciam lugares publicos da cidade — como prefeitura, biblioteca municipal,
universidades, shopping, etc. — por sentirem medo de tomar 6nibus errado, ou por
terem pedido informagdes nos pontos de 6nibus da cidade e chegarem a lugares
diferentes dos que pretendiam.

Assim, confeccionamos um enorme mapa da cidade, onde fomos
identificando junto com os educandos, alguns pontos de referéncia, como Prefeitura,
Correios, Shopping, Casas de Saude, Hospital Municipal, etc. Varias atividades
giraram em torno do mapa, dos percursos de alguns Onibus e dos horarios que
passavam pelo bairro.

Os participantes da turma que ja sabiam ler e escrever expressavam
algumas dificuldades, principalmente quanto a questao ortografica. Nos preocupava o
fato dos participantes que ja eram alfabetizados também pertencerem a turma e até o
momento o0s nossos esforcos estarem concentrados nos educandos que possuiam
diferentes hipdteses acerca do funcionamento da leitura e da escrita. Dessa forma,
passamos a organizar atividades mais direcionadas, o que nos levava a separar 0s
educandos em trés grandes grupos. Assim, realizavamos intervengdes de acordo com
as dificuldades apresentadas por eles.

A utilizacdo das atividades diversificadas ia sendo cada vez mais
realimentada com os resultados apresentados nas avaliagbes diagnosticas que nos
fornecia uma demonstracdo dos avangos dos educandos relacionados a escrita das
palavras e nos apontavam as dificuldades, servindo como ponto de partida para a
organizacao de novas intervencdes.

Um exemplo das atividades diversificadas de acordo com as hipéteses
apresentadas pelos educandos no tocante a escrita foi o trabalho desenvolvido com as
vogais e as consoantes: B, D, T, P e V. A escolha por essas consoantes e ndo outras
advém do fato de que essas letras apresentam correspondéncia biunivoca entre
fonemas e letras, ou seja, sao diferentes de letras como C, S e L, que dependendo da
posicdo ocupada nas palavras podem apresentar sons diferentes (LEMLE, 1998).
Essa atividade objetivava a percepcdo das vogais nas palavras, assim como a

identificacao das letras para o inicio da alfabetizacao.
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Para os educandos que ainda nao reconheciam todas as relacbes
fonemas-grafemas, procuravamos enfatizar inicialmente as vogais e depois as
consoantes, pois segundo CAGLIARI (1989), essa divisao sé ganha sentido de acordo
com a descricdo fonética, ou seja, a descricao dos sons da fala. Dessa forma,
procuravamos distinguir a producéo de cada som, articulando o aparelho fonador' e
sugerindo aos educandos que tocassem na cartilagem tirdide da garganta para sons
parecidos como B e P, que observassem a abertura/fechamento dos labios, ou a
posicdo da lingua. Realizavamos também testes de comutacdo, que consistem na
troca de um som por outro em um determinado contexto,

Para os alunos ja alfabetizados e que apresentavam dificuldades quanto a
ortografia, realizamos algumas atividades sugeridas por MORAIS (2002) como: o
ditado interativo, ao longo do qual se discute algumas regras ortograficas e o recorte e
classificacdo de palavras segundo as regras ortograficas, como o uso do R e RR no
inicio e meio das palavras e o uso do Z e S no inicio das palavras.

Concomitante as atividades diversificadas, desenvolviamos a escrita de
textos coletivos, as leituras comentadas, as atividades de matematica que envolviam o
uso do abaco, construido por nds, e a resolugao de situacdes problemas.

Dos 18 educandos que iniciaram os encontros, trés interromperam os
estudos - dois deles mudaram de residéncias € um passou por problemas familiares,
tendo que se afastar temporariamente dos encontros de alfabetizagdo. Os alunos ja
alfabetizados, seis ao todo, conheceram algumas regularidades ortograficas, mais
ainda apresentavam a ortografia ndo convencional de algumas palavras,
principalmente quanto as irregularidades.

Nove educandos que iniciaram os encontros e que n&o tinham o dominio
da leitura e da escrita expressaram muitos avangos ao final dos quatro meses de
trabalho. Seis eram capazes de produzir pequenos textos, sendo que destes, trés
ainda representavam as silabas utilizando-se de apenas uma letra. Os trés demais,
que no inicio do més de Agosto apresentavam dificuldades no reconhecimento das
letras, passaram a grafar o nome de forma correta e a representar as silabas ora com
uma, ora com duas letras.

No inicio do ano letivo de 2004, os educandos foram convidados a darem
continuidade aos estudos, agora nas salas de aula da EJA que foram organizadas no
mesmo local dos encontros do Brasil Alfabetizado. Embora a proposta do Governo

Federal tenha previsto somente quatro meses de encontros destinados a

'® Para verificar o desenho esquematico do aparelho fonador, com os nomes dos lugares de
articulagdo, usados na classificagdo fonética dos sons, consulte a pagina 55 da obra
Alfabetizacao e Lingiiistica (1989), de Luiz Carlos Cagliari.
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alfabetizagdo, a equipe da SMEC articulou com sucesso o aumento de recursos
municipais para a implantagdo de salas de aula do MOVA-Sao Carlos e da EJA,

garantindo a continuidade de atendimento aos participantes da educagao de adultos.

3.5. CARACTERIZAGAO DOS EDUCANDOS.

Os alfabetizandos entrevistados sao todos moradores do bairro Jardim
Gonzaga e participaram das aulas correspondentes ao Programa Brasil Alfabetizado
que foram organizadas em uma Escola Municipal de Educacdo Basica — EMEB —
proxima ao bairro.

Os educandos que freqlientavam os encontros de alfabetizagcdo da sala
onde atuavamos totalizavam, ao final do dezembro de 2003, 15 participantes. Desse
total 6 participantes ja estavam alfabetizados, antes mesmo de darem inicio ao
referido Programa, 5 deles ja haviam passado pelo sistema escolar, sendo que 1 havia
aprendido a ler e escrever com a irma que pdde freqlientar a escola quando crianga.

Os educandos que ja estavam alfabetizados demonstravam interesse em
participar das aulas de alfabetizacido, pois proximos as suas residéncias nao havia
salas de aula da EJA. Eles diziam que ficaram muito tempo fora da escola e que
desejavam voltar, mas que sentiam medo, por isso, ndo se importavam de
freqlientarem as aulas destinadas a alfabetizagdo, pois esta seria uma forma de
estarem novamente no espacgo escolar. No inicio do ano letivo de 2004, os educandos
que ja estavam alfabetizados foram convidados a darem continuidade ao processo de
escolarizacdo, agora nas salas de aula da EJA. Até meados do mesmo ano, todos os
educandos ainda freqlientavam as salas de aula.

Os educandos que iniciaram o processo de alfabetizacdo no Programa
Brasil Alfabetizado, também foram convidados a participarem das salas de aula da
EJA, termo 1 e 2, que foi implantada na mesma EMEB onde funcionavam as turmas
do Brasil Alfabetizado. Destes educandos, nove ao todo, somente sete prosseguiram
nas salas da EJA. Os outros dois ndo deram continuidade aos estudos por diferentes
motivos. Um deles era portador de deficiéncia auditiva e, segundo ele, ndo gostou das
aulas da EJA por causa do horario que foi estendido em 1 hora a mais do que nos
encontros de alfabetizagao, prejudicando a entrada em seu trabalho, exercido apds o
horario da escola. O educando nao desistiu de seu processo de alfabetizacdo e
conseguiu matricular-se em uma sala de aula do MOVA-Sao Carlos. O outro educando

chegou a se matricular nas aulas da EJA, mas interrompeu os estudos antes do
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término do 2° bimestre.

Os critérios estabelecidos por nds para a realizacdo das entrevistas era
que os educandos tivessem iniciado o processo de alfabetizacdo na turma do Brasil
Alfabetizado e estivessem freqlentando as salas de aula da EJA-Sao Carlos, dando
continuidade ao processo de alfabetizagdo, que como afirmamos acima, teve duragao
de apenas 4 meses no periodo em que participavam do Programa Brasil Alfabetizado.

Foi possivel realizar a entrevista com seis educandos no periodo das férias
escolares compreendidas entre o 2° e 3° bimestres. Um dos participantes, que
continuou frequentando as aulas, ndo pdde ser encontrado para a realizacdo da
entrevista, que como afirmamos foram realizadas nas residéncias dos educandos e
agendadas previamente.

Acreditavamos que apds dois bimestres de aulas da EJA o processo de
alfabetizagdo estaria mais consolidado e que a realizacdo das entrevistas nao
prejudicariam a frequéncia as aulas da EJA e o horério de trabalho dos participantes.

Os educandos que participaram desta pesquisa totalizam 3 mulheres e 3
homens. Optamos pela utilizacdo de nomes ficticios que se encontram no quadro

abaixo junto as suas respectivas idades.

Nomes ficticios e idades dos
educandos entrevistados

Sujeitos Idades
Carlos 58
Carmem 55
Eliza 32
Osmar 26
Oswaldo 61
Vani 56

Quadro 1 - Idade dos educandos

3.5.1. Oswaldo: “como é que pobre vive e a escrita ajuda”.

Com 61 anos, Oswaldo possui uma histéria parecida com alguns dos
demais educandos entrevistados e também com inumeros outros participantes da
Educacdo de Adultos. Quando crianga, ndo pode freqlentar a escola devido ao

trabalho na lavoura e a distancia entre sua casa e a escola.

Eu nunca entrei em uma sala de aula, eu vim do mato para a cidade.
Eu morei 40 anos na roga, 40 ndo, 50 anos na roga, nunca entrei,
pisei em uma sala de aula. Fiquei a vida inteira na roga, a vida inteira
carpindo, fazendo tudo, ai eu vim pra cidade (...) eu morava num
lugar que era 10 léguas longe da cidade, entdo, como eu ia andar 60
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km pra ir & escola? Como vocé ia andar? Né&o tinha jeito de estudar,
entdo nés moravamos no mato, néo tinha jeito de estudar...

Morador da zona rural do municipio de Sao Francisco, interior do Estado
de Minas Gerais, Oswaldo veio para Sao Carlos, como diz: beirar periferia de cidade,

com a mulher e duas filhas ainda pequenas, por volta de 1967.

Chegamos la na estagao, ndés viemos de imigragcdo, chegamos la na
estacdo e ndo achamos ninguém, ndo achamos os parentes e fomos
morar embaixo de uma arvore, eu, ela e aquelas duas filhas mais
velhas que moram do outro lado, embaixo de uma arvore, um
eucalipto, la na Santa Paula, ficamos no eucalipto 1 ano e 7 meses,
embaixo do eucalipfo com uma lona de plastico. Foi dali que eu
consequi um servigo, fui trabalhando, trabalhando, pra um e pra
outro, eu comprei uma carriola que eu catava papelao sabado e
domingo pra comprar as coisas, fui sofrendo, mas sofri... Nem coberta
ela néo tinha pra embrulhar, ndo tinha mesmo, ndo estou mentindo
néo, esta ai ela que ndo me deixa mentir, nem coberta ndo tinha, no
més de julho, um frio que Deus me livre, ai nés fomos sofrendo,
arrumei o primeiro servigo, trabalhava e ia comprando as coisinhas,
fazendo alguma coisinha, e hoje eu estou ai.

Esse periodo em que ficou com sua familia morando embaixo de uma lona
de plastico foi caracterizado pelo educando por sofrimento continuo, seu futuro, assim

como o de sua familia, era incerto. A Unica certeza que Oswaldo tinha era a de que

qualquer lugar que estivesse era melhor do que no interior de Minas Gerais:

Vocé ja pensou, vocé morar num lugar, que nem eu morava na roga,
I4 em Minas? Passava o dia comendo mucuna'®, vocé ndo conhece.
Comendo milho cozido, milho seco cozido, ndo é milho verde né&o,
milho seco, milho de porco, vocé come cozido pra num morrer de
fome... Outras vezes tinha que ir a vazante arrancar cerraia"’, que
vocé nédo conhece também, cerraia, pra comer molho de “cerraia”, pra
ndo morrer de fome. (...) Eu cheguei aqui, no Estado de S&o Paulo,
mesmo morando debaixo da arvore, eu estava mais feliz que 1a, que
tinha uma casa. Mesmo aqui, morando debaixo de uma arvore,
quando nés chegamos aqui, era melhor do que Ia ainda.

Com o trabalho de coleta de papeldao pela cidade, Oswaldo conseguiu
sustentar sua familia e hoje é proprietario de carrogas, com as quais seus filhos
trabalham e de terrenos no bairro onde reside.

Como tantos outros moradores do bairro, freqlientar a escola, embora bem
préxima nao era possivel, e como eles, seu Oswaldo aceitou o convite para participar
dos encontros de alfabetizacdo mostrando-se um educando bastante interessado,

tendo até o momento da entrevista apenas uma falta:

'® Mucuna é uma espécie de frutos pequenos, dados em cachos, geralmente servem de
alimento para animais da mata.
"7 Cerraia é uma planta amarga, semelhante a mostarda.
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(...) depois que a gente comega ndo quer mais parar, eu mesmo
nunca tinha pisado em uma escola, acho que nem entrei do portao
para dentro, nem pra pegar jornal, nem papeléo. E agora ja faz um
ano que estou estudando!
Dessa forma, Oswaldo revela-se um educando bastante entusiasmado
com seu processo educativo, pois sabe que ele podera assegurar algumas conquistas

como a de, por exemplo, a carteira de habilitagdo:

Eu, a minha vontade, eu estou conseguindo tirar a minha carta, eu
quero aprender ler, escrever pra eu tirar a minha carta de motorista,

ficar dirigindo a minha peruinha velha por ai...
Percebemos entdo, que Oswaldo é um sujeito que se sente potencializado
com o inicio da aprendizagem da leitura e da escrita, pois esses instrumentais s&o
necessarios, embora nao suficientes, para uma participagdo mais efetiva na
sociedade. Saber ler e escrever assegura de alguma forma o exercicio de seus

direitos, como o de, por exemplo, tentar obter a carteira de habilitagao.

3.5.2. Carlos: “a gente tem que ir com interesse de aprender mesmo,

pra ndo perder mais tempo”.

Desde os sete anos de idade Carlos trabalhou na roca préxima ao
municipio de Cascavel, interior do Parana, para ajudar no orgamento familiar. Foi na
roga que passou a maior parte de sua vida e também o lugar onde aprendeu muitas

coisas, como ele mesmo nos conta:

A minha inféncia foi s6 trabalhar, entdo, eu nunca tive aula. Entdo sé
trabalhar, desde os meus 7 anos e nisso até depois que eu casei, fui
fazer minha familia. Eu nunca fui pra escola, fui pra escola sé agora,
com 58 anos.

Continha na rocga, vocé contava: aqui tem 5 aboboras, aqui tem 5
mamées, 1 cacho de bananas. Entao, ia marcando até que deu certo
e eu aprendi a fazer contas, com bananas, com mamées, com
mandiocas, com coisas de roga... coisas para dar para a criagdo, foi
ai que eu fui aprendendo a fazer as continhas.

A matematica nunca foi dificuldade para Carlos, aprendida em um contexto
significativo ela era motivo de orgulho e de respeito pelos colegas da turma que

solicitavam a sua ajuda durante a realizagdo dos encontros do Brasil Alfabetizado e

também durante as aulas da EJA.

Ainda bem que eu aprendi a fazer contas. Contas ndo tém outra
coisa! O que eu gasto no supermercado, ou o que eu vou gastar,

LS

dinheiro pra onde ir: “fazer a conta”, “que numero que é aqui?”.
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Carlos, com 58 anos de idade, conseguiu captar bem a transformacao de

nosso sistema educativo que ampliou, durante os ultimos 50 anos, a oferta de ensino.

[a escola ficava] longe demais, do sitio na escola dava o qué? Dava
uns 10 Km. No6s néo tinhamos condugéo, pra ir a pé, ndo tinha
condigées. Vocé vé, hoje esta facil, pra ir a escola hoje, la na fazenda
era 10 km. Vem até buscar de perua, s6 ndo estuda hoje quem néao
quer, se fazer uma forcinha todo mundo estuda.

Até a gente que é velho, a gente vai mais pra ver se termina um
pouquinho. Pra ler um 6nibus, pra saber alguma coisa, entao é pra
isso. Naquele tempo era, 40, 50 anos atras é diferente de hoje, muito
diferente...

Porém, mesmo com o aumento da oferta de ensino, o educando sé

encontrou a possibilidade de freqlientar a escola, apds a sua aposentadoria:

N3&o, nunca tive um dia de aula, nunca, nunca, nunca E, eu sé
trabalhava mesmo, fui crescendo, sé querendo que eu trabalhava,
depois fui na roga, depois com os meus pais, fui formando, depois
que eu fiquei de maior eu casei, ai que a coisa esquentou mesmo, ai
que eu trabalhava mais mesmo... Ai eu nem pensava em aula...

Aqui eu trabalhei uns 5, 6 anos... Depois eu trabalhei na Sicon,
depois eu sai da Sicon e fui trabalhar em um sitio, depois eu fui
vender sorvete na rua, sempre trabalhando... Ai hoje eu aposentei,
porque eu fiquei doente, fiquei com uma dor na perna, na coluna, ndo
tinha jeito, nem de andar mais com o carrinho de sorvete néao
aglientava mais... Ai foi complicando cada vez mais...

Lamentamos o fato de Carlos poder usufruir da condi¢cao de alfabetizado
por pouco tempo, pois ha apenas quatro meses da data da entrevista Carlos veio a
falecer quando retornava a noite da sala de aula.

Notamos, ao longo das falas do educando, que infelizmente as condi¢des
de trabalho que possuia, pouco contribuiram para seu aprendizado escolar, tornando
este possivel somente apds a sua aposentadoria. Vejamos o que a esposa de Carlos

diz acerca desse fato:

Eu ja tentei entrar na escola ja tem umas trés vezes e depois eu
desisti. Nao da, é muito servico em casa, é uma correria, ndo da
coragem de sair... De dia, ndo tem tempo, de noite ndo vé a hora de
dormir de canseira, da correria do dia inteiro, ndo dé coragem mais
néo (...) Eu sei “ma le ma&” o meu nome, o nome eu ndo esqueco. Que
nem ele, ta com tempo, agora, esta aposentado, entdo da pra fazer
isso [estudarl].

Isso nos leva a refletir acerca das condigdes que a Educacado de Adultos
necessita criar para que o educando consiga conciliar trabalho e educagéo. Sera que
estamos negando o acesso a leitura e a escrita porque nado consideramos as

condigbes de existéncia dos adultos ndo escolarizados? Teréo eles que esperar pela

aposentadoria para poderem aprender a ler e a escrever, isso quando conseguirem



104

um emprego para aposentarem-se?

3.5.3. Vani: “eu ndao sabia escrever meu nome, passava muita

vergonha”.

Vani com 56 anos e como os outros participantes da pesquisa,
apresentados até aqui, ndo pode estudar quando crianga, nasceu em Jaguapita,
interior do Estado do Parana, e segundo os dados da entrevista, Vani e sua familia
mudavam de cidade, de acordo com os periodos das colheitas. Dessa forma, o tempo
que permanecia ha escola era de aproximadamente 15 a 20 dias, por esse motivo, ela

e seus irmao ficaram impossibilitados de darem continuidade aos estudos.

No6s moravamos em fazenda e em fazenda a gente ndo parava,
sempre por causa do salario, a gente ndo ganhava quase nada e
mudava demais. O lugar que nés mais ficamos foi um més, era 15
dias, 20 dias, era 0 maximo que noés ficavamos na escola. (...)
Mudando demais. O lugar que eu fiquei mais foi no Parana, a gente ia
pra cidade duas, trés vezes, mas como a gente morava em fazenda e
mudava demais, entdo ndo dava pra estudar. A gente néo parava em
lugar nenhum, néao teve jeito de aprender. Néo ficava guardado

Acompanhada de dois filhos, Vani sentia muita vontade de participar dos
encontros da EJA, porém freqlentemente faltava por problemas de saude

relacionados a epilepsia™.

Até quando eu puder ir, eu vou... E mais por causa desses problemas
meus que eu ndo vou... A professora mesmo outro dia falou pra mim:
“O D. Vani, quando senhora nédo estiver bem, a sra. ndo precisa vir
ngo...”. Alguma hora pode se machucar na estrada, eu nem sair, eu
néo saia... mas quando eu estou boa eu vou, eu ndo perco.

(...) Eu perco muito dia também... ndo pode faltar. Quanto mais faltar
pior é. Agora em Agosto, quando comegar de novo, eu vou ver se eu
ndo falto nenhum dia, s6 no dia que eu ndo estiver boa mesmo pra
néo ir... [Faltei] vinte e poucos dias, mais ou menos... Duas trés vezes
por semana eu ia. (...) tinha més comegava a dar problema, doenga...
Ficava dois, trés dias, quatro dias sem ir... ai ndo tem como a gente
aprender também, tem que freqiientar mais.

