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Os discursos que circulam no espaco social séao
submetidos a ordem do poder, ndo s&do todos
equivalentes. Os usos linguisticos podem ser o
espaco da pertenca, mas também da exclusdo, da
separacédo e até da eliminacdo do outro. Por isso, a
lingua ndo é um instrumento neutro de comunicacao,
mas é atravessada pela politica, pelo poder, pelos
poderes (FIORIN, 2009, p. 164).



RESUMO

Este trabalho intenta compreender os discursos da Unesco sobre alfabetizac&o de
adultos no periodo de 1945 a 1965. Adota a perspectiva de linguagem bakhtiniana,
gue é enunciativo-discursiva, materializando-se nos multiplos contextos de interacao
verbal. Dialoga com trés concepcdes: de Historia (LE GOFF, 1990), compreendida
como movimento, recorrendo ao passado para buscar, nos contextos sociais e
culturais, os fios condutores, tanto dos discursos quanto das praticas que
permanecem no presente; de politica (BALL, 2011; FIORIN, 2009, 2020), que carrega
a nocao de ideologia dominante, subjaz ao contexto do tempo histérico em que é
aplicada ou desenvolvida, estd essencialmente vinculada as vozes autorizadas que
circulam socialmente, retroalimenta-se na vida cotidiana por meio do dialogismo
ininterrupto e é encarnada por sujeitos ativos; e de alfabetizacdo (GONTIJO, 2002,
2007, 2008, 2014), que concebe o processo de apropriacdo da leitura e da escrita
como uma pratica sociocultural que deve ser, desde o inicio, responsavel por
proporcionar a constituicao de sujeitos que compreendam a realidade em que vivem,
considerando todas as suas contradicdes, e nela tenham condicBes de intervir, por
meio de reflexbes e acbes responsivas e ndo reprodutivas. Fundamenta-se,
teoricamente, nos seguintes autores: Bakhtin (2005, 2009, 2011, 2020), Freire (2011),
Geraldi (2004, 2010, 2011, 2013, 2018), Goulart (2013) e Ponzio (2010). Aporta,
metodologicamente, as orientagdes da abordagem qualitativa sob orientacéo sécio-
histérica, por meio da pesquisa documental (FREITAS, 2002, 2003; GIL, 2009).
Conclui que os paises mais empobrecidos estruturaram suas politicas internas na
area da educacao, ancorando-se nas resolucdes dos Organismos Internacionais, por
motivos que permeiam o financiamento e a dire¢cdo de uma légica global de formacéo
de mao de obra adaptada ao mercado. No caso especifico desta pesquisa, as
campanhas e programas de alfabetizacdo de adultos que foram implementadas no
Brasil e em outros paises nos anos de 1945 a 1965 tiveram influéncias politicas e

pedagogicas da Unesco.

Palavras-chave: politicas de alfabetizacdo de adultos; discurso; Unesco.



ABSTRACT

The aim of this work is to understand the UNESCO speeches on adult literacy in the
period from 1945 to 1965. It uses the bakhtinian language perspective, which is
enunciative-discursive, resulting in the multiple verbal interaction contexts. The study
dialogues with the conceptions of: History (LE GOFF, 1990), acknowledged as a
movement, relying on the past in order to seek, in the social and cultural contexts, the
common themes for the speeches and practices that remain in the present, as well,
politics (BALL, 2011; FIORIN, 2009, 2020), which conveys the notion of dominant
ideology, underlies the context of historic time in which is applied or developed, is
essentially linked to the authorized voices that circulate socially, undergoing daily
feedback through a continuous dialogism and it is embodied of active subjects; and
literacy (GONTIJO, 2002, 2007, 2008, 2014), which conceives the appropriation
process of reading and writing as a social-cultural practice that must be, since the
beginning, responsible for providing the constitution of subjects who are able to
understand the reality they live in, taking into consideration all the contradictions, and
on it, find the conditions to intervene, through reflections and responsive and non-
reproductive actions. It is theoretically based on the following authors: Bakhtin (2005,
2009, 2011, 2020), Freire (2011), Geraldi (2004, 2010, 2011, 2013, 2018), Goulart
(2013) and Ponzio (2010). It provides, methodologically, the guidelines related to the
qualitative approach under social-historical orientation, through the document search
(FREITAS, 2002, 2003; GIL, 2009). The work concludes that the most impoverished
countries structure their internal policies in the field of education, grounding in the
resolutions of International Agencies, for reasons that permeate the financing and
direction of an overall logic workforce training adequate to the market. Specifically, in
this research, the campaigns and the adult literacy programs implemented in Brazil
and in other countries from 1945 to 1965 were politically and pedagogically influenced
by UNESCO.

Keywords: Adults literacy policies; speech; UNESCO.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Na histéria (tempo) e na cultura (agdo coletiva de homens ao
longo do tempo) fazemos de nés o0 que somos, que contém parte
do que fomos e parte do que ainda esta por ser alcancado
(GERALDI, 2011, p. 15).

Partindo da premissa de que somos seres historicos, dialégicos, inacabados e, por
isso, em permanente transformacdo, esta pesquisa, que esta inserida nesse
movimento, apresenta 0 seguinte problema: Como organismos internacionais
poderiam ter orientado as politicas de alfabetizacdo de adultos, implementadas no
Brasil e em outros paises, no periodo de 1945 a 1965? Para tanto, adotamos a
perspectiva de linguagem bakhtiniana, que € enunciativo-discursiva, dialogando sobre
as concepcdes de histdria, politica e alfabetizacdo. Como percurso metodoldgico para
delineamento da pesquisa, este trabalho assumiu as orientagcdes da abordagem

qualitativa por meio da pesquisa documental.

A producédo deste estudo foi marcada pela primeira grande pandemia do século XXI,
a Covid-19. Desde o seu aparecimento, no final de 2019, até o momento atual, o
planeta tem contabilizado mais de 762 milhdes de casos confirmados e a perda
lastimavel que ultrapassa a marca de 6,8 milhdes de pessoas.! O Brasil ocupa a 18?2
posicdo do ranking mundial de mortes proporcionais pela Covid-19, com 3.278 por
milh&do de habitantes.? De acordo com os dados da OMS, nosso pais esteve no limiar
dentre as nacfes mais infectadas e na ultima posicdo com relacdo ao combate a
pandemia, considerando o levantamento de 53 paises de maior relevancia econémica,

segundo um relatério da agéncia de noticias Bloomberg publicado em abril de 2021.3

1 Dados da Organizacdo Mundial da Saude (OMS), atualizados as 11h02min de 6 de abril de 2023.
(Disponivel em: https://covid19.who.int/. Acesso em: 8 abr. 2023).

2 De acordo com matéria publicada no site Poder 360 (Disponivel em: https://www.poder360.com.br/b
rasil/com-3-278-mortes-de-covid-por-milhao-brasil-e-180-em-ranking/. Acesso em: 8 abr. 2023).

Dentre essas vidas perdidas, em 16 de junho de 2021, o querido Vanildo Stieg, que foi citado neste
trabalho e contribuiu com sua generosidade, compartilhando o seu conhecimento em outros
momentos da minha vida formativa na Universidade Federal do Espirito Santo. Por todas essas
perdas, lamentamos profundamente.