Vani é muito apegada a figura de Deus, que constantemente aparece em

'® Buscando mais informagées sobre o assunto, descobrimos que o tratamento é feito através
de medicamentos antiepilépticos que evitam as descargas elétricas cerebrais anormais, que
sdo a origem das crises epilépticas. O tratamento costuma ser longo e implica em muita forga
de vontade do paciente, a fim de se chegar ao controle das crises. O paciente pode apresentar
efeitos colaterais tais com sensagdo de cansago, mal-estar digestivo ou sonoléncia.
Habitualmente a epilepsia ndo é tratada com cirurgia, sendo esta indicada em casos
excepcionais. O medicamento usado pela educanda é Fenobarbital, que provoca, entre outros
sintomas, a sonoléncia que a atrapalha no acompanhamento das aulas, provocando iniUmeras
faltas.
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suas falas. A Ele, Vani atribui o poder de ensinar-lhe a ler e escrever, como

demonstrado nas seguintes passagens:

Eu sou crente, eu fumo, mas eu tenho tanta vontade, pego tanto pra
Deus, me ensinar a ler! Ai, como é gostoso eu chegar na Igreja e ver
toda a irmandade com o hinario na méo, cantando. Gosto de ver iSso
dai... morro de vontade de aprender a cantar hino. Todo dia eu fico
pedindo pra Deus me ensinar... Eu tenho Fé que Deus vai me
ensinar...

Ah, mais Deus me abengoa muito, tudo o que eu entrego na méao de
Deus, Deus resolve pra mim, os problemas. Ele resolve tudo o que eu
Ja tenho na vida... Ele resolve... Ah, eu estou pedindo muito a Deus,
eu tenho fé em Deus, que daqui a uns trés, quatro meses pelo menos
ler um pouquinho. Ler o hinario, cantar na Igreja, eu tenho fé que
Deus vai me ensinar... pedindo pra Deus.

E a representacdo de Deus também a responsavel pela solucdo dos

problemas que encontra ao longo de sua vida.

3.5.4. Eliza: “a gente fica chateada, na hora que eu falo, ninguém

sabe”.

Com 32 anos, a educanda é nascida em S&o Carlos e moradora no bairro
Jardim Gonzaga ha 11 anos, juntamente com seus pais e outros 5 irmaos. Vinda de
familia sem escolaridade, Eliza entrou na escola com uma defasagem de 4 anos e ja
encontrou fatores que contribuiram para o processo de exclusao, vivenciado ainda no

interior do sistema escolar.

Eu entrei com 11 anos. Ai eu ndo aprendi nada, ndo consegui
aprender e o professor chamou o meu pai e achou melhor eu parar
(...)

Ele chamou e falou que eu nao estava aprendendo e ai ele dizia que
era melhor eu parar: “que ndo aprende, ndo adianta, que entrou
atrasada, que ndo vai aprender mais...” Ai entdo, eu comecei a
trabalhar, em 93 eu entrei na Cidade Aracy, ai la também eu nao
conseguia aprender e eu cheguei a abandonar.

Porque eu nunca tinha estudado em parquinho, a gente da nossa
familia nunca tinha estudado em parquinho e ai quando foi ver um ja
estava com 11, outro com 14... Sabe nas outras familias tinham um
que ja era formado, mas na nossa néo... Entao ai o professor chamou
meu pai a parte e falou que ele passava licdo e eu ndo conseguia
fazer... Ai eu comecei a trabalhar, trabalhar e o estudo acabou
ficando... Eu achava muito dificil, tinha também o professor, a gente
nédo conhece nem o mundo ainda, entdo é normal. Os meus irmaos
fizeram até a 42 série, ai eu parei... Ai eu deixei pra Ia...

Desde que saiu da escola quando crianga, Eliza sempre sentiu vontade de

estudar, mas foi somente apds 9 anos que realizou algumas tentativas de retorno a



106

escola, uma vez que todos esses anos nao foram suficientes para que esquecesse as

palavras do professor que solicitou a seu pai que a tirasse da escola:

(...) em 93 eu entrei na Cidade Aracy, ai la também eu ndo conseguia
aprender e eu cheguei a abandonar. Era o supletivo. Ai teve umas
aulas aqui no Centro Comunitario, mas eu fiquei meio assim... Ai eu
parei também..., mas ai eu ndo cheguei a estudar, fiquei la olhando.
Ai vocés passaram e eu falei: “agora eu vou aprender um pouco”.

Eu entrei com 20 e poucos anos na Cidade Aracy, eu fiz a matricula
tudo direitinho para eu ir no periodo da noite. Ai, eu cheguei la, mas
eu senti que os todos sabiam e eu ndo sabia, a professora ensinava
falava pra eu ir devagar que eu ia aprender ai eu cheguei e falei:
“Olha, eu acho que estou dando trabalho para a senhora”. Ela
precisava ficar pegando no lapis pra ensinar... Foi ai que eu entrei na
Cidade Aracy, mas eu vi que os alunos eram mais fortes e eu néo ia
aprender, ai eu parei... Ai, eu ficava assim, as pessoas sabiam ler e
escrever de soquinho, mas sabiam, a professora tentava me explicar,
mas tinha coisas que nao entravam na minha cabega. Eu achei que
eu néo ia aprender, tinha tanta gente que sabe e eu néo. E eu estava
animada, chegava la, pegava no lapis, fazia aquele rabisqueiro, nao
sabia nem o que estava fazendo, o que era numero o que néo era, 0
que era acento, o que ndo era. Agora eu ainda sei, eu estou ainda
com falta na parte de conta. As vezes a professora passa e eu fico
assim, nervosa... Que o pessoal sabe e eu ndo sei, ai eu tenho que
ficar esperando...

Eliza possui uma histéria de vida marcada por situagdes de desigualdade,
reforcadas pelo fato de ndo dominar a leitura e a escrita, ja que como verificamos

acima, foi impedida de dar continuidade aos estudos:

Eu trabalhava no shopping, eu trabalhei como auxiliar de limpeza, era
pra eu estar la até hoje... Mas chegou uma época que eu néao pude
mais... (ficou quieta por alguns instantes, pensando).

(...) eles me dispensaram, era pra eu ter passado pra outro cargo, de
auxiliar de limpeza era pra eu ter passado pra outro. Ai eu fui
escolhida pra trabalhar... Tava tudo certo, mas esse cargo exigia
muita coisa, ai outra pessoa pegou o meu lugar, ai quando chegou na
hora de me dar o cargo, eu ndo consequi, na hora de mudar de cargo
0 mogo falou eu ndo consegui assinar e 0 mogo falou que ia ter que
chamar outra pessoa...

A gente fica, magoada, eu queria chorar na hora... na hora que ele viu
que nédo sabia ler, e o dedo... Ndo dava... Ai a gente fica chateada...
Na hora que eu falo ninguém sabe...

Percebemos que a perda do emprego para Eliza foi algo que a marcou
muito, pois percebemos durante a realizacdo da entrevista, que a mesma se
emocionou durante o relato.

Outro aspecto que nos chama a atengdo em Eliza, refere-se aos lugares

de atuacgdo da educanda que até o momento da realizagdo da entrevista se restringia

ao trabalho, a escola e alguns encontros relacionados a religido:

Saio, de vez em quando, que nem agora eu tenho ido pra escola,
mas as vezes de sabado, domingo eu vou a igreja, com as meninas...
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Eliza vivencia cotidianamente algumas relagdes de desigualdades sociais
reforcadas pela questao cultural. Sendo assim a educanda sofre o processo de evasao
escolar por apresentar diferencas que ndo foram consideradas no espaco da sala de
aula. Dessa forma, foi desqualificada por ndo ser reconhecida culturalmente pelo inicio
do processo de escolarizagdo. Agora adulta, sofre as consequéncias da desigualdade
social, quando se vé desqualificada para a participacdo no mundo do trabalho da
sociedade atual.

A fala abaixo ilustra como a escola, em suas praticas construidas

historicamente, cria situacdes de opressao vivenciadas pelos educandos:

Que nem, teve uma provinha e néo podia perguntar pra ninguém. Eu
fiz uma provinha assim, muita coisa eu nao fiz no papel porque eu
néo sabia, chegou na hora me deu um branco... o pessoal todo fez,
entregou o papel e eu fiquei, até que teve uma hora, eu chamei a
professora e falei: “eu ndo sei...” Porque a gente ndo podia ficar
perguntando. Ai chegou uma hora, eu entreguei, acabou ficando
assim...

Eu falo pra vocé, se estiver la na lousa, eu olho la na lousa e facgo...
se apagou da lousa e eu néo fiz ainda, ai acabou... ai eu ndo fago. Ai
eu olho, olho no caderno, agora ficar olhando no caderno dos outros,
a gente ndo aprende.

Entéo as vezes eu falo pra ela ndo apagar tdo ja ndo, porque eu
tenho dificuldade, eu tenho que olhar la pra ver que letra que vai, que
letra que néo vai, apagou, ai que ja fico nervosa e embanano tudo...
Ai o pessoal fala la que quer ensinar, mas se quiser ensinar vocé ndo
aprende.

Enfatizamos aqui a necessidade em ser levado em consideragdo a
individualizagao do ritmo de trabalho apresentado pelos educandos.

Eliza e os demais educandos entrevistados sonham, percebem que o
retorno ou o inicio dos estudos pode ser um caminho para a concretizagdo de alguns
desses sonhos, porém, para Eliza, esses sonhos terdo que aguardar um tempo a mais
para se realizarem, ja que a educanda interrompeu os estudos pouco depois da
realizagcdo de nossa entrevista.

Assim como a sociedade, o sistema escolar n&o respeita seu tempo de
aprendizagem, ndo compreende suas angustias quando apagam a lousa ou quando
aplicam-lhe uma prova igual as dos colegas de turma. Terminamos a caracterizagao
de Eliza com muitas esperangas: esperamos que Eliza retorne brevemente os
estudos, esperamos mais que tudo, que quando retornar encontre uma educacéo que

Ihe permita continuar sonhando.
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3.5.5. Osmar: “eu ja perdi a oportunidade de entrar em uma fabrica

por causa de me envergonhar e néo ir”.

Osmar, com 26 anos, € o educando mais novo dos entrevistados e,
portanto, possui uma trajetéria escolar diferente dos demais.

Até os 16 anos morou em Ipita, no interior da Bahia e entrou na escola
com 7 anos — idade considerada apropriada para o inicio do ensino fundamental.

Contudo, sua vida escolar foi caracterizada pelo processo de evasao:

Eu vim da Bahia, tem o qué? Uns 10 anos que eu moro aqui em S&o
Carlos. Eu sempre entrei na escola e saia... Ah, eu ficava pouco
tempo, uns trés meses. Com uns sete, oito... Mas eu ia a escola mais
para baguncgar. Sabe molecada solteira como é? S6 ia a escola pra
bagungcar mesmo... N&o, eu nunca reprovei porque eu nunca
prolonguei... Eu sempre desistia no meio do caminho...

O educando apresenta a forma de trabalho da professora como justificativa

para a “desisténcia” da escola:

(...) € que em todos os anos atras que eu estudei a professora ndo
era muito legal, ndo ensinava legal... Na Bahia eu estudei muito
pouco, eu estudei mais quando eu era pequenininho... Mas chegava
& e ndo ensinava a gente legal, ndo sei, ndo era que nem vocés que
chega na gente e pergunta, e explica, que passa na lousa e fala que
é assim, assim... Entdo eram muito diferentes os ensinamentos dela.

Essas justificativas parecem coincidir com as mesmas apresentadas por
alunos que participaram de sistema escolar excludente e seletivo.

A evasao escolar ainda € um desafio a ser enfrentado por aqueles que se
preocupam com a restauracao de uma escola democratica e participativa. Segundo os
relatos de Osmar, presentes na entrevista, podemos observar que o educando
possuia apoio familiar para prosseguir nos estudos. Acreditamos que outros fatores

foram os responsaveis pela exclusdo de Osmar do sistema educativo:

Eu desistia por conta propria, nhdo era porque eu trabalhava, n&o.
Alguns estudaram [irm&os], outros ndo. Tinha uns que né&o queriam
saber de estudar, ndo... Eles sempre incentivavam, o meu pai e a
minha mée sempre deram forga, mas a gente mesmo que ndo quis
Contudo, no curso do processo educativo escolarizado de Osmar, a
evasdo ndo teve lugar apenas na infancia. Ja adulto, também foi obrigado a
abandonar os estudos, porém agora por motivos diferentes, relacionados a instituicao

escolar:

E aqui em Séo Carlos era porque as vezes... que nem, eu morava ho
Antenor Garcia e saia do Antenor Garcia e vinha estudar aqui na
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Madre Cabrine, aqui no Cruzeiro do Sul, e ai, era dificil pra mim,
porque eu chegava tarde e tinha que tomar o 6nibus correndo,
chegava, tomava banho e saia correndo e ai, chegou uma hora que
eu peguei e desisti...

Na idade adulta, o educando encontra inUmeros entraves para a sua
escolarizacdo, nem sempre 0s espagos escolares se preocupam com as outras
responsabilidades igualmente importantes na vida do adulto, como a familia e o
trabalho.

Sendo assim, se buscamos uma escola que realmente valorize a
participagdo, essa escola deve estar pronta a atender o educando adulto nos horarios
que lhe sdo mais convenientes. Sabendo desse desafio frente a Educacio de Adultos,

o educando torce para néo ser obrigado a desistir dos estudos:

Agora, que nem, agora a escola que eu to podendo ir melhor é
agora... E espero que eu va até o final do ano sem desistir.

O desejo pela aprendizagem, que vai além da aprendizagem da leitura e

da escrita, relaciona-se com nao perder mais oportunidades. Sendo assim, Osmar nos

conta como reagia quando alguém lhe indicava um emprego:

(...) ai eu falava: “ta bom, eu vou dar uma passada 1&” (risos). Sabe
como é, para despistar e néo ia (...). Em momento nenhum eu fiquei
chateado... Porque eu fazia igual o “Roberto sem Carlos” (texto
trabalhado em sala de aula). Esses dias atras a professora leu pra
gente. Eu ndo me sinto chateado, ndo, o pessoal fala, eu finjo que eu
sei, entdo passa, vai passando, eu ndo me sinto chateado... Eu vou
levando

Dessa forma, o educando nos conta como fazia para sobreviver em

algumas situacoes de uso da leitura e da escrita:

S6 uma vez, é... eu fingi [que sabia ler e escrever], mas no final das
contas eu tive que pedir ajuda... porque a gente foi fazer um curriculo,
eu e o meu compadre ai eu cheguei la, estava todo mundo
escrevendo e eu fiquei 14, paraddo, olhava pra um, olhava pra outro e
eu la. Até que eu cheguei pra ele e pedi ajuda.

Como podemos observar, fingir que se sabe no interior das inumeras
relagdes de poder presentes na sociedade é querer na verdade diminuir o sentimento

de exclusao presentes nas inimeras falas dos adultos nao alfabetizados.
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3.5.6. Carmem: “a pessoa que nao tem estudo, parece que ninguém

A

ve~.

Carmem, assim como os demais educandos, realiza dia-a-dia o processo
mais dificil da alfabetizag¢ao: I€ o mundo, mais ainda n&o Ié a palavra.

Com 55 anos de idade, Carmem nasceu em ltaberaba, interior da Bahia e
passou a infancia na lavoura junto com sua mae e seus cinco irmaos. Lembra-se
pouco de seu pai, apenas que era um homem doente e que pouco os via. Obrigada a
sustentar a familia praticamente sozinha, sua mae mudava-se de lugar de acordo com
os periodos de colheita.

Como a histdria de Vani, Carmem também ficou impedida de freqlentar a
escola assim como seus irmaos. Porém, houve um periodo em que sua mae ficou
aproximadamente um ano em uma determinada fazenda e Carmem pode conhecer

um pouco do universo escolar:

(...) ai quando eu fui para a escola eu era crianga, eu tinha uns 8
anos, 9 anos, n6s moramos em uma fazenda, um ano, ai a minha
mé&e colocou a gente na escola ai o professor, ele chamava até Joao,
mandou comprar uma cartilha, ai eu fui comprar. Andei 8 quilémetros,
mais uma menina com uma dona la, no Patrimbnio que era longe. E
eu fui toda contente, comprar aquela cartilha pra eu estudar. E
comprei uma cartilha Caminho Suave. E tinha vindo um povo do
Nordeste com aquelas cartilhinhas pequeninas antigas (fez o gesto
com a mao indicando o tamanho da cartilha), eu me lembro como se
fosse agora... Ja que o professor queria que eu aprendesse o ABC
que naquele tempo néo tinha, hoje tem, mas antigamente néo tinha,
era dele ter entdo copiado no meu caderno, falando: “olha Carmem
vocé Ié aqui”. Nao, ele pegou a minha cartilha e deu para o menino
ler e deu a cartilhinha do menino, desse tamanho e me deu... Mas eu
chorei tanto, pra mim foi pior que se ele me desse um tapa na cara. Ai
eu peguei, voei na mdo do menino, falei que a cartilha era minha,
peguei a cartilha e fui embora chorando.

Essa “briga” pela aprendizagem da leitura e da escrita, que se iniciou ainda
quando crianga se estenderia por muito tempo em sua vida, segundo ela mesma

afirma, poderia ter voltado a estudar se sua mée interferisse:

Se a minha mée tivesse me dado uma surra ou se a minha mae
tivesse ido 14, tivesse falado: “Nao seu Jodo, o senhor ndo pode fazer
isso com a menina, ela também é uma crianga e ela foi 8 quilémetros
comprar essa cartilha, agora o senhor tira a cartilha dela pra dar pro
outro que sabe ler um pouco e quer que ela aprende o ABC na
cartilha dele!”

Uma cartilhinha feia, Stella, mas assim pequenininha e eu comprei
uma cartilhona grande assim, capa bonita, tinha figura todinha.
Criangca, minha filha, e a minha méde ndo me deu uma surra e eu ndo
voltei mais na escola. Também, eu néo ia aprender nada, porque nés
mudamos logo depois.
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O desejo pelo aprendizado continuou em sua vida, porém foi impedido de

realizar-se por diferentes motivos como apontados pela educanda:

(...) eu fiquei muitos anos [sem estudar], ai depois que eu fiquei
adulta eu entrei na escola a noite, em Sao Paulo. Estudei poucos
meses, mas eu acredito que a gente tem que ir para a escola quanto
a gente esta com uma parte boa, quando a gente ndo esta com a
cabeca quente, preocupada com nada. Mas quando eu fui minha mae
piorava que morava comigo e o meu filho, que eu criei ele sem pai. O
pai dele nunca deu para ele uma bala doce! Entéo eu ia para a escola
naquela preocupacéo, de ter que levantar... Ai meu Deus... O que
falta mais em casa... Sabe? Naquilo?

Eu conhecia as silabas, mas ndo conseguia juntar, eu ndo conseguir
juntar para ler... Ai eu ia um tempo na escola e parava. Depois tornei
a entrar e tornei a parar... Ai eu fui embora... Mataram o meu filho em
S&o Paulo. Ele era parecido com um outro e deram um tiro por de tras
e eu perdi o meu filho. Ai eu fui embora para Cuiaba, arrasada...
Cheguei a Cuiabd, comprei um terreno e fiz a minha casa, deu 1 ano
e 6 meses a minha mae morreu. Ai eu fiquei la, quando foi o ano
retrasado que comecgou essa alfabetizagcao e pertinho de casa estava
tendo e eu néo sabia...

Ai, nisso ja estava quase acabando o ano. Ai eu fui e tinha mesmo! Ai
eu entrei... Mas em toda a vida, o que eu via na lousa eu copiava,
sabe? So6 que eu néo lia... Copiava tudinho...

Ai, o professor era muito bom... Ensinava, explicava, ensinava a
juntar as letras, eu aprendi, ‘ma-lIé-ma”, pouca coisa. Ai o ano acabou
e eles deram o certificado que a pessoa foi alfabetizada, eu queria
estudar, eu queria continuar, mas la nédo tinha mais, la era s6 para
alfabetizar. Alfabetizados tinha que descer la para Maria Macedo,
para outras escolas...

Eu descia, eu me matriculei no Maria Macedo. Eu estava indo tao
bem, minha filha, ai veio a preocupacgédo de conta... Eu trabalhava por
conta propria, ai as pessoas compravam, hdo pagavam, eu ia cobrar
e as pessoas vinham com desaforos. Entdo, tinha dia de chegar a
escola chorando. Eu mais faltava do que ia... Por causa do meu
joelho, ai a minha irméa ficou ruim em S&o Paulo, nés éramos cinco.
Morreu uma e ficou quatro (...). Ai eu fiquei mais quatro meses...
Quando eu cheguei 14, ja era o fim do ano, o que eu ia fazer la na
escola? No outro ano eu fui, vim para ca de novo, fiquei faltando
muito... Um professor muito bom... Ensinava a gente a ler... Eu
lembro que eu fiquei ruim da perna (...). Ele [professor] bateu um
papel a maquina e me deu, eu levei [no INSS], como ele era meio
conhecido, com a gragas de Deus eu me aposentei, operei o joelho
no ano retrasado, vim embora para ca no ano passado, estudei
aqueles quatro meses com vOCés e entrei agora no comego do ano.