8 Texto analisado pelo professor Pedro Dallari, do Instituto de Relacdes Internacionais da Universidade
de Sao Paulo (USP), publicado no Jornal da USP (Disponivel em: https://jornal.usp.br/radio-usp/a-

triste-realidade-brasileira-diante-da-pandemia/. Acesso em: 9 abr. 2021).


https://covid19.who.int/
https://www.poder360.com.br/
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Consideramos importante situar este trabalho no bojo dessa conjuntura historica
recente, pois somos seres sociais, de relacbes, marcados pelo nosso tempo e, por
iSO, ndo estamos apenas no mundo mas “‘com o mundo” (FREIRE, 1977a). Essa
realidade envolveu, para além dos desafios enfrentados pelas medidas de impacto da
saude das pessoas, 0 agravamento das questbes sociais, culturais, politicas e
econbmicas vivenciadas, principalmente, pela populacdo carente de servicos e

politicas publicas que garantam condigcdes minimas de sobrevivéncia.

Nesse contexto, vimos aumentar, vertiginosamente, o numero de pessoas em
situacbes de vulnerabilidade causadas pelo desemprego, falta de moradia,
inseguranca e falta de acesso a bens essenciais, como alimenta¢ao e medicamentos,
bem como manifestagdes de sintomas relacionados com a doenga mental. Diante
dessa realidade material e concreta, ndo ha possibilidade de passar por ela sem ser
afetado, sem dizer as nossas contrapalavras, visto que partimos da perspectiva
tedrica de que “[...] as enfermidades sdo fendbmenos a um sé tempo biolégicos e
sociais, construidos historicamente mediante complexos processos de negociacao,

disputas e producao de consensos” (FIOCRUZ, 2021).

Por um outro angulo, a condi¢ao historica da pandemia de Covid-19 pavimentou uma
oportunidade infinitamente lucrativa para o mercado. Em uma perspectiva empresarial
que visava ao lucro, a educacdo publica foi atingida traicoeiramente, porque, pelo
subterfugio de manter as atividades escolares, independentemente das condi¢cdes dos
estudantes e de suas familias, houve um movimento das instituicbes publicas de
aquisicdo de produtos e acesso a plataformas digitais. Na atualidade, com as
manifestacdes das transformacgdes sociais pds-pandemia, vemos empresas das mais
variadas areas se estabilizarem com seus equipamentos e ferramentas tecnolégicas
afirmando a dificuldade e/ou impossibilidade de bons resultados de ensino e

aprendizagem sem considerar as tecnologias anteriormente testadas/aprimoradas.*

4 A aquisicdo de tablets e computadores, para professores e estudantes, de parte consideravel das
Secretarias de Educacéo distribuidas pelo pais € um exemplo da inser¢éo dos produtos das empresas
na esfera publica. Os equipamentos em si ndo sdo um problema, a questdo € como e com quais
objetivos serdo utilizados. Teremos mais inclusédo de possibilidades de aprendizagem ou sera mais

um ato que afetard as familias mais empobrecidas que ndo tém condi¢cdes de mediar as solicitacdes
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Esse registro se intensifica ainda mais quando pensamos nos estudantes da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) que tém uma relacdo muito
diversa com os curriculos estabelecidos nos programas escolares e ja tiveram os seus
direitos educacionais negados no passado. Nessa conjuntura, temos uma populacéo
acima de 215 milhdes de brasileiros e uma taxa de analfabetismo, que no ano de 2022
computou um indice de 5,6%, de acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua,® ou seja, 9,6 milhdes de pessoas acima de 15 anos que ndo
passam despercebidas nos censos e escancaram as desigualdades de acesso e

permanéncia na escola.

Tendo em vista essa perspectiva e considerando que, na década de 1950, tinhamos
53% de pessoas analfabetas com 15 anos ou mais, de acordo com Vera (1960), citada
por Gontijo (2022, p. 97), podemos inferir que houve uma melhora significativa nos
indices. Ainda assim, temos uma divida educacional enorme com as populacdes mais
empobrecidas, dos meios urbanos e rurais que, por razdes sociais e, sobretudo,
econdmicas, ndo tiveram acesso a escola e, portanto, ndo se apropriaram da leitura e
da escrita. Por tudo isso, problematizar as politicas de alfabetizacdo de adultos

desenvolvidas em meados do séc. XX pode lancar luz a complexa realidade atual.

Os sujeitos da EJA nos mobilizam, especialmente, porque fazem parte da nossa
trajetdria de trabalho. Como profissional, atuamos na rede educacional da Prefeitura
Municipal da Serra® e da Prefeitura Municipal de Vitéria. Nessa conjuntura,
compartilhando experiéncias de ser professora e pedagoga desta modalidade de
ensino, buscamos estabelecer um diadlogo responsivo e responsavel com o0s
estudantes da etapa do ensino fundamental. Com a intencionalidade de contribuir para
gue esses sujeitos tenham condicbes de dizer as suas palavras, com
posicionamentos, compreendendo as condigdes materiais-ideologicas de existéncia,

os convidamos a serem resisténcia diante da brutal, embora se apresente ténue,

demandadas pela escola? Veremos mais propostas pedagdgicas sendo efetivadas a fim de melhorar
as relacdes de aprendizagem ou ficaremos dormentes diante dos desafios postos mas, desta vez,
“tecnologizados”? Essas sdo questdes pontuais que devem permanecer no debate coletivo.

5 Disponivel em: https://painel.ibge.gov.br/pnadc/. Acesso em: 29 jun. 2023.
6 Encontro-me licenciada desde 2019, sem vencimentos, das atividades dessa prefeitura.
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imposicao da ordem capitalista nos modos de viver e sentir as relacdes humanas e

gue busca transformar desigualdades sociais estruturadas em fracassos individuais.

Estamos inserida no Grupo de Pesquisa intitulado “Alfabetizacdo, Leitura e Escrita”,
gue tem como lideres as professoras Claudia Maria Mendes Gontijo e Cleonara Maria
Schwartz, cujos objetivos estdo pautados em produzir pesquisas que discutam a
linguagem nas suas diferentes dimensdes e niveis de ensino da educacéo brasileira.
Além disso, este trabalho comp&e as pesquisas vinculadas ao Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Nepales), espaco privilegiado de
discusséo tedrica e pratica no campo da alfabetizacao, leitura e escrita, do Centro de

Educacéo, da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes).

Discutimos, nesta dissertacdo, sobre a tematica alfabetizacdo de adultos inserida nas
politicas publicas que foram desenvolvidas no Brasil e em outros paises, na segunda
metade do século XX. Assim, com 0 nosso excedente de visdo, por vivermos em outra
época e em contextos sécio-histéricos diferenciados, que nos permitem voltar as
questdes do passado (que ndo esta encerrado, mas em permanente reconstrucao),
com as bases materiais de producdo da nossa realidade contemporanea, buscamos
compreender, por meio de publicaces documentais, os discursos da Unesco sobre

as politicas de alfabetizacdo de adultos no periodo de 1945 a 1965.

Esse marco temporal de vinte anos, que compreendeu o periodo de 1945 a 1965, esta
ancorado na propria instituicdo que € objeto desta pesquisa: a Unesco. Assim, em 16
de novembro de 1945, em Londres, durante a Conferéncia das Nacdes Unidas,
ocorreu a criacdo da Unesco. Em 1965, a Organizacao demarcou o abandono das
campanhas de massa, adotando o postulado de alfabetizacdo funcional, no qual a
alfabetizacdo estaria vinculada a projetos de desenvolvimento agricola e industrial
(UNESCO, 2015). Portanto, delimitamos nosso periodo de analise dos documentos
tendo em vista esses marcos fundamentais, para compreender os discursos que

foram adotados, nessa época, na dire¢do das politicas de alfabetizacdo de adultos.

Justificamos a realizac&o deste trabalho, uma vez que, assim como, na atualidade, as
politicas publicas de alfabetizacao séo nitidas e abertamente reguladas pelos ditames

de organismos internacionais, temos como hipétese que as politicas de alfabetizacao
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de adultos, materializadas no Brasil e em outros paises, ja em meados do século XX,
foram também recomendadas pelos organismos internacionais, criados a época com
o discurso de promocao da paz mundial. No entanto, sob outras intengbes néo
mencionadas, direcionavam o encaminhamento das acdes desenvolvimentistas dos

paises pobres.