Lendo o excerto transcrito acima, destacamos que o principal impedimento
de Carmem a continuar os estudos eram preocupacdes e dificuldades que encontrava
em sua vida. Diante daquelas dificuldades, como falta de dinheiro e morte de

familiares encontrava-se impossibilitada de concentrar-se em seu proprio processo de

alfabetizagdo, como comenta a educanda:

Entao, tudo..., mesmo assim, se vocé ndo quer ficar preocupada,
vocé fica, ndo é facil vocé ganhar um salario e o peso da casa ser
todinho nas suas costas.
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Essas dificeis vivéncias a impediram de ler a palavra, mas ndo de ler e de
tentar reescrever a sua histéria no mundo. Foi como esse intuito, de participar
ativamente em seu proéprio processo de aprendizagem que Carmem tomou a iniciativa

de organizar um abaixo assinado para separar a turma do ensino supletivo:

A sala estava cheia, tinha muita gente da terceira série e queria dividir
a sala e ninguém se esforgava e ai eu falei:

- Bom, se vocés fizerem um abaixo assinado a gente leva. E vé, se
Deus abengoa e a gente consegue outra professora para dividir a
sala...

E assim, nés fizemos, eles fizeram o abaixo assinado e eu falei:

- Se ninguém for levar la, pode me dar aqui que eu vou... Quem tem
boca, vai a Roma (risos).

Eles fizeram o abaixo assinado la, eu fui, levei eu ndo entreguei
pessoalmente para a J porque ela nao estava, deixei la, mas fiquei
ligando direto, direto, direto, eu ndo dava paz para a coitada da J, eu
ndo dava paz para ela. Conseguiram, dividiram a sala.

Carmem conseguiu organizar o abaixo assinado com a ajuda dos demais
educandos, pois a separagdo da turma era um desejo expresso por todos os
participantes da Educacao de Jovens e Adultos da escola.

A educanda também comenta a importancia da separacdo das turmas,

bem como da permanéncia dos educandos na escola, uma vez que temia que no

proximo ano, correspondente a 2005 as coisas voltassem a ser como antes:

Levei, eu fiquei no pé da secretaria, porque la na escola o professor
nédo pode fazer isso... Eu falei: “Gente eu vou fazer, mas pelo amor de
Deus, vocés me mantenham o pé firme e vem para a aula, pra
quando for o ano que vem as portas estdo abertas e outra, se a
professora vier, é para vocés continuarem, porque se vocés ficarem
faltando muito ou pararem, quando for ao fim do ano vai ficar a
mesma coisa...”. E dai ndo é justo porque prejudica a gente, por que
como que uma pessoa forte pode ficar numa classe das pessoas
fracas?

Verificamos no excerto acima que Carmem se preocupa com a qualidade
de sua aprendizagem e de seus companheiros de turma, afirmando que ndo acha
justo, educandos com diferentes dificuldades freqlentar a mesma turma, interferindo o
trabalho educativo e na aprendizagem de todos os participantes.

Mesmo tendo solicitado que os participantes continuassem freqlientando
0s encontros, justificando a necessidade das duas turmas, termo 1 e termo 2, isso ndo

aconteceu como o desejado:

Eles comegam, assim, naquela vontade, depois, quando vai dando o
fim do ano, o meio do ano, a pessoa vai esmorecendo. La na sala
nossa, tinha bastante gente...
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Porém, Carmem revela seguramente o motivo das desisténcias dos

educandos:

(...) agora ninguém tem emprego certo e os coitados tém que ficar
parando para irem para a colheita de laranja... Quando vem, chegam
sete horas. O que esses coitados vao aprender cansados, ficando ai
até 10 horas da noite para levantarem no outro dia cedo? Tem muita
gente que esta faltando por causa desse motivo: da colheita de
laranja.

As falas de Carmem sdo muito significativas para a compreensido do
processo de evasao escolar vivenciado em inumeras salas de alfabetizacdo e de
Educacéao de Jovens e Adultos.

Viemos, ao longo da caracterizagdo dos participantes, pontuando a
importdncia da adaptacdo do curriculo da Educagdo de Adultos as necessidades
vivenciadas pelos educandos e expressas por eles sob diferentes formas.

Dessa maneira, se desejarmos refletir sobre possibilidades de se
reinventar a Educacao de Adultos, viabilizando formas de acesso e participagao
efetiva, ndo podemos subordina-la as exigéncias do sistema escolar, como por
exemplo, a sua subordinagao ao calendario escolar.

Vejamos algumas das impressdes que a alfabetizanda possui sobre si

mesma:

Eu fiz 55 anos. Mas eu quero estar com um espirito de 15! Eu nao
quero ficar aquelas velhas morrendo, eu quero ficar velhinha e
durinha (risos). Bumbum para tras e barriga para dentro... A gente
tem que viver assim, ndo é porque a pessoa hdo sabe ler que tem
que ser infeliz, ndo, a pessoa tem que ser feliz com tudo aquilo que
Deus deu na vida... Se ele ndo teve uma oportunidade o que ele pode
fazer? Agora se ele teve tem que tentar dar valor naquela
oportunidade que pintou e ir a luta...

Porque eu sempre fui uma pessoa muito honesta com as coisas
minhas, eu gosto muito das coisas certas e eu sempre falo: que as
vezes uma pessoa tem muito estudo e ele ndo tem educagéo, nao
sabe tratar os outros, tem um mal costume. E eu ndo, eu tenho o meu
estudo, embora que eu nao sei falar bem.

Com relacdo ainda a esse aspecto, vejamos o que Carmem comenta

acerca de seu marido que é alfabetizado:

O meu marido ele sabe ler, ndo vai ao banco pagar uma conta.
Adianta o que aquele estudo que tem? Entdo é melhor que né&o
tenha, ndo sabe conversar, parece que gente é bicho, entdo ndo é
certo isso... Entao o estudo ndo é tudo...
Podemos inferir que Carmem percebe que nao basta ser alfabetizado, no
sentido de dominar a linguagem escrita. Concluimos entdo, que Carmem refere-se

aquele outro aspecto da alfabetizacgao critica: a leitura do mundo.
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A honestidade também é outra caracteristica apontada pela educanda e

também presente nas falas dos outros entrevistados:

E eu sou muito certa mesmo, muito séria e muito honesta demais,
mas eu no levo sorte. Eu sou honesta, mas os outros ndo séo
honestos comigo... Isso dai machuca muito a gente. Que é uma coisa
mais dificil é vocé ser uma pessoa sempre certa, sempre honesta, ali
0, cumprindo com o seu dever, pagar suas contas, vocé esta sempre
estendendo a mao e vocé vé que a pessoa esta sé carcando, porque
vocé é boa demais? Isso dai é muito dificil, ndo é brincadeira... Mas
se Deus quiser... Eu ja venci pela misericordia de Deus.

Como Oswaldo, Carmem também tem a impressdo de que as pessoas
parecem tirar proveito da sua condicdo de nao-alfabetizada. Embora a educanda
possua uma auto-estima considerada positiva, enfatizando que mesmo que a pessoa
nao saiba ler e nem escrever é necessario ficar com a cabega erguida, ela reconhece
também que a condi¢cao de alfabetizado permite novas possibilidades de intercambios
sociais, culturais e pessoais.

Ao verificarmos a trajetoria escolar apontada pelos educandos que fizeram
parte desta pesquisa, percebemos formas diferentes da ideologia da interdicdo do
corpo (FREIRE A., 1989) e, portanto, da manutengao do préprio analfabetismo.

A primeira manifestacdo da ideologia da interdicdo do corpo refere-se ao
impedimento de participagao no universo escolar, ja que quatro dos educandos foram
privados, quando criangcas de freqlientarem a escola: Oswaldo, Carlos, Vani e
Carmem.

Observamos que os fatores diretamente relacionados ao impedimento de
Oswaldo e Carlos de freqlientarem a escola é a infancia marcada pelo trabalho junto a
familia e a questao da distancia, que se situava a escola.

No periodo correspondente a 1950, data aproximada em que os
educandos estariam em idade de iniciar os estudos, o quadro sécio-econémico
brasileiro apontava para a crescente urbanizagdo. Embora o sistema educacional
tivesse iniciado sua expansao a partir de 1930, ficou contido por forgas politicas que
representavam os interesses da faccdo dominante.

Segundo ROMANELLI (1999), ainda que em 1946 — pela Lei Organica do
Ensino — o primario estivesse organizado em duas categorias: primario elementar e
supletivo, e ficado estabelecido que Estados, Territérios e Distrito Federal
organizassem seus respectivos sistemas, essa expansao foi muito limitada quando
comparada com a expansao do ensino secundario e superior do tipo académico.

Diante deste quadro, concluimos que a expansdo do ensino primario nao

atingiu a totalidade da populagdo em idade escolar, como é o caso dos dois

educandos entrevistados.
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A maior parte das escolas estava concentrada em areas urbanas, tendo
poucas iniciativas em areas rurais. Destacamos que as poucas iniciativas existentes
apresentavam inadequacdes, como podemos perceber pelos relatos de Vani e
Carmem, que nos contaram suas passagem pelas chamadas escolas rurais,
caracteristicas do periodo.

As poucas escolas do tipo rurais eram organizadas sem a preocupacao
aparente com o transporte dos educandos, que embora possuissem moradas fixas,
como foi o caso dos dois educandos apresentados anteriormente, ficavam
impossibilitados de freqlientarem a escola devido a enorme distancia.

Outro aspecto que nos chamam a atencdo é com relagao ao calendario
escolar, que desconsiderava os diferentes periodos de colheita, causando
interrupgdes nos estudos e também pela relacdo professor-aluno, marcada
nitidamente pelo autoritarismo, pela priorizacdo de elementos técnicos e pela
desconsideracao do ponto de vista dos educandos.

Outra forma de manifestacao da ideologia da interdicdo do corpo relaciona-
se ao eixo da questao cultural, uma vez que dentro do sistema de ensino, outros dois
educandos — Eliza e Osmar — sofreram o processo de evasao por nao se identificarem
com os valores e com a cultura assumida como unica dentro do espacgo escolar.

Frente a um sistema escolar tdo excludente, que mesmo em seu interior é
capaz de gerar excluidos, retendo numero tdo elevado de alunos que apds atingir
certa idade abandonam a escola para contribuirem no orcamento familiar, cansados
de cursarem a mesma série, na qual os mesmos conteudos impostos e selecionados
arbitrariamente modelam os educandos como se esses devessem adquirir formas para
sobreviverem ao sistema escolar.

Obviamente, os educandos que apresentavam expressodes culturais, que
eram diferentes das valorizadas pela escola, eram retidos por varias vezes até ficarem
convencidos que a cabega néo da para os estudos, que é melhor ir trabalhar, ou entao
convidados sutilmente a se retirarem da escolar, como foi o caso de Eliza, em que o
préprio professor afirmou que ela ndo aprenderia e que nao valia a pena tentar, pois ja
entrara atrasada.

Mesmo apds a universalizagdo do ensino, esse tipo de educagao criou
mecanismos capazes de excluir as classes populares do acesso ao que lhe é de
direito: saber ler e escrever.

Voltamos a ressaltar que Eliza deixou a escola poucos meses apds a
realizacdo da entrevista, demonstrando que a Educagdo de Adultos necessita ser
transformada, pois continua a perpetuar, através de praticas e discursos, a ideologia

da interdigdo do corpo, principalmente quando n&o vé respeitados o seu tempo em
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aprender.

Osmar também expressa temor em ter que abandonar os estudos por
conta do comprometimento de seus horarios de trabalho, como tantos outros
educandos que ingressam e param por nao conseguirem conciliar educagao e
trabalho.

Concluimos entdo, que o fenébmeno do analfabetismo tem sua origem e
manutencao nas proprias relacées de poder que configuraram e ainda configuram a
sociedade brasileira e que permanecem representadas nas praticas escolarizantes.

Desmistificar a ideologia que foi sendo construida acerca dos discursos do
analfabetismo enquanto vergonha nacional, trazendo implicita idéia da
responsabilidade pessoal pela busca do saber ler e escrever implica em uma analise
critica a ser realizada junto aos proprios educandos ainda no inicio do processo de
alfabetizagao.

A seguir, iniciaremos nosso quarto capitulo, no qual apresentaremos a
analise dos dados, buscando responder a seguinte questdo de pesquisa: quais
experiéncias pessoais e sociais se relacionam com o inicio do processo de

aprendizagem da leitura e da escrita, na perspectiva de adultos alfabetizandos?
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CAPITULO IV

ANALISE DOS DADOS

Como afirmamos em nosso percurso metodoldgico, a analise dos dados foi
realizada com base na analise do conteudo das entrevistas realizadas com seis
educandos adultos na fase inicial da aprendizagem da leitura e da escrita. Para
orientar nossa analise, contamos com o referencial concernente a alfabetizacao critica
proposta por Paulo Freire.

O presente capitulo esta organizado em trés partes, sendo que na primeira
trazemos a analise das experiéncias pessoais e sociais configuradas no interior do
analfabetismo e caracterizadas por nés como experiéncias antidialégicas. Em um
segundo momento, apresentamos a analise das experiéncias pessoais que se
relacionam com o inicio do processo de alfabetizagdo. Por fim, trazemos as

experiéncias sociais que foram possiveis apés o aprendizado da leitura e da escrita.

41. EXPERIENCIAS PESSOAIS E SOCIAIS CONFIGURADAS NA
CONDIGAO DO ANALFABETISMO.

Conforme delineamos na exposi¢cdo de nosso referencial tedrico, as
transformacdes originadas da aplicacido crescente de tecnologias digitais redefiniram a
posicdo de cada sociedade e de cada individuo no novo modelo de sociedade.
Segundo CASTELLS (1999), na sociedade atual, o fluxo de conhecimento é tomado
como a principal fonte de produtividade. Dessa forma, a capacidade de processar e
selecionar a informagao tem sido a principal habilidade requerida para a participagao
no mundo do trabalho.

Embora a sociedade informacional tenha criado inimeras oportunidades
de melhoria da qualidade de vida, ela também foi capaz de agravar as desigualdades

sociais, principalmente as que se configuram no interior do analfabetismo. Neste
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tépico de nossa andlise apresentamos as experiéncias de desigualdades que se
relacionam com o ndo dominio da leitura e da escrita e que séo caracterizadas por nés
como experiéncias antidialdgias, por serem capazes de limitar e impedir o intercambio
entre as pessoas (FLECHA, 1997). Para isso, dividimos o tépico em trés itens de

analise que serdo apresentados a seguir.

a) Impossibilidades sociais:

Iniciaremos esse item com a analise da fala de Eliza:

Eu trabalhava no shopping, eu trabalhei como auxiliar de limpeza, era
pra eu estar la até hoje... Mas chegou uma época que eu néao pude
mais... (ficou quieta por alguns instantes, pensando).

(...) eles me dispensaram, era pra eu ter passado pra outro cargo, de
auxiliar de limpeza era pra eu ter passado pra outro. Ai eu fui
escolhida pra trabalhar... Estava tudo certo, mas esse cargo exigia
muita coisa, ai outra pessoa pegou o meu lugar, ai quando chegou na
hora de me dar o cargo, eu ndo consequi, na hora de mudar de cargo
0 mogo falou eu ndo consegui assinar e 0 mogo falou que ia ter que
chamar outra pessoa...

A gente fica, magoada, eu queria chorar na hora... na hora que ele viu
que néo sabia ler, e o dedo nédo dava... Ai a gente fica chateada... Na
hora que eu falo ninguém sabe... (Eliza).

A leitura e a escrita sao cobradas como habilidades basicas que
necessitam ser dominadas por todos os sujeitos da sociedade. O saber ler e escrever
significa um cartdo de entrada para a tdo desejada participagdo no mercado de
trabalho. O que muitas vezes a sociedade letrada n&do considera, é o fato de inUmeras
pessoas, que nao sabem ler e escrever, participarem socialmente e produtivamente,
tanto quanto as alfabetizadas.

Certamente Eliza ndo assumiria um posto de trabalho mais alto que aquele
que possuia até entdo, pelas suas habilidades de leitura e escrita, ela foi promovida
porque desempenhava sua fungdo tdo bem quanto seus amigos de trabalho que
sabiam ler. Porém, no momento em que se descobre que Eliza n&o era alfabetizada

ela é impedida de ser promovida e de permanecer no cargo que até entdo ocupava.

Além disso também, eu gostava muito de trabalhar em escolinha,
trabalhar com criangas, ai me chamaram em uma escolinha pra eu
participar de uma entrevista, eu ja estava trabalhando de doméstica.
Ai teve uma hora que a moga perguntou pra mim se eu sabia ler e
escrever (siléncio novamente), ai ficou (pausa), eles me passaram
pra frente... A gente fica muito chateada, a gente fica chateada. Até
hoje eu fico chateada, as vezes assim, na sala, eu tento, tento e ndo
consigo. Assim, eu to tentando. Mas mesmo assim, eu acho dificil a
parte de contas, nomes... (Eliza).
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De acordo com AGUIRRE (1997) e CASTELLS (1999), na sociedade atual
com as mudancgas ocorridas junto ao advento da sociedade da informacao, verifica-se
uma nova configuragdo junto aos postos de trabalho, uma vez que as pessoas com
titulacdo superior estdo ocupando os postos de trabalho que estavam designados as
pessoas com ‘menos” preparacdo, estas por sua vez, acabam ficando excluidas do
mercado de trabalho ou ndo possuem oportunidade de ascender a ele.

Osmar possui 26 anos de idade e enfrenta cotidianamente a falta da leitura
e da escrita, uma vez que vivencia, na sociedade atual, a valorizagdo cada vez
crescente de conhecimentos e a geracdo de um mercado de trabalho altamente
competitivo. Dessa forma, o alfabetizando nos conta algumas situagdes de cobrangas

e de impedimentos relacionados a condicdo do analfabetismo:

Ah, impedia em muitas coisas, porque até hoje na hora de fazer um
curriculo, me impede, que nem, tem um servigo 1a, e tem que fazer
um curriculo, eu me acanho de ir la pra eu fazer, porque eu vou pegar
uma ficha pra eu preencher eu néo sei, eu tenho que trazer pra casa
e dar pra alguém preencher pra mim. Entéao, as vezes eu me acanho
de ir, de chegar até o local (Osmar).

Como os demais sujeitos dessa pesquisa, Carmem também possui

algumas passagens na entrevista que revelam algumas impossibilidades sociais:

Ah, impediu muito. Eu ndo sonhei isso pra mim néo... Eu sonhei uma
coisa melhor na minha vida! Que quando vocé tem estudo, vocé pode
fazer um curso, fazer uma carreira na vida, ser uma reporter, ser
alguma coisa na vida, ensinar, ter assim, possibilidade de ajudar os
outros que estéo piores, com criangas e tudo... sei la, vocé tem outras
possibilidades na vida... e vocé nédo tendo estudo, vocé ndo tem
possibilidade nenhuma... nenhuma, sua vida é uma vida... vocé vive
mesmo... porque... Deus quer que vive, mas quem leva uma vida
muito dificil leva, quem néo tem estudo...

E eu me sinto uma dessas... eu, se eu tivesse estudo eu queria que
Deus me abengoasse, que Deus abrisse a minha mente, que eu
aprendesse a ler mesmo... (Carmem).

Dois aspectos nos chamam a atengao na fala de Carmem: o sonhar e as
oportunidades que se abrem com o estudo.

FREIRE (1992 e 2001) afirma que o sonho e a esperanga sao
necessidades ontologicas, embora nao suficientes. Elas impedem que o sentimento
fatalista imobilize forgas, tirando nossas histérias de nossas proprias maos, bem como
a possibilidade de reescrevé-las. Quando Carmem afirma que havia sonhado uma
coisa melhor em sua vida, ela conseguiu visualizar o inédito viavel, aquilo que ainda
nao é, mas que pode vir a ser.

Segundo a prépria educanda, grande parte dos sonhos que havia
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imaginado para sua vida ficou impossibilitada pela falta do estudo, aqui vamos tomar
como sendo a falta da leitura e da escrita. Carmem afirma que aquele que possui
estudo vislumbra outras oportunidades, a educanda sente que seu universo de
atuacgao fica limitado, enquanto que para as pessoas com escolaridade, um grande

leque de opgdes encontra-se aberto.

Ah, impediu muito...Pela falta da escrita e da leitura eu ndo conseguia
trabalhar. Eu ficava trabalhando mais em roca (Vani).

Vani também nos revela ao longo de sua entrevista, algumas situagoes,
relacionadas ao contexto social que foram impedidas de se realizarem pela falta do
dominio da leitura e da escrita.

Verificamos assim, que a condicdo do analfabetismo relaciona-se
diretamente ao eixo das desigualdades sociais, principalmente quando estas limitam
algumas oportunidades de trabalho. Dessa forma, recuperamos nossa discussao
apresentada durante a exposicdo de nosso referencial teérico, quando afirmamos,
com base em FLECHA (1994), que as desigualdades sociais relacionam-se ao
componente cultural, uma vez que ter acesso aos conhecimentos sistematizados pela

escola tornou-se um fator de discriminacgao social.

b) Limitagoes pessoais:

A falta da leitura e escrita, por impedir a satisfacdo das necessidades
sociais, criou um muro antidialogico que impossibilita os educandos de atribuirem
valores a si proprios, uma vez que passam a acreditar que s6 tem valor aquele que

sabe ler e escrever.

Sem a leitura ndo vale nada. Quem né&o tem leitura é a mesma coisa
que ndo ter nada na vida [sorri emocionada] (Vani).

Nesse sentido, FREIRE (1980) afirma:

O desprezo por si mesmo é outra caracteristica do oprimido, que
provém da interiorizagao da opinido dos opressores sobre ele. Ouvem
dizer tao freqlientemente que ndo servem para nada, que ndo podem
aprender nada, que sao deébeis, preguicosos e improdutivos que
acabam por convencer-se de sua propria incapacidade (p. 61).

As falas de Eliza também vao no mesmo sentido das de Vani, pois a
educanda introjetou o discurso da sociedade atual que atribui valor a quem tem

formacgao adequada para participar do mundo do trabalho:
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(...) € que nem os outros falam, se vocé quiser uma coisa melhor,
vocé tem que ter estudo, sem estudo a gente ndo é nada, em todo
lugar exige agora estudo. A gente vé ai que sem estudo a gente nao
sabe o que vai ser da gente (Eliza).

Consideramos pertinente transcrever o relato de Carmem, pois revela a

sua visao da desigualdade do ponto de vista de quem a sofre:

Sei la eu... Eu sempre falei que a pessoa sem estudo vive, ndo sei
porque. Porque a pessoa sem estudo era bom que nhao vivesse no
mundo, eu sempre falei isso... Se for pecado, Deus que me perdoe,
porque é muito dificil... Uma coisa muito dificil, vocé é muito assim,
parece que ninguém te vé... Vocé ndo tem assim, sei la eu,
ninguém... Quando a pessoa tem estudo é outra coisa... a pessoa
que néo tem estudo é muito... Ninguém vé ele ndo... (Carmem).

Carmem nos fala de uma faceta da desigualdade relacionada ao acesso e
dominio de conhecimentos, que na sociedade da informagdo podem ser considerados
como sinénimo de capital. A educanda nos revela uma das situagdes de opressao que

nos parece ir além mesmo da propria exclusido, é a situagdo de anulagcdo, que néo

enxerga o Outro, como se ele ndo existisse, porque nao é “competitivo”, “qualificado” e
“produtivo” dentro das exigéncias que caracterizam a nossa sociedade.

Com relacdo a Eliza, percebemos que o ndo dominio da leitura e da escrita
criou situacdes de opressao que se configuram como situagdes de dependéncia que

limitam seu poder de atuagéo na sociedade:

Quando eu recebo, a patroa sempre fala pra mim assim: “eu vou te
pagar com cheque cruzado pra vocé ndo perder, vocé tem que ir ao
banco com uma pessoa mais velha, porque vocé ndo sabe ler’. Até
hoje é isso ai... As vezes eu vou com a minha irma, com a cacula,
que entende mais, ela entende mais, ou sendo, as vezes eu vou com
as meninas descontar também. Ou senao, quando eu preciso, eu falo
pra pessoa me pagar em trocado, ai quando a pessoa paga ela ja
explica pra eu guardar o papelzinho.

Depende da letra, as vezes eu guardo, quando muda, eu fico meio
perdida. Pra onde ele vai, pra onde eu tenho que descer... Se eu
pegar e descer no lugar que eu néo tinha que descer, ai pegar outro
6nibus ndo da, com o prego que esta. As vezes eu faco um sacrificio
e vou a pé (Eliza).

Verificamos que o mesmo ocorre em situagdes relacionadas ao trabalho

que exerce:

(...) nessa parte era dificil, porque as vezes a pessoa vai viajar e vocé
tem que marcar um recado, a pessoa deixa um telefone, entdo ndo
tem como marcar... Tem que pedir pra pessoa ligar outra hora
(Eliza).

Contudo, podemos perceber pelas falas da educanda que as situagoes de
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dependéncia vivenciadas por ela sdo percebidas, isso pode ser o primeiro passo para
que a mesma seja compreendida como uma situagdo limite que pode ser

transformada.

Tudo vocé tem que perguntar, vocé quer fazer alguma coisa, tem que
pedir pra pessoa ler... (Eliza).

As relacbes de poder se fazem presentes cotidianamente na vida dos
educandos, mesmo apods o inicio do processo de alfabetizagdao. Dessa forma, a
opresséao vivenciada por eles é social tendo sua origem no eixo cultural, ja que pelo
fato de terem sido impedidos de freqlientarem a escola, passam a sofrer as
desigualdades sociais e consequentemente a elaborarem subjetividades caracteristica
do muro antidialégico pessoal, como por exemplo, a falta de confiangca em suas
proprias capacidades.

Sendo assim, as experiéncias vividas no interior do analfabetismo
configuram-se como situagcdes de opressdo que podem ser transformadas com o
aprendizado da leitura e da escrita. Porém, afirmamos que nem todas as relagdes de
opressdo podem ser transformadas com a leitura e a escrita da palavra. A leitura
critica do mundo, que na perspectiva freiriana se realiza conjuntamente a leitura da

palavra, podendo indicar os limites e as possibilidades da reescrita do mundo.

c) Estratégias elaboradas pelos educandos:

Para “driblar” algumas situagbes de opressao vivenciadas pelos adultos
nao alfabetizados, os educandos passam a elaborar estratégias que séo aplicadas no
ambito social. Essas estratégias permitem que passem como pessoas afabetizadas,

como demonstrado em algumas das falas abaixo:

Eu aprendi os horarios [do 6nibus] pela hora que eles passam, eu ia
contando letra por letra, ai eu sei pra onde vai, pra onde que no vali,
mas tem vezes que eu vou contando, tem vezes que eu preciso
perguntar. Que nem, agora tem 6nibus novo e eu preciso perguntar.
(...) na hora de assinar o nome, de receber um recibo, tudo... as
meninas assinavam, mas ai o rapaz chegou pra mim e disse que nao
ia dar mais. Que cada um tinha que saber a sua parte... Entdo eu nao
fiquei mais, era pra eu estar la até hoje... (Eliza).

Vani também nos fala como os demais, de estratégias elaboradas por ela
para conseguir assinar o nome em locais publicos, como o banco, por exemplo.

Assinalamos que os adultos ndo alfabetizados valorizam muito a escrita do préprio

nome, fica evidenciado nas entrevistas que eles consideram como um estigma de
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analfabeto o fato de terem que deixar a marca do polegar em documentos.

Quando eu ia ao banco assim receber outra vez, eu mandava o rapaz
assinar pra mim... s6 que néo podia ... Quem assinava pra mim era a
minha filha (Vani).

Osmar também nos contou como reagia quando alguém lhe indicava um

emprego:

A9

(...) ai eu falava: “ta bom, eu vou dar uma passada la” (risos). Sabe
como é, para despistar e néo ia (...). Em momento nenhum eu fiquei
chateado... Porque eu fazia igual o “Roberto sem Carlos'”. Eu ndo
me sinto chateado, ndo, o pessoal fala, eu finjo que eu sei, entédo
passa, vai passando, eu ndo me sinto chateado... Eu vou levando.
(Osmar).

Osmar nos explicou que fazia como o autor de um texto que foi lido
durante os encontros do Programa Brasil Alfabetizado e também durante as aulas da
EJA. Durante as aulas do Brasil Alfabetizado, pretendiamos que os educandos nos
contassem algumas estratégias vivenciadas por eles para “sobreviverem” na
sociedade letrada. A leitura do texto foi bastante positiva e evolveu a participagao de
varios educandos que compartilharam algumas situagdes de opressao vivenciadas por
eles.

Dessa forma, o educando nos conta como fazia para sobreviver em

algumas situagdes de uso da leitura e da escrita:

S6 uma vez, é... Eu fingi [que sabia ler e escrever], mas no final das
contas eu tive que pedir ajuda... Porque a gente foi fazer um
curriculo, eu e 0 meu compadre, ai eu cheguei la, estava todo mundo
escrevendo e eu fiquei la, paradéo, olhava pra um, olhava pra outro e
eu la. Até que eu cheguei pra ele e pedi ajuda (Osmar).

Como podemos observar nas falas dos adultos alfabetizandos, fingir saber
no interior das muitas relagdes de poder relaciona-se ao desejo de amenizar algumas
das desigualdades vivenciadas por eles.

Nesse sentido, aprender a ler e a escrever para os educandos adultos &

uma forma de minimizar as experiéncias cotidianas de desigualdades sociais, como as

que sao expressas por Eliza e Osmar:

Esses dias mesmo, eu tive que assinar um papel, ai o mogo falou: “ai
bem, é mais facil com o carimbo...”, acho que foi na prefeitura
mesmo, eu precisava assinar um papel, ai ele me trouxe um carimbo

(Eliza).

1% Texto trabalhado durante os encontros do Brasil Alfabetizado e nas atuais aulas da EJA.
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(...) 0o ano passado, acho que foi esse ano mesmo... eu trabalhei
registrado quando eu fui receber... Toda vez que eu ia retirar o
Seguro Desemprego, eu assinava. A ultima vez, uma mulher 1a,
comentou, eu falei pra ela se ndo precisava assinar a folhinha ai ela
falou: “ndo assina ndo, que vocé nao conta se assina ou ndo”, ai eu
falei: “ndo, me da a folhinha”. A gente quase brigou la dentro...

E ela ndo queria deixar... Ai nds brigamos, todo mundo la olhando, ai
que eu acabei colocando o dedéo (risos) (Osmar).

Os sentimentos positivos que Osmar foi adquirindo de acordo em que
aumentava seu dominio da linguagem escrita podem ter sido os responsaveis pela sua
atitude de luta por um direito que é seu e que é capaz de exercé-lo. Essa passagem
nos leva a seguinte questdo: estaria a sociedade letrada preparada para participacao
dos adultos alfabetizandos, aqueles sujeitos que lutaram e lutam pelo direito de
exercer a leitura e a escrita?

Vani também acredita que se soubesse ler e escrever seria possivel

realizar varias atividades, como demonstrado no excerto abaixo:

Ah, qualquer coisa poderia arrumar um servicinho pra eu trabalhar.
Poderia preencher uma ficha, tudo. Hoje em dia, até pra trabalhar de
empregada em qualquer casa, se ndo tiver a leitura ndo trabalha
mais... (Vani).

Concluimos esse topico afirmando que a leitura e a escrita encontra-se
diretamente relacionada ao eixo da desigualdade social, pois limita e impede que
pessoas que nao dominam a leitura e a escrita participem do mundo do trabalho e
diminuem as possibilidades de participacao social.

Segundo FREIRE (1981) ninguém ¢é analfabeto por op¢ao. Nao saber ler e
escrever em uma sociedade letrada € ter seu direito negado, configurando o
analfabetismo em uma situagéo de opressao.

Os adultos nao escolarizados sabem mais do que ninguém, o quanto a
escolaridade é importante para a participagdo na sociedade e para o exercicio da
cidadania.

Tornamos a afirmar que a desigualdade social é reforgada pela questao
cultural que na sociedade informacional ganhou singular importancia, ja que algumas
das habilidades para o processamento da informacdo sado adquiridas via sistema
escolar. Aqui, damos destaque para as habilidades de leitura e escrita, sem as quais o

processamento da informacao, tal como é exigido na sociedade atual, fica inviavel.
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4.2. O QUE DIZEM OS EDUCANDOS ACERCA DE SUAS EXPERIENCIAS
PESSOAIS RELACIONADAS AO APRENDIZADO DA LEITURA E DA
ESCRITA.

Tentamos demonstrar em nosso referencial tedrico que a questdao do
analfabetismo relaciona-se ao eixo da desigualdade social, cultural e pessoal, essa
ultima é resultado da internalizagdo dos discursos e praticas sociais legitimadores das
duas primeiras.

Nosso panorama histérico acerca da alfabetizagdo no Brasil tentou
levantar algumas questdes estruturais da prépria origem e manutengdo do
analfabetismo, que como vimos, foi resultado da ideologia da interdi¢do do corpo, que
mesmo apos 0 anuncio das necessarias, porém incipientes campanhas de
alfabetizagao, propagou a ideologia de que o adulto nao alfabetizado é rude, cego e
incapaz de participar da cidadania, pois se encontra nas frevas da ignoréncia.

Nao é de se admirar que tal ideologia, preservada durante a mais de 450
anos de histéria da educagao brasileira, seja a responsavel por discursos que geram
situagcdes de opressdao e subjetividades ligadas ao muro antidialégico pessoal,
caracteristico de muitos adultos nao alfabetizados. Esse processo é resultado mesmo
da ideologia da interdicdo do corpo, que impediu que homens e mulheres tivessem
acesso a escolarizacgao.

Porém, quando o adulto encontra a possibilidade de ter seu direito de
aprender a ler e escrever garantido, algumas situa¢des de opressao vivenciadas por

ele podem ser transformadas. Dessa forma, analisaremos os seguintes excertos:

Eu jé sinto diferenca, sinto que eu estou comecando a aprender...
entdo ja vé diferenca. Pra quem ndo sabia nada, ja é alguma coisa,
comecar a aprender, que nem eu acabei de te falar agora: igual as
silabas, eu sei... as vogais... 0 AO, que antes eu ndo sabia o que
era... 6 0 A, é o A com outra diferenca.... por causa o til (~). Entéo, ja
é um comeco (Carlos).

Antes eu olhava uma vez e ndo sabia nem que letra que era aquela...
olhava e nao sabia o que era aquilo... mas, agora eu me sinto melhor
(Osmar).

Verificamos uma alteracdo qualitativa na forma como os educandos vao
descrevendo como se percebem e como se percebiam antes de iniciarem e/ou
retomarem os estudos. Essa alteragdo na forma de perceberem-se esta relacionada
diretamente ao fato de estarem aprendendo a leitura e a escrita, pois este aprendizado

indica uma elevagao da auto-estima, levando-os a afirmarem que nao se sentem mais
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analfabetos.
O inicio do aprendizado, como é no caso de Carlos revela sua percepcao
de aquisicdo da escrita como um processo, onde o comegar a aprender |he tira da

condicao de nao alfabetizado.

Eu acho que bem analfabeto eu ndo estou mais, viu? Porque quando
eu entrei com vocés la, eu era analfabeto, sabia s6 conta. Hoje néo,
tem muita coisa que nao sei, mas tem coisa que eu ja estou sabendo,
conhecer as letras. Conhecer as letras ja é uma vantagem.

A gente aprendeu bastante rimas, eu ndo sabia essa parte, as vogais,
eu ndo sabia e agora eu estou sabendo, isso tudo ajuda pra
aprender. Ajuda pra comegar agora o resto pra aprender. Ja quer
dizer que eu nado sou muito analfabeto mais, por causa disso dai,
porque eu ja conhego as letras (Carlos).

Verificamos, na leitura do excerto acima que o analfabetismo nao é visto
como uma condicdo permanente, determinada. O mesmo pode-se afirmar do mundo:
o mundo ndo é. O mundo esta sendo (FREIRE, 1997). E essa possibilidade de mundo
e seres-humanos abertos a transformacgdo, que impulsiona nossos movimentos de
busca por condicbes mais humanas de existéncia.

Acreditamos que Carlos afirma que ndo esta mais analfabeto, pois
comprovou dia-a-dia que pode aprender a leitura e a escrita e estas permitem que as
experiéncias configuradas no interior do analfabetismo se transformem. O educando
também enfatiza que o aprendizado das letras ajudardo em novos aprendizados.
Dessa forma, os aspectos instrumentais da leitura e da escrita sdo também
possibilitadores de novas experiéncias.

Segundo FREIRE (1992) nos humanizamos na medida em que nos
reconhecemos como inacabados, quando Carlos afirma que o fato de estar
aprendendo ja faz sentir-se diferente, revela que caminha para a humanizagao, antes
negada.

Para Osmar, conhecer as letras e ja poder ler e escrever algumas palavras
significa, da mesma forma que Carlos, o estar alfabetizado, permitindo uma nova
condicdo frente a sociedade letrada. Porém, o educando reconhece algumas
exigéncias da sociedade atual, como por exemplo, a importancia da continuidade dos
estudos e da obtencdo de um certificado que comprove sua participacao efetiva na

escola:

Olha, pra mim, eu acho que eu estou [alfabetizado] porque eu ja sei
alguma coisa, praticamente quase nada. Agora é que eu estou
consequindo ler alguma coisinha. Mas... Vamos supor, se for pra
pedir alguma coisa ai eu acho que néo, porque ainda eu néo tenho o
diploma, mas eu posso levar aquele papel que mostra que eu estou
participando da escola... Ai eu acho que néo...

Eu acho que sim, mas ao mesmo tempo néo... Muitas coisas a gente
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vai ter que se formar, dizer que esta estudando e ter o diploma na
méo. Para confirmar... (Osmar).

Percebemos assim, que Osmar acredita que existem muitas outras coisas
para aprender, além da leitura e da escrita, que podem ser consideradas como
impulsionadoras de novas aprendizagens: porque eu ja sei alguma coisa, praticamente
quase nada. Agora é que eu estou conseguindo ler alguma coisinha.

Para Carmem e Oswaldo, o fato de lerem e escreverem, mesmo admitindo
que precisem aprimorar essas habilidades, ja & suficiente para que deixem de se

considerarem como analfabetos.

Bom, eu estou [alfabetizada), porque dizem que quando a gente sabe
fazer o nosso nome, ja ndo é mais analfabeta. Eu creio que sim
porque agora eu ja consigo ler placa, pra home de supermercado,
vejo uma placa, eu consigo ler, ver os énibus... Entdo eu acredito que
eu estou. Ndo estou la assim, cinco estrelas, porque tem nome
grande que leio com mais facilidade e um pequeno eu leio com mais
dificuldade, parece que o maior € mais facil pra falar do que o
pequeno (Carmem).

Eu acho que estou sim [alfabetizado]. Porque muita coisa que eu nao
fazia antes, ja fago hoje. Eu ja leio um pouco, ja escrevo um
pouquinho. Ainda, tenho que melhorar mais! (Oswaldo).

No caso de Eliza, educanda que sofreu o processo de exclusao escolar, o

analfabetismo possui dois sentidos:

As vezes eu acho que sou [alfabetizada], porque eu falo assim, eu
falo tudo, entendo alguma coisinha, um pouquinho, mas na classe,
tem bastante gente que sabe, as vezes tem que perguntar que letra
que vai, que letra que nao vai, que letra que comega... Principalmente
a letra de mao, tem gente que ja escreve com letra de méo... Tem
gente que tem facilidade pra ler e escrever... As outras, eu ja acho
dificil! (Eliza).

O primeiro sentido parece-nos ter um peso maior do que simplesmente
aquele que desconhece as letras, a associacado que é feita do analfabetismo refere-se
a construcao social fruto da ideologia da interdicao do corpo, da desqualificagdo do
analfabeto entendido como aquele incapaz de compreender e de ser compreendido. A
educanda afirma que fala e entende, tentando ir contra os discursos sociais sobre o
adulto nao alfabetizado. O segundo sentido de analfabetismo, expresso na segunda
parte do excerto, quando comeca a falar da sala de aula, tenta resgatar o conceito, de
analfabetismo associando-o com o reconhecimento ou ndo das letras no interior das
palavras. Ainda percebemos que diferentemente dos demais educandos, que afirmam
que estao alfabetizados, Eliza afirma que é alfabetizada, mas depende do contexto

que essa situagao se insere.
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Carlos revelou multiplas dimensdes acerca das vantagens que pode
vislumbrar com o aprendizado de ler e escrever, além das que destacamos

anteriormente, o educando nos fala da mudanga na linguagem oral:

A leitura € bom por causa disso, porque ajuda a gente a falar melhor.
Que nem, as letras, iguais nés faziamos com vocés la... A lingua vai
no céu da boca, a gente ja sabe que letra que é. A letra L... A gente
vai colocando tudo na idéia isso dai... Isso nos ajudava, os gestos
com a boca, ai, 6 a letra B a boca fecha... Letra L a lingua vai em
cima (Carlos).

Observamos que o educando recupera algumas técnicas utilizadas por
nés, no momento em que fomos alfabetizadoras da turma do Brasil Alfabetizado, para
identificar os sons produzidos pelas letras no interior das palavras e sua grafia. Essas
técnicas podem caracterizar o processo de alfabetizacdo como instrumental, porém,
como ja afirmamos, os adultos alfabetizandos ja convivem com inUmeros materiais

escritos e atribuem significados aos que agora conseguem ler.

Eu ja tomei muito 6énibus errado. Eu trabalhei na SICON. Eu tinha que
vir pra casa almocgar e voltar trabalhar, eu estava no ponto, e espera,
e espera, quando passou um 6nibus na hora de nés ir. Quando eu dei
por fé, eu tinha tomado 6nibus errado. Em vez de vim pro Cruzeiro ele
pegou a Estagéo e voltou pra tras! Ai eu desci de a pé correndo pra
ndo perder hora. Quando eu cheguei em casa, eu comi o feijao
rapidinho, troquei de roupa e 6, pra ndo perder o 6nibus da SICON.
Vocé vé a falta que faz, né? E, ndo é facil, ndo (Carlos).

O educando adulto possui consciéncia da intencionalidade em aprender os
conteudos escolares, principalmente quando esses conteludos permitem atuacdes e
enfrentamento de algumas dificuldades que encontra, como € o caso da leitura e da
escrita.

Sendo assim, embora alguns educandos percebessem que até aquele
momento ainda ndo dominavam totalmente os cddigos convencionais da linguagem
escrita, € inegavel o fato de que compreenderam que com esses instrumentais podem

atuar mais intensamente dentro das relagdes sociais.

Antes eu olhava uma vez e ndo sabia nem que letra que era aquela...
olhava e néo sabia o que era aquilo... Mas, agora eu me sinto melhor.
Ah, porque eu posso pegar, agora eu pego e tento ler aquilo ali... que
antes eu nédo conseguia... Porque através da letra que eu conhego eu
vou tentando ler aquela palavra e tem palavra que eu consigo ler,
entdo pra mim esta muito melhor do que antes. Eu me sinto melhor
(Osmar).

Verificamos que Osmar se refere a uma dimensao que vai além da simples

decodificacdo das letras presentes nas palavras, trata-se de um processo que como



129

ele mesmo descreve, passa pelas letras para se chegar as palavras e as palavras

remetem a um significado, como no exemplo abaixo:

(...) 1a no Douradinho® mesmo, no Douradinho eu parei em frente
uma placa la e fiquei umas duas horas, tentando ler, até quando eu
tentei o D, depois o O, DOU, ai foi indo, foi indo até que eu acertei:
DOURADINHO (risos) (Osmar).

O mesmo aspecto pode ser verificado na fala de Carmem:

Quando eu era cozinheira, eu nunca fazia assim, esses pratos
diferentes porque eu néo sabia ler, eu tenho um livro ali (aponta para
a estante da sala onde conversavamos), de culinaria, mas é a mesma
coisa que néo, agora que eu estou pensando em pegar para ver se
eu consigo fazer alguma coisa, eu nunca peguei.

Faz muita falta sim, nossa... A gente tem vontade de fazer muita coisa
e ndo faz. As vezes vocé quer escrever uma carta e ndo sabe, para
uma amiga, as vezes vocé quer escrever e a sua cabega nédo ajuda,
assim a fazer uma poesia, a fazer assim, para uma amiga, para a
professora... (Carmem).

(...) assim, que eu pudesse escrever uma carta para uma amiga, uma
carta com umas palavras bonitas, falando muita coisa de mim, da
casa, da saudade, do amor, mas... eu nédo sei escrever direito,
entdo... Eu creio que eu ndo consigo escrever porque eu como muita
palavra... Mas eu tenho vontade... (Carmem).

Nesses excertos acima, notamos que a educanda refere-se ao uso da

leitura e da escrita em um universo que vai além da escrita do préprio nome, gostaria

de retirar receitas de livros, aumentando seu repertorio culinario, assim como a escrita

de cartas e poesias. Embora afirme que ainda possua dificuldades, a educanda

percebeu que os aspectos instrumentais da leitura e da escrita podem ser aplicados a

diferentes contextos, que varia da leitura de uma receita até a escrita como expressao

de sentimentos.

Vani

também nos fala de aprendizados que significam o préprio

reconhecimento de que tem conquistado melhorias qualitativas em sua forma de grafar

as palavras:

Tem, tem melhorado... Eu ndo sabia pegar nem em uma caneta, em
um lapis pra escrever que saia tudo torto... Antes, tudo o que eu ia
escrever saia fora da linha. Comegava a escrever de um jeito e
depois saia outro... (Vani).

Depois de realizar varias tentativas de retorno aos estudos, Eliza

permanece desde Agosto de 2003 envolvida, primeiramente no Programa Brasil

Alfabetizado e depois nos encontros da Educacédo de Jovens e Adultos — EJA. No

2 Douradinho é um bairro localizado na cidade de S&o Carlos no qual o educando trabalha na

construgéo civil.
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periodo em que realizamos a entrevista, ela tinha conquistado alguns aprendizados,

vejamos o que ela considerava acerca deles:

Vamos supor, tem coisas que eu aprendi, que eu nado sabia, tem
coisas que eu ainda tenho dificuldade, vamos supor, o0 meu nome
mesmo, eu quero aprender a escrever a meu nome com letra de méo
e eu ndo consequi ainda... S6 consigo com a outra letra (...) Com a de
forma. Eu pegando bem, mas tem horas em que eu acho meio dificil,
que tem letra que néo entra na minha cabeca, eu preciso olhar o
alfabeto pra poder lembrar...

Eu acho assim, o alfabeto eu sei. Eu ndo sabia tudo, mas agora eu ja
aprendi quase todas as letrinhas. S6 que eu ndo sei ler depois...
Agora eu estou nessa parte ai.

(...) Eu ndo sabia o alfabeto, todas essas letras. Agora eu faco todas
as letras. Com a letra de forma eu sei fazer... Agora falar quando é
letra maitscula, mindscula ,eu nédo sei ainda...

Os numeros, no comego, “ma le ma”, assim... eu sei o cinco e o um, o
resto eu ndo guardo, tenho que perguntar pro meu irméo. Porque se
passa uma conta pra mim, eu sozinha ndo fago, eu ndo consigo
(Eliza).

No caso de Eliza é interessante destacarmos que embora ndo apresente o
dominio do reconhecimento de todas as letras — mesmo quando se trata da escrita de
seu nome — ela realizou avancgos, principalmente quando a freqiiéncia a escola
significa o primeiro passo no rompimento do muro antidialégico pessoal, uma vez que
0 educando adulto passa a atuar também em outros espagos sociais. Por conseguinte,
a escola pode ser um ambiente de socializagdo, configurando-se em um espago de
trocas e aprendizados tao importantes quanto o ler e o escrever.

De acordo com FLECHA (1990), os adultos nao alfabetizados, em sua

maioria, possuem um universo de atuagdo muito limitado:

Saio, de vez em quando, que nem agora eu tenho ido pra escola,
mas as vezes de sabado, domingo eu vou a igreja, com as meninas
(Eliza).

Dessa forma, decidir ir aos encontros, inicialmente de alfabetizagdo no
Programa Brasil Alfabetizado e depois dar continuidade nas aulas da EJA, representa
um novo universo de atuacado e, conseqlientemente, uma nova conquista propiciada
pelo inicio do processo de alfabetizacao e pela continuidade dos estudos.

Descobrindo que podem aprender e ampliar seu lugar de atuagcdo na
sociedade, os adultos que iniciam os encontros de alfabetizacdo passam a ter uma
nova leitura de si mesmos.

Quando o adulto alfabetizando consegue desempenhar com sucesso a
leitura e a escrita, praticas negadas ha tanto tempo, e sente necessidade de poder ler
€ escrever, um novo espacgo passa a ser conquistado e a sua independéncia vai sendo

construida, dando lugar assim a recuperagao da auto-estima.
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Como vimos em nossa contextualizagao historica, a ideologia da interdicao
do corpo serviu unicamente a manutengdo dos privilégios da classe dominante que
ainda revestiu o conceito de analfabetismo com ideologias negativas, como por
exemplo, a de falta de cultura e a de que o adulto nao é mais capaz de aprender.

Iniciar ou retomar os estudos, como é o caso dos educandos
entrevistados, indica o rompimento do muro antidialégico pessoal, e
consequentemente experiéncias positivas na esfera pessoal, pois os educandos se
véem potencialmente capazes de se envolverem em novas aprendizagens e em novas
conquistas, pessoais e sociais.

Os aspectos instrumentais da linguagem escrita interessam aos
educandos, uma vez que parecem serem eles os principais responsaveis pela falta de
intercAmbio com a sociedade mais ampla. Porém, a alfabetizacdo que defendemos é
aquela que envolve a leitura da palavra e a leitura do mundo, € aquela que além de
refletir sobre o funcionamento da linguagem escrita, também encontra oportunidade de
didlogo para a reflexdo acerca das estruturas condicionantes da opressao e também
aponta caminhos para a sua possivel transformacao.

No proximo topico, demonstraremos como a aquisicdo da leitura e da
escrita e as experiéncias pessoais permitidas por ela vao transformando as formas de

atuacao e as experiéncias sociais.

4.3. AS EXPERIENCIAS SOCIAIS QUE FORAM POSSIVEIS A PARTIR DO
APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA.

No presente topico de analise, iremos expor algumas fransformagdes
possiveis que se realizaram com a leitura e a escrita das palavras, para isso, veremos
alguns exemplos em que os alfabetizandos encontraram na leitura e na escrita a
possibilidade de mudangas qualitativas em suas maneiras de estarem com o mundo.

De acordo com FLECHA (1997) os aspectos instrumentais da linguagem
escrita constituem uma dimensao importante a ser apropriada pelos educandos, uma
vez que o rompimento dos muros antidialégicos é de inteira importancia, mas
precisamos considerar que salta-los também o é, ja que muitas das situagcbes de
opresséao se assentam sobre eles.

Nesse sentido, os aspectos instrumentais da linguagem escrita séo
imprescindiveis para experiéncias de enfrentamento das dificuldades que estao postas

na sociedade letrada.
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FLECHA (ibidem) nos da um exemplo ao comentar sobre o educando,
Manuel, que ao chegar ao grupo de tertulia literaria se mostrava preocupado com a
aprendizagem das normas ortograficas, quando perguntou se o professor o corrigiria
este respondeu que se tratava da diversidade linglistica e de uma barreira imposta

pelas elites para desqualifica-lo. Manuel assim responde ao educador:

“iClaro!, eso suena muy bien, pero ni tu serias maestro si tuvieras mis
faltas ni yo pasaré asi la prueba de entrada en un trabajo si llego a
necesitarlo”. Goyo comprendié que una cosa era derrubar los muros
al aprendizaje de la mayoria y otra la necesidad de saltarlos mientras
existieran. En todo caso, resultaba deshonesto negar a los demas un
derecho que tu ya has ejercido, cuestionar la importancia que tenia
para Manuel eliminar sus faltas cuando él no hacia nunguna y por eso
habia conseguido titulacion y empleo (FLECHA, 1997, p. 58-9).
Dessa forma, fazer uso das praticas de leitura e escrita significa que se
rompe com o muro antidialégico pessoal e se salta o muro antidialdgico social, pois
embora as praticas de leitura e escrita ainda nao signifiquem experiéncias de
transformacéo de todas as relagbes de opressao vivenciadas pelos educandos, elas
indicam que as desigualdades sofridas por eles quanto as questbes de leitura e de
escrita podem ser minimizadas.
FREIRE (2000) nos lembra que a sala de alfabetizacdo nao pode enfatizar
somente agdes conscientizadoras, relegando para um segundo plano o ensino da

leitura e da escrita:

N&o podemos, numa perspectiva democratica, transformar uma
classe de alfabetizagdo em um espago em que se proibe toda a
reflexdo em torno da razdo dos fatos nem tampouco num comicio
libertador. A tarefa fundamental do educador (...) € experimentar com
intensidade a dialética entre a leitura do mundo e a leitura da palavra
(p-39, grifos no original).

Essa dialética, de que nos fala Freire permite que a alfabetizacado seja
realizada com o aumento da compreensao das estruturas, nas quais tanto educador
como educando encontram-se condicionados € com o dominio das habilidades de
leitura e escrita tdo necessarias para uma participacao mais efetiva na sociedade,
desde que ressignificadas enquanto instrumentos de luta na reivindicagdo da prépria

voz € na busca para a transformacgao social.

Hoje eu ainda néo estou ainda, legalmente, 100%. Mas eu me sinto
bem melhor agora, bem melhor, pra entrar e sair em qualquer lugar.
Hoje eu estou realizando um sonho que eu tinha antes e estou
realizando agora, depois de velho (Oswaldo).

Verificamos nestes excertos que o uso da leitura e da escrita possibilitaram

novas experiéncias sociais, uma vez que o educando percebe-se potencialmente
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capaz para entrar e sair de qualquer lugar que requer o uso da leitura e da escrita.
Essa possibilidade ocasiona por sua vez, uma mudanga na percepc¢ao de si mesmos,
tal como podemos perceber no excerto: “eu me sinfo bem melhor”, como ja fora
comentado no tdpico de analise anterior.

A escrita do proprio nome € uma habilidade muito importante para o adulto
alfabetizando, pois ele € um indicativo social de que a pessoa sabe ler e escrever,
dessa forma, poder assinar documentos em lugares publicos, deixa de ser motivo de
“vergonha” e passa a ser motivo de “orgulho”, como afirmam os educandos

entrevistados:

Antes, quando eu ia a prefeitura, ou em algum lugar, qualquer érgéo
pra fazer alguma coisa, eu tinha que botar o dedo. Hoje néo, eu ja me
sinto muito orgulhoso de chegar e assinar meu nome, em qualquer
lugar. (...) Eu fui ao banco pra receber essa vez, depois que teve a
escola, que eu ja comecei a fazer as minhas coisinhas, eu ja assinei
pra receber a minha aposentadoria no banco (Oswaldo).

A gente passa vergonha na hora de assinar alguma coisa. “Assina
ai”: a gente tem que colocar o dedao, a gente ficava com vergonha,
mas fazer o qué? Ndo sabia mesmo! (Carlos)

Antes, eu tinha que ir ai, em qualquer lugar, num banco mesmo,
quando fosse pra eu assinar la, eu deixava o dedédo, que eu nao
consequia fazer o meu nome. Agora o0 meu nome eu fago bem em
qualquer lugar... Melhorou bem. (Vani).

Em qualquer lugar eu ndo me sinto envergonhado, eu ja escrevo ja...
Em qualquer lugar que eu vou eu ja escrevo o meu nome... Por
exemplo, em um banco, em qualquer lugar que me mandarem
escrever o meu nome eu ja escrevo ja. Eu ndo me sinto mais
envergonhado (Osmar).

A escrita do proprio nome pode ser considerada uma pratica comum no
cotidiano da maioria das pessoas alfabetizadas, porém, para os adultos que se
encontram em processo de aprendizagem da leitura e da escrita, essa pratica
representa uma verdadeira conquista.

Verificamos ao longo dos dados das entrevistas, que mesmo em se
tratando do inicio do processo de alfabetizacéo, esta tem permitido inimeras situagdes
de uso efetivo na sociedade, como evidenciado nas passagens que serdao analisadas

a seguir:
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Ah, o0 meu nome mesmo, as vezes um nome no supermercado, ja sei
0 home no sacoldo mesmo eu ja sei, olhando os numeros, olhando
nas letras eu ja sei que fruta é aquela, antigamente eu s6 olhava para
a fruta. Ja hoje néo, essa fruta aqui (referindo-se a escrita), € tal fruta.
Com o prego também, esse preco é disso, aquele é daquele. Ai eu
vou ao sacoldo e fico ali, matutando na cabeca... As vezes, por
exemplo, esta escrito CAQUI, ai eu fico CA, CA, |, |, vou levando, ai
eu pergunto pra mulher: “CAQUI? Esta certo isso daqui?” Ai ela fala:
“esta certo!” (risos) (Osmar).

Oswaldo afirma que apds o inicio do processo de alfabetizacdo, o uso da
leitura e da escrita tornou-se freqliente, passando a ser um instrumental que amplia as

suas possibilidades de participagdo na sociedade letrada.

Teve uma vez, nas férias, quando viajei para Minas eu mesmo
preenchi o meu papelzinho, sozinho.

Ela faz falta ainda [leitural, mas ja ajuda bastante, por exemplo: uma
viagem, pra gente ler um 6nibus, pra gente ler uma passagem, pra
gente pegar uma passagem pra escrever, eu ja fago isso dai. Iché, eu
ja fago muita coisa que eu néo fazia antes. (...) eu fui ao banco pra
receber essa vez, depois que teve a escola, que eu ja comecei a
fazer as minhas coisinhas eu ja assinei pra receber a minha
aposentadoria no banco. Em muitas coisinhas me ajuda (Oswaldo).

Agora, eu melhorei bastante, muita coisa que eu ndo sabia eu estou
conseguindo jé ler alguma coisinha... a ler com essa letra, (aponta
para o meu roteiro de entrevista escrito com letra cursiva), que eu ndo
conhecia nada, o meu nome que faltava, faltando algumas letras. Néo
esta muito bom. Mas, esta muito melhor (Osmar).

A leitura e a escrita tém sido utilizadas pelos alfabetizandos enquanto
funcao social presente no dia-a-dia de qualquer individuo participante da sociedade
letrada, sendo assim, atividades como a assinatura do nome para receber o
pagamento e a leitura de um cartaz na rua, passaram a ser realizadas. Essas
aquisi¢cdes permitem atuagdes na sociedade. As habilidades de leitura e de escrita sdo
também funcionais, podendo ser transferidas a outros contextos que as utilizem
(FLECHA, 1997).

Verificamos que a leitura como instrumento para a aquisicdo de novos
conhecimentos passou a fazer parte de seu cotidiano, pois o educando
constantemente retira livros da biblioteca e |é jornais e revistas que encontra enquanto

desempenha a coleta de papel pela cidade:

(...) antes eu nem olhava para elas [letras], eu ndo entendia nada,
mas agora eu tiro até livro da biblioteca e comego a ler, assim meio
devagarinho, juntando as letras, mas eu entendo.

Ja leio um caderno, um caderno, esse livro aqui [mostra o caderno e
o0 manual que esta segurando em suas méos], eu ja leio quase tudo,
muita coisa eu me enrolo, mas ja leio quase tudo, quer dizer que ja
esta muito bom. Pra quem ndo sabia de nada... Gragas a Deus eu
estou chegando Ia...
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(...) eu pego um caderno, um livro ai, por ai em qualquer lugar que eu
acho [aponta para o quintal onde se encontram alguns materiais
escritos que acha durante o seu trabalho], eu ja sei o que esta escrito
nele, ja sei tudo o que é 1a fora... Qualquer coisa, eu ja falo umas
coisinhas, ndo sei tudo, mas devagar eu chego la... (Oswaldo).

Essa nova condicdo, a de alfabetizado, que viemos falando parece-nos
permitir uma abertura para a visao de coisas presentes na sociedade, mas que nao

estavam acessiveis aos adultos nao alfabetizados:

Tem [ajudado], porque, e muito, porque agora eu vou fazer compras,
a gente estd aprendendo contas, entdo eu fago ali e ndo passo
vergonha no caixa, porque dali eu ja sei e pego, eu sei quanto é que
eu tenho, eu olho e sei que o prego é tal coisa, mais ou menos eu
calculo na minha mente o quanto que eu posso por no carrinho para
passar no caixa e ainda sobra um pouquinho. Isso dai é muito
importante, porque teve uma época que eu fui em Cuiaba e eu(...)
estava assim, com 10 reais, eu peguei umas coisinhas la, bobageira...
eu néo lembro o que foi e quando eu passei no caixa os 10 reais nao
deu... ai eu tive que deixar la. Mas s6 que hoje em dia, gracas a

Deus, ja ndo acontece mais. (Carmem).

Ja, teve outro dia, que eu ndo sabia que 6nibus que eu tomava pra
vim pra ca. Agora eu estou conseguindo, pegar o Cruzeiro, a Aracy, ja
estou conseguindo tomar eles, ja. Através das letras iniciais, ou das
do meio, ja da pra saber: Cidade Aracy, Cl, o C e o I. Cruzeiro:

ZEIRO, Z, E, I, R e 0 O, ai eu falo: “é¢ o Cruzeiro, vem pra ca
(Carlos).

Eu vejo o que tem naquele restaurante pra almogar, eu vejo o quanto
custa 1 quilo de carne, eu vejo o quanto custa um pacote de arroz...
Porque esta na placa la... Entdo eu sé via... Eu pegava aquilo 1a na
prateleira sem saber nada, o prego e o “‘nego” cobrava la de mim
quanto queria. Hoje néo, eu sei... Quando eu chego la, eu vejo o
quanto esta marcado, eu sei o quanto é que é. Se for caro e esta la o
preco, eu sei se o meu dinheiro déa pra levar ou ndo. Antigamente eu
cansava de devolver coisa no supermercado. Entdo eu devolvia
porque ndo dava para pagar. Porque eu ndo sabia, eu tinha o
dinheiro e sabia que devia, mas ndo sabia o que estava marcado 14,
hoje ndo, hoje mudou tudo, tudo... (Oswaldo).

Com relacdo a fala de Oswaldo, vemos no excerto acima que ha uma
analogia entre o ver e o saber. Quando adultos n&o alfabetizados aprendem a leitura e
a escrita o que até entdo ndo estava acessivel a eles passa a ser compreendido,
possibilitando uma ampliagdo de sua atuagdo e permitindo oportunidades de
participacéo até entdo negadas.

Como Oswaldo mesmo afirmou ao longo de sua entrevista, o fato de nao
dominar a linguagem escrita criava certa insegurancga. Ele nao tinha certeza se pagava
as coisas que comprava pelo prego real que custavam, ou se as pessoas cobravam
dele o quanto queriam. Essa impresséo, de estar sendo enganado, parece ser uma

caracteristica dos adultos nao alfabetizados, ja que acreditam serem vistos como
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ingénuos pela sociedade letrada.

Muitas vezes eu chegava na estrada... Tinha que devolver coisas no
balcdo, ndo dava para pagar... Porque eu ndo sabia ler nada, porque
se eu soubesse ler eu hdo pegava a mais. Hoje eu ndo passo mais
isso... Quer dizer que mudou muito... Até isso. Eu vou viajar eu sei o
quanto custa a passagem que esta marcado la, eu sei pelo
papelzinho, eu sei quanto que é, sei o que eu tenho que fazer com
aquela passagem, marcar o seguro, marcar tudo... o nome da
pessoa, tudo eu ja sei fazer... ja, entendeu? Viu, ja ajuda muito,.
Nossa, mas como ajuda viu... (Oswaldo).

Essa visao de ingenuidade na verdade é fruto da propria ideologia que
esteve presente em muitas campanhas de alfabetizacdo que atribuiam incapacidade
ao adulto nao alfabetizado, quando na verdade, negar o acesso a leitura e a escrita é
contribuir para a manutengao das relagdes de opressao, pois essas habilidades, ainda
que em sua dimensao técnica, sdo importantes para a participagcéo social e o exercicio

da cidadania.

Mudou, mudou sim. Mudou porque a gente ja tem, como se fosse
assim, a gente ja tem uma nogcdo do mundo que é la fora. Porque
muita coisa eu néo sabia, quer dizer vocé enxergava e ndo via nada,
enxergava e néo via, porque muita coisa que vocé quer ver, eu pego
hoje uma revista eu vejo o que esta escrito um pouquinho ja ajuda,
um livro, ja decoro, vamos supor tem um santo e tem as palavras, eu
vejo o santo e ndo vejo as palavras, quer dizer, hoje eu ja vejo o
santo e as palavras. Hoje eu ja vejo tudo (Oswaldo).
Essa ampliacdo de sua visao refere-se as praticas de leitura e escrita. O
alfabetizando compreende que com esses instrumentais torna-se cada vez mais

participativo na sociedade, seja ela em um contexto micro ou macro.

Ah, eu vou contar uma coisa pra vocé, pra mim ficou gravado demais,
pra mim foi uma béngéo do céu, estou me sentindo realizado... E até
outra coisa, muito diferente vocé saber ler... (Oswaldo).

Carmem também nos revela dados que vao no mesmo sentido dos ja

apontados acima:

Em casa eu leio muito a Biblia... a Biblia todo o dia de noite eu leio
ela... Eu pego a minha harpa eu canto louvor. Que tem 0s hinos

(Carmem).
Embora a alfabetizanda afirme durante a entrevista, que ainda sente
dificuldades quanto ao uso da leitura e, mais especificamente, da escrita, a educanda
ja esta evolvida, como afirmamos acima, em praticas de uso efetivo da leitura e da

escrita, podendo inclusive ampliar seu universo de atuacgao:
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Vocé lembra aquele bolo de cenoura? Eu vivo fazendo... eu leio Ia e
faco o bolo. A professora ensinou também uma receita de bolo de
laranja, ai ela escreveu na lousa, como vocés fizeram, tirei a limpo,
passei no caderno. Quando vocé sabe ler, vocé Ié e faz. Antes como
eu néo sabia, eu podia ter tirado aquela receita, mas eu néao sabia ler
eu néo podia fazer. E agora ndo, agora eu fago (Carmem).

Verificamos aqui também outra analogia, desta vez entre o ler e o fazer.
Nesse sentido, ler e fazer podem ser estendidos para outros ambitos da vida que nao
se limitam somente as receitas. Estamos nos referindo, por exemplo, a busca de
instrucbes relacionadas ao proprio exercicio da cidadania, implicando no
reconhecimento de seus direitos e deveres, trata-se mesmo, da constituicdo do sujeito.

Por isso, voltamos a afirmar, que mesmo em se tratando do inicio da
aprendizagem da leitura e da escrita, essas habilidades tornam-se significativas, pois
os educandos possuem experiéncias vividas e sabem que essas habilidades podem
ser transferidas a outros contextos sociais que vao além dos muros das escolas,
servem para derrubar e saltar os muros antidialégicos que estao presentes em nossa
sociedade.

Viemos até aqui analisando que a leitura e a escrita tem sido atividades
que véem permitindo novas atuagodes e intercambios com a sociedade letrada. Dessa
forma, vimos que os adultos alfabetizandos percebem que possuem inumeras

potencialidades, ja que algumas praticas passaram a ser realizadas.

Ah, a escrever uma carta... fazer um curriculo, ia me ajudar
bastante... Até uma vez que tiver que sair de uma cidade para a
outra, pra vocé ler um 6nibus que vai... Em muita coisa ia ajudar...
Ajuda, mas faz falta ainda... Faz, mas eu ndo, vou desistir ndo eu vou
correr atras dela... (Osmar).

Como o educando evidencia mudangas positivas relacionadas ao inicio do
processo de alfabetizagdo, outro significado passa a ser dado a escola e por isso tem
se dedicado mais a ela. Percebe a importancia de aprender a ler e escrever e sabe
que isso contribui para que novas experiéncias se déem na superagao de algumas das

atuais desigualdades:

Do ano passado pra ca, ja mudou bastante, porque eu estou me
dedicando mais a escola, eu saio da escola e tento fazer as coisas
em casa... As vezes eu pego a Biblia e comego ler... Vou lendo
letrinha por letrinha... E isso tem me ajudado bastante...

Ah, tem ajudado bem, viu, agora que eu entrei aqui, antes com vocés
e agora com a professora, ta ajudando bastante, eu estou
aprendendo muitas coisas que eu ndo sabia. Hoje, muita coisa eu ja
consigo ler, tem outra que ndo, mas devagarzinho eu chego la... Eu
quero continuar estudando, até eu nao sei, até onde é que vai
(Osmar).
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Os demais alfabetizandos também apontam a importancia atribuida a
continuidade dos estudos, nos indicando que a escola passou a fazer parte de suas
vidas. Nesse sentido, enfatizamos a necessidade de politicas publicas que priorizem a
continuidade dos estudos de qualidade apds a alfabetizagao, fazendo com que cada
vez mais a escola passe a fazer parte da vida dos alfabetizandos, pois é assim que os

mesmos desejam:

Depois que a gente comeg¢a ndo quer mais parar (...). A Unica coisa
diferente que eu fago mesmo é ir para a escola, que eu néo ia. A
Unica diferente, porque trabalhar, eu trabalho direto, mas a Unica
coisa diferente que eu vejo, uma obrigagdo que eu tenho é todo dia
as 6:30 sair daqui e ir para a escola, que eu nao tinha antes, nunca
tive. Essa ai [hora de ir a escola] € uma hora reservada para fazer
essa obrigagdo. Uma obrigagdo que a gente tem com a gente,
primeiramente com a gente e com a professora que nédo esta la para
esperar a gente. Eu ndo vou parar, hdo quero parar, hdo vou parar.
Eu tenho 61 anos, da pra estudar até 70, 80, mas que eu chego la, eu
chego (Oswaldo).

Até quando eu puder ir, eu vou. E mais por causa desses problemas
meus [problemas de salde] que eu néo tenho ido (Vani).

(...) As vezes eu fico cansada, d4 uma vontade de parar, as vezes da
vontade de continuar. Eu vou querer me formar, ndo quero parar de
jeito nenhum (Eliza).

Eu quero ver se eu pego e vou até o fim. Tem que comegar a ler
direito viu? Porque eu tenho vontade. Eu acho que se tem vontade,
se é esforgado. Terminando até o quarto ano, ja esta bom. Ja da pro
gasto, vamos dizer pras despesas, pra pegar um 06nibus, escrever
alguma coisa. A gente tem que ir com interesse de aprender mesmo,
pra caprichar, pra ndo perder mais tempo. S&o trés horas de aula,
entdo tem que dar, colocar uma intengdo nas coisas pra conseguir
aprender. Eu amo, gosto mesmo de ir. Quando sé&o 6 horas, eu ja
tomei meu banho, ja troquei de roupa, ja estou pronto pra ir pra
escola, nunca cheguei atrasado (Carlos).

Entdo esta bom, eu estou indo bem, que eu ndo vou parar nao, se
Deus quiser eu ndo vou parar (Carmem).

As falas dos educandos sdo bastante significativas se desejarmos
compreender como o alfabetizando adulto encara seu processo de aprendizagem. Sua
escolaridade passou a ser um compromisso assumido por ele para com ele mesmo. O
ensinar e o aprender revelam-se elementos importantes, pois ha muito Ihe foi um
direito negado. O educando adulto possui clareza da intencionalidade de seu processo
educativo, bem como a importancia do aumento da escolarizagcdo em uma busca
continua pelo conhecimento, conhecimento este que pode fundar alternativas de
transformacgao da realidade, vislumbrando novas leituras, se apropriando de novas
palavras para uma reescrita de mundo diferente.

Quanto a intencionalidade do processo educativo, percebemos que Carlos
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desejava aprender ler e escrever, pois sabia que essas ferramentas o auxiliariam em
seu cotidiano, assim como seriam importantes instrumentos na aquisicdo de novos
conhecimentos, independente do valor que a sociedade, condicionada por objetivos

economicistas, daria a isso:

Nessa parte, acho que ndo é importante, porque, a gente é pobre, se
ainda ganhasse na loto, as vezes ia comprar terra, entdo pra isso ai é
bom... E boa a leitura, quanto mais, pra poder mexer com negocios...
Mas esta bom.

Estudar (...) pelo menos pras despesas. Pra gente saber tomar o
6nibus, fazer, ter as coisinhas, ler o jornal (...). Vocé pega o jornal e
néo sabe o que é, tem tanta coisa no jornal. Vocé as vezes pega e
néo sabe o que é, entdo se pelo menos conseguir aprender, entdo é
gostoso, vocé pegar um jornal, pegar uma revista e comecgar a ler...
Mas da parte de estudar eu tenho vontade... Quanto mais é melhor.
Aprender a escrever, aprender ler... Tem computagdo! Oba que
beleza, vamos também... E melhor... Ndo quero ser um cara na vida...
ndo! Eu néo penso nisso... Eu quero aprender pra mim, pra gente,
vamos dizer, pra ndo passar vergonha na hora de tomar o énibus, de
ler uma carta, ler um jornal (Carlos).

O educando revela as suas proprias expectativas quanto ao uso da leitura
e da escrita, ndo reproduzindo o que a sociedade aspira, através dos discursos oficiais
sobre a alfabetizacdo de adultos, que na maioria das vezes associam a leitura e a
escrita ao desenvolvimento econémico.

Vejamos o que afirmam acerca da motivacdo para a continuagdo da

escolaridade:

[E] essa vontade de aprender mesmo... Se torna mais facil, de
repente, que nem eu falei, pegar um 6nibus... Pra assinar alguma
coisa que tem que assinar, se aparece alguma coisa pra gente
assinar, a gente saber o que é. A gente quer estudar, pra aprender
essa parte (Carlos).

Oswaldo também tenta nos relatar como percebe a mudanca de condicao

permitida pelo inicio do processo de alfabetizagdo, mudanga esta relacionada a

propria qualidade de vida do sujeito.

Vocé sabe o que me motiva... E o seguinte: é que a pessoa, parece
que ela sente assim, diferente. Sabe o que é, a pessoa que parece
que sai_do _inferno e entra no céu e sente outra coisa melhor
(Oswaldo).

O que motiva? Aprender mais, aprender e talvez possa arrumar até
um servico melhor, numa fabrica. Porque as vezes eu ja perdi a
oportunidade de entrar em uma fabrica por causa de me envergonhar
e ndoir... (Osmar).

O desejo pela aprendizagem, que vai além da aprendizagem da leitura e

da escrita, relaciona-se com nao perder mais oportunidades.
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Eliza também encontra motivacéo para a continuidade de seu processo de

escolarizacado, como ela mesma afirma:

Eu vejo o meu irméo, ele ndo queria estudar de jeito nenhum, agora
ele nunca falta, sempre estuda, cada vez mais. O meu irm&o ja esta
na 42 série, esta quase indo para a 52 série (Eliza).

Porém, é necessario que o educando perceba que nao é simplesmente o
dominio dos cédigos da linguagem escrita que permitird que ele mude a sua condi¢ao
de oprimido, embora a aprendizagem da linguagem escrita possibilite inUmeras
transformacgdes, principalmente na maneira como concebem a si mesmos e no
enfrentamento de algumas dificuldades presentes na sociedade letrada

Eliza vé em seus estudos uma oportunidade de mudanca. Em suas
vivéncias, marcadas pela situagdo de opressdo, percebeu a importdncia que o

conhecimento e a titulagdo adquiriam na sociedade da informacao:

As vezes eu sinto [as mudancas], tem lugar que vocé vai assim
porque o pessoal fala: “vocé esta estudando?”, ai eu falo que sim...
tem coisas assim que vocé quer mudar, ai vocé pensa em estudo... O
pessoal fala: “Quem tem estudo ja esta dificil, imagina quem n&o
tem?” (...) é que nem os outros falam, se vocé quiser uma coisa
melhor, vocé tem que ter estudo, sem estudo a gente ndo é nada, em
todo lugar exige agora estudo (Eliza).

A fala da educanda expressa também o momento social no qual nos
encontramos, o qual se valoriza o conhecimento como a principal fonte de
produtividade.

Todas as atividades relacionadas ao uso da leitura e da escrita e
expressas através das falas dos educandos entrevistados os fizeram projetar novos
sonhos e, portanto, possibilidade de novas conquistas e de novas experiéncias

sociais, como por exemplo:

Eu, a minha vontade é, eu estou conseguindo, tirar a minha carta, eu
quero aprender ler, escrever pra eu tirar a minha carta de motorista,
ficar dirigindo a minha peruinha velha por ai (Oswaldo).

No momento em que chegamos para realizar a entrevista, o educando
estava estudando o manual entregue pelas auto-escolas com o conteudo necessario
para a realizagdo da prova tedrica, primeiro passo para a obtencdo da carteira de
habilitagcéo.

Osmar também percebe que a aquisicdo da linguagem escrita o
potencializa para engajar-se em praticas sociais diferentes das que exercera até

entdo, revelando o mesmo desejo de Oswaldo:
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Pra mim o que eu quero mesmo ¢ tirar a minha carta de motorista...
Um dia eu quero tirar ainda. Que nem, um carro pra mim faz falta, por

isso que eu quero estudar mais (Osmar).
O educando percebe os elementos que podem melhorar sua vida
qualitativamente, por isso empenha-se em conquista-los acreditando na continuidade
de seu processo de escolarizacdo. Ainda com relacdo a ampliagdo do universo de

atuacao, o educando afirma:

Agora, por enquanto é mais tirar carta, mas ai eu ndo sei daqui pra
frente... Acho que vao surgir outras coisas... (Osmar).

O educando compreende que com a continuidade da escolarizagao,
poderao surgir novas necessidades dentro de seu universo de atuagdo, como apontam

as falas de Osmar e Carmem acerca do aprendizado da matematica:

Ultimamente a matematica pra mim é muito importante também... Na
matematica eu estou indo bem, melhor que no portugués... Na
matematica eu consigo sair mais répido que no portugués. E, ajuda
bastante no trabalho... (Osmar).

A minha roupa eu mesma arremato, mas para tirar medida, escrever
bem certinho: costa, cintura, quadril, tudo certinho e numeradinho, eu
tinha vontade, se Deus me abengoasse e eu pudesse ler bem,
aprender o corte bem, eu tinha vontade de abrir um sal&ozinho...
(Carmem).

A matematica é vista como importante ferramenta no desenvolvimento das
potencialidades sociais e pessoais para os educandos, uma vez que relaciona-se
diretamente com o uso no trabalho.

Um aspecto muito importante que nos chamou a atencédo é o fato dos
educandos entrevistados estarem utilizando a escrita do préprio nome como
ferramenta de reivindicagdo por melhores condicées de aprendizagem, ja que como
nos relatou Carmem, os educandos da EJA organizaram um abaixo assinado
solicitando a Secretaria Municipal de Educacao e Cultura a presenga de uma outra
educadora para que a turma de jovens e adultos pudesse ser dividida em termo 1 —

correspondente a 12 a 22 série — e termo 2 — correspondente a 32 e 42 série.

A sala estava cheia, tinha gente da 32 série e queria dividir a sala e
ninguém se esforgava e ai eu falei:

- Bom, se vocés fizerem um abaixo assinado a gente leva. E vé {(...)
se a gente consegue outra professora para dividir a sala.

E assim nés fizemos, eles fizeram o abaixo assinado 14, eu levei e
fiquei ligando direto, direto, direto. (...) Conseguiram, dividiram a sala
(Carmem).

Nesse sentido, podemos verificar que os educandos iniciaram uma
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organizagao conjunta para reivindicarem seus direitos junto as instancias publicas e
que tém percebido alguns elementos que podem contribuir para um processo de
ensino-aprendizagem de qualidade, como o numero reduzido de educandos por turma,
0 que possibilita um trabalho muito mais voltado ao atendimento e satisfacdo de suas
expectativas quanto a aprendizagem e uso dos conhecimentos sistematizados pela
escola.

E muito importante para o trabalho educativo que o educador conhega as
intencbes e o desejo que o educando adulto deposita em suas aprendizagens.
Quando se conhece a natureza das inteng¢des dos alfabetizandos adultos consegue-se
realizar um trabalho que va ao encontro dessas expectativas. E nesse ponto que
resgatamos a discussdo travada em nosso referencial teérico acerca da motivagao e
do interesse que o adulto deposita em seu aprendizado.

Diferentemente da crianca e do adolescente, cuja escolarizacdo é
obrigatéria, o adulto é livre para continuar ou abandonar os estudos, sendo
imprescindivel a presenga da motivagéo para a continuidade nos encontros, ou seja, 0
trabalho educativo deve ir ao encontro de seus interesses e motivagdes, contribuindo
para o fortalecimento de seus lagos sociais.

Outro fato que nos chama a atencao é a questao dos desafios presentes
na Educacao de Jovens e Adultos se configurarem em antigos desafios, como por

exemplo, a relagao necessaria entre educacéo e trabalho.

Aqui eu trabalhei uns 5, 6 anos. Depois eu trabalhei na Sicon, depois
eu sai da Sicon e fui trabalhar em um sitio. Depois eu fui vender
sorvete na rua, sempre trabalhando, ai hoje eu aposentei, porque eu
fiquei doente, fiquei com uma dor na coluna, ai néo tinha jeito, nem
de andar mais com o carrinho de sorvete, ndo aglientava mais... Ai foi
complicando cada vez mais (Carlos).

No caso de Carlos, iniciar os estudos s6 foi possivel apés a sua

aposentadoria como vimos na caracterizacado dos alfabetizandos.

Que nem, eu morava no Antenor Garcia e saia do Antenor e vinha
estudar aqui nha Madre Cabrine, aqui no Cruzeiro do Sul, e ai era
dificil para mim, porque eu chegava tarde e tinha que tomar 6nibus
correndo, chegava, tomava banho e saia correndo e ai chegou uma
hora que eu peguei e desisti (Osmar).

Carmem também revela em suas falas como é a situacdo da maioria dos

educandos que freqlientam a escola:

(...) agora ninguém tem emprego certo e os coitados tém que ficar
parando para irem para a colheita da laranja. Quando vem, quando
chegam 7 horas. O que esses coitados vdo aprender, cansados
ficando até 10 horas da noite para levantarem no outro dia cedo?
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Tem muita gente que esta faltando por causa desse motivo: da
colheita da laranja (Carmem).

Dessa forma, parece-nos que os desafios atuais da alfabetizagdo e da
educacao de jovens e adultos sdo na realidade antigos desafios. Apontamos aqui a
necessidade de politicas publicas e praticas capazes de alterar a logica escolarizante
que ainda impede, como uma extensdo da ideologia da interdicdo do corpo, que
muitos jovens e adultos participem do sistema escolar, politicas e praticas que possam

contribuir para a transformacgao do trabalho e da escola desumanizantes.
Verificamos também, que alguns educandos, como Carlos e Eliza apontam
interesse no uso do microcomputador, este ndo aparece como uma necessidade para
a participacdo no mundo do trabalho, mas sim como uma habilidade necessaria no

enfrentamento de algumas dificuldades que estao colocadas na sociedade.

(...) Quanto mais é melhor. Aprender a escrever, aprender ler... Tem
computacdo! Oba que beleza, vamos também... E melhor... Ndo
quero ser um cara na vida... ndo! Eu ndo penso nisso... Eu quero
aprender pra mim (Carlos).

Tenho [vontade], de fazer um curso de computacédo, tem muito curso
por ai... A outra classe esta fazendo, quem sabe ler e escrever ja
pode ir fazer o curso... Ai, eu queria fazer, ai é tdo bom. Mas a gente
esta na escola, sabe tdo pouca coisa, como que vai fazer um curso.
Que nem a professora falou: “quem sabe ler e escrever ja pode fazer
um curso” (Eliza).

Sendo assim, os educandos revelam o desejo pela freqiiéncia as aulas de
informatica, iniciadas até entdo pelos alunos do termo 2 da supléncia -
correspondente a 32 e 42 série — esse novo conhecimento, desejado pelos educandos
nao esta associado a um status que o mesmo pode proporcionar, mas sim um novo
instrumental que os auxiliara a lidar com os desafios da contemporaneidade.

De acordo com GNERRE (1995), a medida que crescem as iniciativas da
alfabetizagcdo de adultos, deveriam estar associadas a democratizacdo do uso das
novas tecnologias digitais. Por isso, nos programas de alfabetizagdo devem estar
incluidos encontros que iniciem os alfabetizandos no uso do microcomputador, caso
contrario, estaremos democratizando a leitura e a escrita por estas nao representarem
mais poder aos que as possuem quanto comparadas ao dominio da informatica.

Por isso, afirmamos com base em FLECHA (1994), que a classe
hegeménica possui poder simbédlico capaz de determinar o que sera valoravel
socialmente, privilegiando os conhecimentos que ja detém. Sendo assim, tornamos a
afirmar que o processo pelo qual devemos lutar ndo é somente pelo acesso aos
conhecimentos que permitem a participagdo social, mas também pela transformacao

das relagbes de opressao que excluem e classificam as culturas como melhores ou
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piores.

Quanto a esses aspectos, a Secretaria Municipal de Educacao e Cultura -
SMEC-Sao Carlos e os Departamentos de Metodologia de Ensino e de Produgao da
UFSCar organizaram, a partir do inicio do ano de 2004, os encontros de Inclusédo
Digital que iniciam os educandos do MOVA-Sao Carlos e EJA-Sao Carlos ao uso do
microcomputador. O NIASE — USFCar também organiza os encontros da Tertulia
Literaria que iniciaram-se a partir do 2° semestre de 2004 junto a sala da EJA
freqlentada pelos participantes desta pesquisa. Nos encontros da Tertulia Literaria
(FLECHA, 1997), os participantes Iéem e interpretam classicos da literatura brasileira e
internacional e descobrem que sao capazes de fornecer diferentes conhecimentos ao
que até entao estava limitado a uma minoria social classificada como a Unica capaz de
interpretar tais obras.

Embora os dados desta pesquisa tenham sido coletados durantes as férias
compreendidas entre o 2° e 3° bimestre do ano de 2004, sabemos que alguns dos
educandos entrevistados participam dos encontros da Inclusao Digital e estdo lendo a
obra Vidas Secas, de Graciliano Ramos, durante a realizagdo da Tertulia Literaria.

Concluimos esse tépico de nossa andlise afirmando que a leitura e a
escrita, tém permitindo experiéncias positivas nas esferas sociais e pessoais, ja
apontadas no topico anterior.

Os proéprios educandos nos revelaram praticas cotidianas de opressao que
foram superadas a partir de praticas de uso efetivo da leitura e da escrita. Essas
praticas relacionam-se com o universo de atuagdo dos educandos e com as
dificuldades que encontravam. Porém, podemos perceber também que novas
possibilidades ficam abertas, indo além das necessidades de leitura e escrita
imediatas. Essas novas possibilidades podem ser percebidas principalmente quando
os educandos revelam a necessidade da continuidade dos estudos e afirmam que
aprender a ler e escrever € o0 primeiro passo para novas aprendizagens.

A seguir apresentaremos as consideragoes finais que puderam ser obtidas

apo6s a realizacao da presente pesquisa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A realizacdo desta pesquisa partiu da analise do conteudo de seis
entrevistas realizadas junto a adultos na fase inicial do processo de alfabetizagédo e
que participaram da mesma turma do Programa Brasil Alfabetizado do municipio de
Sao Carlos-SP. Nosso objetivo era identificar e analisar, sob a perspectiva de
alfabetizandos adultos, as experiéncias pessoais e sociais que se relacionam ao inicio
do processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

A proposta do Programa Brasil Alfabetizado implantado no municipio de
Sao Carlos-SP buscou a énfase na aprendizagem dialdgica, ressaltando entre os
professores alfabetizadores a importancia da pratica reflexiva. Um elemento que
merece ser destacado consiste na duragdo dos encontros, que foram somente de
quatro meses. Nesse sentido, acreditamos que alguns elementos da dimenséo
instrumental e da dimensdo comunicativa da aprendizagem dialdgica, puderam ser
garantidos nesse espago de tempo, possibilitando experiéncias que amenizaram e
amenizam algumas das situacdes de opresséao vivenciadas pelos educandos.

Segundo GIROUX (1993), as questdes que giram em torno da cultura e do
poder ndo podem deixar de ser reveladas em uma pratica educativa comprometida
com a transformacgao das condicbes de opressido que caracterizam as vivéncias tanto
dos educandos quanto do educador.

Dessa forma, ressaltamos a necessidade da pratica reflexiva que pode
desvelar elementos da atuacdo docente que servem unicamente a manuteng¢ao das
desigualdades. Como afirma FREIRE (1996), a pratica reflexiva pode nos levar a
assumir que nossa atuacdo em sala de aula nunca é neutra e a ter clareza do para
que, para quem, a favor e contra quem ensinamos o que ensinamos.

Dai a importancia de um processo de alfabetizacao, tal como nos propbs
Paulo Freire, que parta da linguagem, dos discursos, da leitura de mundo dos
alfabetizandos, uma vez que problematizar as palavras é problematizar o contexto ao
qual essas palavras se referem.

Problematizar a leitura de mundo é descobrir em nossa prépria linguagem
elementos fortalecedores da ideologia dominante e juntamente com ela, formas de
manutencdo das muitas desigualdades presentes em nossa sociedade.

FREIRE (1992) afirma que transformar nossa linguagem faz parte do
processo em que também se transforma o mundo. E assim, que através do dialogo,

tanto educador quanto educando podem, em comunhao, elaborar novas formas de
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leitura de mundo, através da mudanga mesmo da linguagem que o expressa — muitas
vezes caracterizada por uma visao fatalista da realidade — ja que os elementos
colonizadores e colonizantes podem ser desvelados, potencializando os sujeitos
dialégicos para novas formas de reescrita do mundo.

Enfatizamos também o desvelamento da prépria situacdo do
analfabetismo, gerada no seio das relagbes de opressao travadas ainda na chegada
do colonizador europeu. Desvelar os elementos ideoldgicos presentes na linguagem
que expressa as injusticas do analfabetismo e a necessidade da alfabetizacéo faz
parte da compreensdo da ideologia da interdicdo do corpo (FREIRE A., 1989) — que
caracteriza grande parte, sendao todos, os participantes da alfabetizagdo e da
educacao de jovens e adultos — assim como as diferentes formas que vem assumindo
nos discursos e praticas sociais atuais.

A andlise das entrevistas revelou que muitas experiéncias pessoais e
sociais se relacionam com o inicio do processo de aprendizagem da leitura e da
escrita. As experiéncias pessoais e sociais configuradas no interior da condicdo de
analfabetismo foram classificadas por nés como experiéncias antidialdégicas, pois
limitavam e impediam que os educandos participassem de inUmeros admbitos sociais,
dentre estes, destacamos a participagcdo no mercado de trabalho, essas experiéncias
de opressao ainda levavam os educandos a elaborarem estratégias como as de ter de
fingir que sabiam ler e escrever. As experiéncias antidialégicas também reforgcavam a
falta de confianga que os adultos nao alfabetizados depositam sobre si mesmos, como
incapazes de aprender, além de serem levados a reconhecer e valorizar, como Unicas,
as expressodes culturais da classe dominante.

O inicio da aprendizagem da leitura e da escrita tem possibilitado inimeras
acdes dos sujeitos envolvidos no processo de alfabetizagdo — iniciado no Programa
Brasil Alfabetizado e em andamento nas aulas da EJA. Essas agdes podem ser
classificadas em experiéncias de rompimento dos muros antidialégicos descritos por
FLECHA (1997).

Retomar e/ou iniciar os estudos pode ser classificado como o rompimento
de uma das dimensdes do muro antidialégico pessoal, pois verificamos uma alteragao
positiva na percepcgao que os educandos passaram a ter de si mesmos, pois agora se
compreendem como potencialmente capazes de aprender.

FreqUentar a escola significa um aumento do proprio ambiente de atuacao
social, pois a instituicido revela-se um espaco de socializacido que permite inUmeras
aprendizagens tao importantes quanto ler e escrever.

Os dados obtidos por meio da realizacdo das entrevistas revelaram que os

educandos reconheceram a importancia da continuidade da escolarizagdo para a
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possibilidade de enfrentar novos desafios e de alcangar novas conquistas.

Destacamos também que os educandos reconhecem que juntos podem se
organizar para a exigéncia de alguns de seus direitos, como quando se organizaram
para a reivindicacdo de mais uma educadora na escola, o que possibilitou a separacao
em duas turmas, podendo assim, segundo eles, garantir a qualidade do ensino e da
aprendizagem.

Alertamos para o fato da alfabetizacdo ndo se sustentar somente pela
leitura e escrita das palavras, na qual verifica-se uma énfase maior nos aspectos
técnicos de codificacdo e decodificagcdo das letras, emprestando as palavras uma
dimensao magica.

Defendemos ao longo desta dissertacdo a alfabetizagdo critica que
envolve além da valorizacdo das histérias pessoais dos educandos, também a
compreensido do funcionamento da linguagem escrita. Denunciamos aqui que nem
sempre a alfabetizagdo de adultos tem levado em consideracao a unido entre a leitura
do mundo e a leitura da palavra. A pesquisa comprovou que ambas dimensdes do
processo de alfabetizacdo sdo importantes e ndo podem ser desconsideradas.

Nossa analise dos dados também permitiu que fossem revelados outros
aspectos acerca da alfabetizacdo e da educacdo de adultos que merecem ser
considerados por nds ao fim desta pesquisa.

Os apontamentos deixados pelos entrevistados caminham muito mais no
sentido de reflexdes e orientagdes para os educadores e também para a elaboracao
de politicas publicas para a educacédo de adultos. Nesse sentido, iniciaremos esses
apontamentos discutindo a questdo de que a educagdo de adultos parece-nos ser
possivel aos educandos somente em um estagio muito avangado da vida.

Dois dos educandos entrevistados afirmaram que somente quando o ritmo
de trabalho diminuiu, ou quando se encontram aposentados, conseguiram conciliar em
suas vidas, a aprendizagem da leitura e da escrita. Ao longo de suas entrevistas fica-
nos evidente que nao optaram por deixar em segundo lugar o aprendizado escolar.
Eles foram impedidos de estudar ja que tinham que trabalhar para sustentarem a si e
as suas respectivas familias.

Nesse sentido, a educagao de adultos necessita criar formas para que o
educando adulto concilie trabalho e educagdo. Sendo assim, ndo basta que a
educacao de adultos amplie a oferta de ensino, mas sim, concomitantemente, que
elabore estratégias para que o educando permanega no ensino. Para isso, €
necessario que esta modalidade de ensino reconheca que a idade adulta é
atravessada pelo trabalho e por inumeras questdes sociais que prejudicam ou mesmo

impedem a permanéncia do adulto na educagao formal.
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Estamos propondo aqui uma educacdo de adultos que respeite as
responsabilidades dos educandos, tanto com relacdo ao seu trabalho quanto com
relagdo a sua familia. Se concebemos o adulto como um educando diferente daquele
atendido pela educacgdo regular, uma vez que possui responsabilidades de outra
natureza, ndo podemos submeter o calendario da Educagédo de Adultos ao calendario
da educacéao regular.

Como nos disse Paulo Freire, é de sonhos que precisamos. Se assim &,
sonhamos com uma escola democratica que possa atender os educandos nos
horarios que Ihes sao mais convenientes e que possa oferecer também, diferentes
instrumentais que possam favorecer uma maior atuagdo pessoal e social do
educando.

Uma escola democratica considera o que dizem seus educandos,
atribuindo novas dimensdes ao ouvir e ao participar. Referimos-nos a prépria
dimensao dialdgica que valoriza as expressdes culturais dos educandos e as toma
como ponto de partida para o trabalho educativo.

Ao longo das andlises das entrevistas ficou-nos evidente que o educando
adulto possui muita clareza da intengdo de seu processo de aprendizagem, este se
revela como um compromisso tragado pelo préoprio educando. A educacao de adultos,
nesse sentido, precisa deixar de tratar o adulto sem escolarizagdo como um sujeito

incapaz de participar nem mesmo de seu préprio processo educativo.

Este modo de tratar os adultos analfabetos implica uma deformada
maneira de vé-los — como se eles fossem totalmente diferentes dos
demais. Nao se Ihes reconhece a experiéncia existencial, bem como
o0 acumulo de conhecimentos que esta experiéncia Ihes deu e
continua dando (FREIRE, 1981, p. 12).

Os participantes da alfabetizacdo e da educacéo de adultos, sabem o que
querem aprender e o porqué desta aprendizagem. Cabe ao educador, aproveitar,
ainda no processo de alfabetizacdo, a leitura de mundo dos educandos, suas
vivéncias e suas historias de luta, inserindo-as dentro de uma compreenséo critica da
historia e da sociedade. Nos referimos ao aproveitamento das aprendizagens e das
experiéncias vividas, potencializando-as e permitindo novas aprendizagens e novas
experiéncias.

Os educandos adultos foram, desde muito tempo, impedidos de lerem e de
escreverem a palavra. Nao podemos permitir que no momento em que encontram a
oportunidade de aprendé-la, seus sonhos ndo achem possibilidades de se realizarem
no interior e fora da escola que tanto admiram e desejam participar.

Aproveitamos este espaco para alertar os alfabetizadores e demais
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pessoas envolvidas com a educagao de adultos sobre a questao cultural, que como
vimos em nosso referencial, constitui em um tipo de desigualdade que classifica como
inferiores as expressdes culturais que diferem do grupo social hegeménico, além de
contribuir significativamente para a manutencao das desigualdades sociais.

Isso porque, atrelado ao sinébnimo de cultura esta o conceito de status
social que a mesma representa, sendo assim, inimeras pessoas sao influenciadas a
desqualificarem a prépria cultura, como resultado da internalizacdo de discursos que
reforcam as situacdes de desigualdade em nossa sociedade.

Verificamos também, que alguns dos educandos entrevistados também
associam o significado de nao alfabetizado — aquele que ndo domina a leitura, a
escrita e 0 calculo matematico — como aquele que nada sabe. Essa visdo é uma das
herangas historicas de nosso passado educativo, que além de excluir a populagdo do
acesso ao ensino sistematizado ainda lhe atribui tal responsabilidade. Esse estigma,
do adulto ndo alfabetizado, acompanha muito dos entrevistados, expressando em sua
prépria linguagem muitos dos discursos sociais que reproduzem a ideologia
colonizadora. Assinalamos que o processo de conscientizagdo é complexo e
acreditamos que ele tem continuidade nas praticas educativas das quais os
educandos vivenciam, dentro e fora da instituicdo escolar.

E nesse sentido que se insere a alfabetizacao critica, como uma proposta
capaz de transformar algumas situagdes de desigualdade. Aprender a ler e a escrever
nao basta para transformar todas as relacbes de opressdo. Mesmo que esses
instrumentais garantam, como vimos, experiéncias positivas na vida dos educandos.
Quanto a isso, FREIRE (1981) afirma:

Assim, somente a alfabetizagdo que, fundando-se na pratica social
dos alfabetizandos, associa a aprendizagem da leitura e da escrita,
como um ato criador, aos exercicios da compreensao critica daquela
pratica, sem ter, contudo, a ilusdo de ser uma alavanca da libertagao,
oferece uma contribuigdo a esse processo (p.19).

Além disso, os discursos oficiais sobre a necessidade de alfabetizacao da
populacdo incorporam a visdo de que o acesso a leitura e a escrita representa uma
possibilidade de melhoria de vida, no sentido econdmico, bem como o igualitarismo, a
mobilidade social, a distribuicdo de riqueza, produtividade, emancipag¢do. Porém, nao
ha nenhuma correlagcdo entre alfabetizagcdo e desenvolvimento econémico, embora
muitos educandos sintam-se atraidos por esses chamativos.

Acerca do mesmo assunto, PINTO (1986) afirma que a sociedade parece
mais do que nunca se apressar para educar os ainda nao alfabetizados, tornando-a

mais participativa, quando na verdade os educa segundo os padrbes culturais
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elevados, semelhantes a da elite dirigente, afirma que faz isso, pois julga um dever
moral quando nao passa de uma exigéncia econémica.

Parece entdo, que a alfabetizagcdo de adultos tem se distanciado daquela
proposta por Paulo Freire, na qual o ensino da leitura e da escrita se faz pelo
alargamento e aprofundamento da consciéncia critica do homem frente a sua
realidade, tomando o valor da leitura e a escrita pelo seu significando, permitindo que
se chegue a saber, para 0 mais saber (PINTO, ibidem, p.85 e FREIRE, 1992).

A alfabetizagao critica ndo desconsidera a importancia em se apreender a
cultura dominante, porém esta n&o substitui a cultura do educando, da qual € produtor
e produto. Neste contexto, a cultura dominante é ressignificada e traduzida em
instrumentos de luta para a transformacao social.

Na perspectiva da alfabetizacdo critica, as expressdes culturais dos
educandos, assim como suas formas de negociarem com as situagdes de poder sao
tomadas como ponto de partida para o trabalho de alfabetizag&o. Isso significa que &
da maneira como expressamos o mundo que podemos chegar a formas diferentes de
estarmos com ele, em um constante movimento de fazé-lo e de sermos refeitos. E no
didlogo que tanto educador quanto educando expressam sua leitura de mundo e
percebem que nelas existem ndo somente o sentido da comunicagao, mas também,
elementos ideoldgicos que legitimam as situagdes de opressao e, portanto, de
desigualdades existentes em nossa sociedade.

FREIRE (1990) afirma que é tarefa da alfabetizacdo critica desvelar a
ideologia colonizadora presente em nossa leitura de mundo e também de mobilizar
metodologias para que o alfabetizando perceba que € possuidor de uma cultura
especifica e importante, da mesma forma como é criador de significados.

A transformacao das estruturas condicionantes das relagbes de opressao
se faz pela leitura critica da realidade, ja que mudar a linguagem, retirando dela os
elementos ideoldgicos que sustentam as relagbes de opressao faz parte do processo
de mudar a realidade: a palavra vem do mundo, mas volta para ser reescrito,
transformado (FREIRE, 1989, p. 13).

Nesse sentido, a leitura possivel, feita a partir do inicio da aprendizagem
da leitura e da escrita foi a credibilidade que o educando adulto passou a depositar em
si mesmo, confiando e comprovando dia-a-dia que é capaz de aprender, capaz de
atuar em outros espacgos sociais que nao se limitam ao bairro onde residem. Os
educandos vislumbram a continuidade dos estudos, como possibilidade de
aprendizagem de outros instrumentais e de ampliagdo da leitura de mundo,
contribuindo assim, para a transformacido das situagdes de opressdo que ainda

vivenciam.
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APENDICE |

Roteiro Entrevista Semi-Estruturada

1) Conte um pouco sobre sua vida:

- De onde veio...

- Escolarizacao...

2) Por que n&o estudou ou parou de estudar?

3) Vocé esta alfabetizado?

4) Vocé escreve alguma coisa? O que? Dé exemplos.

5) Vocé |é alguma coisa? O que? Dé exemplos.

6) Em quais momentos a leitura mais te ajuda, ou faz falta?

7) Em quais momentos a escrita mais te ajuda, ou faz falta?

8) Depois de ter participado do programa de alfabetizacdo alguma coisa mudou? Em
que? O que?

9) Depois de ter aprendido a ler alguma coisa mudou? E depois de ter aprendido a
escrever?

10) (Caso a resposta 3 for SIM) Como vocé se sente apos ter aprendido a ler e a
escrever? Quais sao esses sentimentos?

11) Como vocé se sentia antes?

12) Vocé passou a fazer coisas diferentes, que ndo fazia antes? Quais coisas?
Descreva-as.

13) Vocé tem vontade de fazer coisas diferentes?
14) Vocé pretende continuar a estudar? Aproximadamente até quando?

15) O que te motiva a continuar estudando?
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Entrevista - Eliza
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Entrevista realizada em 20 de junho de 2004 — 15 horas

Ensaio para analise

E: Entdo, Eliza, eu vou pedir pra vocé me contar um
pouquinho da sua histéria, se vocé é daqui de Sao Carlos
mesmo?

S: Sou...

E: Vocé nasceu aqui mesmo...

S: Estado de Sao Paulo, em Séo Carlos.

E: Com quantos anos vocé esta, Eliza?

S: 32.

E: Vocés sempre moraram aqui no bairro?

S: Nao, ndo, nés moramos perto da Vila Marcelino, Vila
Nery...

E: E quanto tempo faz que vocé esta morando aqui?
S: Mais ou menos 11 anos.

E: E bastante tempo. E ai, vocé ja tinha estudado antes?

S: Nao. Eu entrei com 11 anos no S., e ai eu nao aprendi
nada, ndo consegui aprender e o professor chamou o0 meu pai
e achou melhor eu parar.

E: O professor quem falou?

S: E, é. Ele chamou e falou que eu n3o estava
aprendendo e ai ele dizia que era melhor eu parar, que nao
apreende, ndo adianta, que entrou atrasada, que n&o vai
aprender mais, ai entdo, eu comecei a trabalhar em 93 eu
entrei na Cidade Aracy, ai la também eu n&o conseguia
aprender e eu cheguei a abandonar.

E: E 14 era o Ensino Supletivo também?

S: Era o supletivo. Ai teve umas aulas aqui no Centro
Comunitario, mas eu fiquei meio assim...ai eu parei também...,
mas ai eu ndo cheguei a estudar, fiquei l1a olhando. Ai vocés
passaram, ai eu falei: “agora eu vou aprender um pouco”.
Vamos supor, tem coisas que eu aprendi, que eu nao sabia,
tem coisas que eu ainda tenho dificuldade, vamos supor, o
meu nome mesmo, eu quero aprender a escrever a meu nome
com letra de mao e eu ndo consegui ainda...

E: Nao conseguiu ainda, mas vai conseguir...
S: S6 consigo com a outra letra.

E: Com a de forma?

S: Com a de forma. Eu pegando bem, mas tem horas em
que eu acho meio dificil que tem letra ndo entra na minha
cabeca, eu preciso olhar o alfabeto pra poder lembrar...

E: Quando vocé estudou, quando vocé entrou la na

Localizagdo da educanda e
idade.

Trajetéria escolar — saida da
escola porque o professor disse
que ela nao iria aprender.

Tentativas de estudo no Ensino
Supletivo.

Escrita do nome, afirma que
ainda sente dificuldade com
letra cursiva.

Dificuldade em memorizar a
letras do nome.
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escola com 11 anos, o que aconteceu, vocé acha que vocé
nao estava aprendendo por qué?

S: Eu achava muito dificil, tinha também o professor, a
gente ndo conhece nem o mundo ainda, entdo é normal. Os
meus irmaos fizeram até a 42 série, ai eu parei ... ai eu deixei
prala...

E: E o seu pai, ele de certa forma, ele estudou?

S: Nao, ndo estudou, ele morava em fazenda, entdo era
mais dificil, ndo tinha essa parte para estudar, era mais
trabalhar. Ele sabe fazer muita conta de cabeca, ndo tem erro,
sO 0 nome dele que n&o...

E: Que é a parte da leitura e da escrita mesmo que
acabou ficando mesmo. E ai Eliza, vocé depois voltou a
estudar mas ou menos com quantos anos voltou?

S: Eu entrei com 20 e poucos anos na Cidade Aracy, eu
fiz a matricula tudo direitinho para eu ir no periodo da noite. Ai,
eu cheguei la, mas eu senti que os todos sabiam e eu nao
sabia, a professora ensinava ela falava pra eu ir devagar que
eu ia aprender, ai eu cheguei e falei: “Olha, eu acho que estou
dando trabalho para a senhora”. Ela precisava ficar pegando
no lapis pra ensinar... foi ai que eu entrei na Cidade Aracy,
mas eu vi que os alunos eram mais fortes e eu ndo ia
aprender, ai eu parei...

E: E vocé acabava desistindo porque vocé falou: “que la
era um pouquinho mais forte e eu ai eu parei”, mas vocé...

S: Eu achei que eu nao ia aprender, tinha tanta gente que
sabe e eu ndo. E eu estava animada, chegava 14, pegava no
lapis, fazia aquele rabisqueiro, ndo sabia nem o que estava
fazendo, o que era nimero o que nao era, o que era acento, 0
que nao era. Agora eu ainda sei, eu estou ainda com falta na
parte de conta. As vezes a professora passa e eu fico assim,
nervosa... que o pessoal sabe e eu nao sei, ai eu tenho que
ficar esperando...

E: Vocé disse que sempre teve dificuldade com conta
(nos encontros do Brasil Alfabetizado), mas assim, vocé
sempre trabalhou.

S: Sempre trabalhei...

E: E ai como vocé faz quando vocé recebe seu salario?

S: Ai, quando eu recebo, a patroa sempre fala pra mim
assim: “eu vou te pagar com cheque cruzado pra vocé nao
perder, vocé tem que ir ao banco com uma pessoa mais velha,
porque vocé nao sabe ler”. Até hoje é isso ai...

E: E vocé vai com quem ao banco?

S: As vezes eu vou com a minha irma, com a cacula, que
entende mais, ela entende mais, ou sendo, as vezes eu vou
com as meninas descontar também... Ou sen&o, quando eu
preciso, eu falo pra pessoa me pagar em trocado, ai quando a
pessoa paga ela ja explica pra eu guardar o papelzinho...

Parou de estudar porque
achava que atrapalhava o
trabalho da professora, sentia
que os outros sabiam mais.

Visdo da sala de aula, ndo sabia
0 que estava fazendo.

“Ir ao Banco com uma pessoa
mais velha” - situagdo de
dependéncia em que se
encontra, dependéncia dos
outros, ndo se trata de ir com
uma pessoa mais velha, mas
sim, mais nova.
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E: Em quantos irmaos vocés sao?
S: Tem quatro mulheres, com mais 0 meu irmao, somos
em cinco?

E: Ai tem a cagula que ajuda mais?
S: E as outras sabem ler e escrever. Mas tem coisa que
nao sabe, ai pergunta pra ela.

E: Vocé é a irma mais velha?
S: Primeiro sou eu e depois o C.

E: E ai, depois do C., todos eles vieram estudando?
S: Vieram, eles ja sabem ler um pouquinho?
(chega uma das irmés da entrevistada)

S: Essa dai estudou pouco também, mas ela sabe ler.
Sabe, sabe o0 nome, os numeros, uma conta... Eu ja nao, eu
parei de estudar, ela sabe ler os énibus...

E: Eu lembro uma vez que a gente trabalhou uma
atividade do 6nibus e vocé sabia todos os horarios dos 6énibus.

S: Eu aprendi os horarios pela hora que eles passam, eu
ia contando letra por letra, ai eu sei pra onde vai, pra onde que
nao vai, mas tem vezes que eu vou contando, tem vezes que
eu preciso perguntar. Que nem, agora tem 6nibus novo e eu
preciso perguntar.

E: Mesmo porque as letrinhas ficam piscando e ai tem
vezes que elas somem, naquele pisca-pisca fica dificil?

Vocé me disse que parou de estudar. E vocé sentiu que o
fato de vocé nao saber ler e nem escrever te impediu de fazer
algumas coisas que vocé tinha vontade?

S: Impediu, impediu sim, de perder alguma oportunidade
de trabalhar...

(nesse momento a entrevistada comegou a chorar)

E: Mas ai, aconteceu alguma coisa, que vocé nao pode
trabalhar?

S: Eu trabalhava no shopping, eu trabalhei como auxiliar
de limpeza, era pra eu estar la até hoje... Mas chegou uma
época que eu nao pude mais... (ficou quieta por alguns
instantes, pensando).

E: Eu lembro uma vez |4 na sala que vocé pedia para
algumas de suas amigas te ajudarem — aula em que lemos o
texto do “Roberto sem Carlos” — na hora que tinha que assinar
O nome...

S: E, na hora de assinar o nome, de receber um recibo,
tudo... as meninas assinavam, mas ai o rapaz chegou pra
mim e disse que ndo ia dar mais. Que cada um tinha que
saber a sua parte... Entdo eu nao fiquei mais, era pra eu estar
la até hoje...

Escolaridade da familia: depois
dela oS demais irmaos
estudaram.

Estratégias para conviver em
um mundo letrado.

Desigualdade social
pela questao cultural.

reforcada

Estratégias para se manter no
emprego.
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E: Mas ai o que aconteceu: vocé foi despedida ou pediu a
conta?

S: Nao, eles dispensaram, era pra eu ter passado pra
outro cargo, de auxiliar de limpeza era pra eu ter passado pra
outro. Ai eu fui escolhida pra trabalhar... tava tudo certo, mas
esse cargo exigia muita coisa, ai outra pessoa pegou 0 meu
lugar, ai quando chegou na hora de me dar o cargo, eu nao
consegui, na hora de mudar de cargo o moco falou eu nao
consegui assinar e o mocgo falou que ia ter que chamar outra
pessoa...

A gente fica, magoada, eu queria chorar na hora... na
hora que ele viu que nao sabia ler, e 0 dedo... ndo dava... ai a
gente fica chateada...

E: A gente fica mesmo...
S: Na hora que eu falo, ninguém sabe...

E: A gente acaba passando por muitas coisas...

S: Além disso também, eu gostava muito de trabalhar em
escolinha, trabalhar com criangas, ai me chamaram em uma
escolinha pra eu participar de uma entrevista, eu ja estava
trabalhando de doméstica. Ai teve uma hora que a mocga
perguntou pra mim se eu sabia ler e escrever (silencio
novamente), ai ficou (pausa), eles me passaram pra frente...

A gente fica muito chateada, a gente fica chateada. Até
hoje eu fico chateada, as vezes assim, na sala, eu tento, tento
e nao consigo. Assim, eu to tentando. Mas mesmo assim, eu
acho dificil a parte de contas, nomes...

Eu acho assim, o alfabeto eu sei. Eu ndo sabia tudo, mas
agora eu ja aprendi quase todas as letrinhas. S6 que eu nao
sei ler depois... agora eu to nessa parte ai.

E: O fato de vocé conhecer as letras, vocé acha que vocé
¢é alfabetizada?

S: As vezes eu acho que sou, porque eu falo assim, eu
falo tudo, entendo alguma coisinha, um pouquinho, mas na
classe, tem bastante gente que sabe, as vezes tem que
perguntar que letra que vai, que letra que nao vai, que letra
que comega... principalmente a letra de mao, tem gente que ja
escreve com letra de mao... Tem gente que tem facilidade pra
ler e escrever... As outras, eu ja acho dificil!

E: As letras de forma vocé acha dificil?

S: As letras de forma poucas eu conheco. As vezes eu
fico cansada, da uma vontade de parar, as vezes da vontade
de continuar.

E: Mas, tenta sim, ndo parar de ir. Porque as vezes vocé
para, as vezes fica um tempinho longe, quando vocé voltar,
vocé pode ter esquecido algumas coisinhas... E agora, em
agosto ja vai fazer um ano que vocés estao estudando, se a
gente for contar desde o periodo que vocés estavam la com
gente...

Nesse quase 1 ano que se passou, vocé sentiu que
mudou alguma coisa?

Nao conseguiu assinar o nome
para mudar cargo.

Como se sentiu...

Os oprimidos sabem a situacao
de opressdo que sofrem, por
isso somente deles podem partir
a libertacao.

Tenta superar a situacao limite,
mas ela se revela dificultosa.

Dois sentidos para a
alfabetizagcdo: entender as
coisas e reconhecer as letras.
Em alguns momentos acha que
é alfabetizada, mas percebe
que as outras  pessoas
conhecem mais que ela.

Situagbes limites as vezes se
mostram como desafios, outras
vezes sao vistas com um olhar
fatalista.

Mudancga associada com
estudo. Sente que alguma coisa
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S: As vezes eu sinto, tem lugar que vocé vai assim
porque o pessoal fala: “vocé esta estudando?” , ai eu falo que
sim... tem coisas assim que vocé quer mudar, ai vocé pensa
em estudo...

E: Entdo vocé acha bom por causa disso: vocé vai aos
lugares e o pessoal sempre pergunta, incentiva...

S: O pessoal fala: “Quem tem estudo ja esta dificil,
imagina quem nao tem?” Tudo vocé tem que perguntar, vocé
quer fazer alguma coisa, tem que pedir pra pessoa ler...

(chegou o irmao Claudemir do trabalho).

E: Entdo, vocé estava me contando, quando eu perguntei
das coisas que foram impedidas de vocé fazer, vocé me disse
mais com relagdo ao emprego...

S: Isso, nessa parte era dificil, porque as vezes a pessoa
vai viajar e vocé tem que marcar um recado, a pessoa deixa
um telefone, entdo ndo tem como marcar... tem que pedir pra
pessoa ligar depois, ou ligar outra hora...

E: Porque n&o te facilita la no préprio trabalho mesmo.
S: E muito dificil, eu to tentando. Sera que eu vou ficar
melhor? Sera que eu vou?

E: Se fosse pra vocé falar pra mim as coisas que vocé
sabe fazer e que vocé nao sabia?

S: Tem, tem sim, que nem eu falei pra vocé. Eu ndo sabia
o alfabeto, todas essas letras. Agora eu fago todas as letras.
Com a letra de forma eu sei fazer... agora falar quando é letra
maiuscula, mindscula... eu ndo sei ainda...

E: E os numeros?

S: Os numeros, no comego, male ma, assim... eu sei o
cinco e o um, o resto eu ndo guardo, tenho que perguntar pro
meu irmao. Porque se passa uma conta pra mim, eu sozinha
néo faco, eu ndo consigo.

Que nem, teve uma provinha e ndo podia perguntar pra
ninguém. Eu fiz uma provinha assim, muita coisa eu nao fiz no
papel porque eu ndo sabia, chegou na hora me deu um
branco... O pessoal todo fez, entregou o papel e eu fiquei, até
que teve uma hora, eu chamei a professora e falei: “eu nao
sei...” Porque a gente nao podia ficar perguntando. Ai chegou
uma hora, eu entreguei, acabou ficando assim...

E: E a professora faz ditado com as palavrinhas?

S: Ela faz. E ela ja falou que quem estiver bom, ja pode
passar pra outra sala, quem n&o tiver, continua... Eu to
tentando, mais... Eu falo pra vocé, se estiver la na lousa, eu
olho Ia na lousa e fago... se apagou da lousa e eu néo fiz
ainda, ai acabou... Ai eu ndo fago. Ai eu olho, olho no
caderno, agora ficar olhando no caderno dos outros, a gente
nao aprende.

E: E vocé mesmo que tem que tentar.

mudou, pois agora ela pode
dizer que esta estudando.

Reconhece a situagdo de

dependéncia que vivencia.

Situacdo da escrita auxiliando,
ou como possibilidade de ajudar
em situacdes do cotidiano.

“Ficar melhor” — vontade de se
melhorar enquanto pessoa.

Coisas que sabe:
Reconhece as
maiusculas.

letras

Reconhece os numeros 5 e 1 —
0s mais presentes nos dinheiros
mais comuns no dia a dia.

Nao consegue fazer contas.

Dificuldade na realizagao da
prova, ndo conseguiu realizar as
atividades.

Situagdo da sala de aula:
consegue copiar as coisas da
lousa.

Nao gosta de ficar olhando no
caderno dos colegas de classe.
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S: E igual com o 6nibus, as vezes eu conhego, da pra
conhecer...

E: E como vocé faz pra conhecer?

S: Depende da letra, as vezes eu guardo, quando muda
eu fico meio perdida. Pra onde ele vai, pra onde eu tenho que
descer... Se eu pegar e descer no lugar que eu nao tinha que
descer, ai pegar outro 6nibus ndo da, com o prego que esta,
as vezes eu fagco um sacrificio e vou a pé.

E: Vocé tem vontade de fazer coisas diferentes?

S: Tenho, de fazer um curso de computacao, tem muito
curso por ai... a outra classe esta fazendo, quem sabe ler e
escrever ja pode ir fazer o curso... Ai, eu queria fazer, ai é tao
bom. Mas a gente esta na escola, sabe tdo pouca coisa, como
que vai fazer um curso. Que nem a professora falou: “quem
sabe ler e escrever ja pode fazer um curso”.

E: Vocé acha que vocé tem avancado, vocé tem
aprendido alguma coisa?

S: Eu acho que eu aprendi bem, bem, quando eu fui com
ela nos primeiros 3 meses. Eu olhei no caderno, das coisas
que vocés nos passaram e muita coisa eu lembrei.

E: E quando vocé foi retomar o caderno, que coisas vocé
achou que te ajudou?

S: Assim, algumas letrinhas que vocés passaram, assim,
quando eu tenho um tempo eu sempre passo o olho no
caderno, eu olho, folheio, folheio, que é pra guardar, pra nao
esquecer. Tem coisas que eu vou guardando, pra ajudar na
hora da sala de aula, que eu tenho que ficar, porque escrever
rapido eu nao sei quase nada, entdo se apagou, ai acabou.

Entdo as vezes eu falo pra ela ndo apagar tdo ja nao,
porque eu tenho dificuldade, eu tenho que olhar |a pra ver que
letra que vai, que letra que ndo vai, apagou, ai que ja fico
nervosa e embanano tudo... Ai o pessoal fala la que quer
ensinar, mas se quiser ensinar vocé nao aprende. A
professora falou pra eu tentar com letra de mao que as vezes
€ mais facil pra mim, mas nao vai.

Eu estou tentando com a de forma, mas eu queria passar
com a de mao. Porque tem muito lugar que ndo gosta, muito
lugar que tem que assinar um papel, entdo o pessoal gosta
que assine com a outra letra, porque € mais rapido do que
voceé ficar escrevendo uma e depois mais outra. Tem lugar que
aceita e tem lugar que nao aceita... eles acham mais facil se
vocé demora eles ja trazem o carimbo e vocé carimba com o
dedo. Esses dias mesmo, eu tive que assinar um papel ai o
moco falou: “ai bem, é mais facil com o carimbo...”, acho que
foi na prefeitura mesmo, eu precisava assinar um papel, ai ele
me trouxe um carimbo.

Volta a falar do 6nibus.

Coisas que tem vontade de
fazer.
Curso de computacado enquanto

possibilidade somente para
aqueles que sabem ler e
escrever.

Retomada no material do ano

passado para auxilia-la no
estudo.
Conta da situacdo quando

apaga a lousa e fica nervosa.

Nao acha positiva a ajuda que
os colegas de classe tentam
dar.

Aceitacdo da sociedade da
escrita do nome de forma rapida
e com letra de mao, novas
maneiras que a sociedade usa
para eliminar aqueles que nao
estdo atualizados com a escrita
— transformacdo da prépria
escrita, relacionada a rapidez da
propria sociedade, o mesmo
pode-se dizer quanto ao uso da

informatica como ferramenta
para a escrita.
Totalidade expulsa a

exterioridade — uso do carimbo,
ndo basta saber assinar o
nome, mas sim da maneira
como é exigido que se facga.
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E: Depois que vocé aprender a ler e aprender a escrever,
vocé vai querer continuar a estudar?

S: Eu vou querer me formar, ndo quero parar de jeito
nenhum. Eu vejo o meu irm&o, ele ndo queria estudar de jeito
nenhum, agora ele nunca falta, sempre estuda, cada vez mais.
O meu irmao ja esta na 42 série, esta quase indo para a 52
série.

E: O que te motivou a continuar estudando?

S: E assim Stella, é que nem os outros falam, se vocé
quiser uma coisa melhor, vocé tem que ter estudo, sem estudo
a gente ndo é nada..., em todo lugar exige agora estudo.

E: Mas vocé acha isso, que sem estudo a gente ndo é
nada?

S: Muitos falam: “tudo é estudo”, a gente escuta muito
falar por ai, tudo, tudo, tudo... A gente vé ai que sem estudo a
gente n&o sabe o que vai ser da gente

E: Porque vocé entrou com 11 anos?

S: Porque eu nunca tinha estudado em parquinho, a
gente da nossa familia nunca tinha estudado em parquinho e
ai quando foi ver um ja estava com 11, outro com 14... Sabe
nas outras familias tinha um que ja era formado, mas na nossa
ndo... Entdo ai o professor chamou meu pai a parte e falou
que ele passava licdo e eu nao conseguia fazer... ai eu
comecei a trabalhar, trabalhar e o estudo acabou ficando...

Depois eu voltei, mas eu percebi que o pessoal todo sabia
€ eu nao sabia, ai eu larguei também...

E: Como vocé se sentia, quando vocé percebia que o
pessoal sabia e vocé nao?

S: Ai, eu ficava assim, as pessoas sabiam ler e escrever
de soquinho, mas sabiam, a professora tentava me explicar,
mas tinha coisas que ao entravam na minha cabeca.

E: E vocé sai, assim pra passear?

S: Saio, de vez em quando, que nem agora eu tenho ido
pra escola, mas as vezes de sabado, domingo eu vou a igreja,
com as meninas...

E: E a sua méae, ela é viva?
S: Ela é, mas ela ndo estudou também..., mas essas
partes de contas, eles sabem bem...

E: Mas eu achei bem legal, vocé ter dito que vai continuar
a estudar, que vocé quer fazer o curso de informatica.

S: Ai, eu queria sim, aprender a ler a escrever...assim eu
nao queria parar de estudar... eu queria me formar, fazer uma
faculdade, a gente sempre quer essas coisas, eu queria me
formar em advogada, ou entdo trabalhar em escolinha. Que eu
gosto bastante, sabe, eu tenho muita paciéncia, até hoje eu
tenho esse sonho...

S: E por que, assim, vocé conheceu alguma advogada?

Afirma que nao quer parar de
estudar.

“‘Sem estudo a gente ndo é
nada”.

Importancia do estudo para ser
alguém.

Entrada no sistema escolar,
volta a explicar.

Fala da dificuldade que tinha em
aprender a ler e escrever.

Vida social: escola e igreja.

Sonho de estudar e fazer
faculdade: ser professora ou
advogada.
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E: Nao, é que eu conheci assim, gente que estudou com
ndés no SESI e conseguiu se formar em advogada... que se
formou em professora ... Quando a gente é pequena,
perguntam assim: “o que vocé quer ser?” Eu sempre falo que
é ser advogada... cada um tem um sonho e esse é o meu...

E: E esse é um dos seus sonhos, vocé tem mais algumas
outras coisas que vocé quer fazer?

S: E, esse é o meu sonho... Queria estudar e me formar
em advogada, agora um outro sonho é que eu gosto muito de
criancga... Queria ser advogada ou professora de escolinha...