Para aporte tedrico deste estudo, fundamentamo-nos na perspectiva bakhtiniana de
linguagem, que é a esséncia para as demais categorias de analise elencadas. Assim,
dialogamos, em nossos pressupostos, com Bakhtin (2005, 2009, 2011, 2020), Geraldi
(2004, 2010, 2011, 2013, 2018), Goulart (2013), Ponzio (2010), Le Goff (1990), Ball
(2011), Fiorin (2009, 2020), Gontijo (2008, 2014, 2019, 2022), dentre outros. A
orientacdo sobre os aspectos metodologicos da pesquisa foi baseada em Freitas
(2002, 2003) e em Gil (2009). Como metodologia de pesquisa, desenvolvemos uma
investigacdo de abordagem qualitativa sob orientacdo sécio-histdrica, cujo percurso
se deu por meio da pesquisa documental. Tomamos como orientacdo metodoldgica
as categorias bakhtinianas de compreensdo e texto-enunciado. Para

compreendermos a nocdo de documento, trouxemos as discussdes de Le Goff (1990).

Esperamos que esta dissertacdo contribua para as reflexdes sobre os discursos e as
intencionalidades que foram privilegiadas por meio dos organismos internacionais,
notadamente a Unesco, sobre a alfabetizacdo de adultos. Nesse sentido, esses
organismos atuam como reguladores de politicas, implementadas no passado, mas
gue permanecem, na atualidade, com novas facetas, buscando legitimar uma corrente
ideolégica, uma concepcdo econbmica e, por fim, um juizo do que deve ser a
humanidade. Todavia, posicionamo-nos ativa e responsivamente com nossas réplicas
aos discursos que encontramos nos documentos produzidos por esses 0rgaos
partindo de uma perspectiva de sociedade, educacao e linguagem, que se posiciona
critica, responsavel e dialogicamente com as questbes que atravessam a

alfabetizacdo de adultos.

Consideramos como premissa a defesa de uma democracia concreta que possibilite
a conscientizacdo das pessoas para que elas tenham maiores condi¢cdes de intervir
na realidade que é, essencialmente, contraditoria. Assim, esta pesquisa, além desta

primeira parte em que buscamos situar o trabalho, considerando-o como elemento de
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uma manifestacdo social, cultural e econdmica mais ampla, compde-se de uma
revisdo de literatura; dos pressupostos tedricos que também nos orientam
metodologicamente; da apresenta¢éo do corpus analitico, bem como dos registros da
histéria da Unesco, organizacdo internacional que € foco deste trabalho; da

investigacdo e analise documental; e, por fim, das consideracdes finais.

Na revisao de literatura, fizemos um levantamento dos estudos produzidos sobre a
tematica alfabetizacéo de jovens e adultos por meio das campanhas e programas que
foram desenvolvidos a partir da segunda metade da década de 1940 até o inicio dos
anos 2000 bem como um didlogo com esses textos, buscando convergéncias,
divergéncias e possiveis lacunas para investigacdo. ASSumimos que esse percurso
de leitura com os textos que foram escritos sob diferentes perspectivas teéricas
produz em nés sentidos e a necessidade de contrapalavras, por isso é um contato

dialogico.

Nos pressupostos tedricos que tém, na perspectiva bakhtiniana de linguagem, a base
para as demais discussdes, trouxemos as concepcOes de histéria, politica e
alfabetizacao, partindo do entendimento de que essas noc¢des sdo fundamentais para
a constituicdo deste trabalho. Consideramos essas ciéncias com as seguintes
especificacdes: a histdria como movimento constante de retorno ao passado,
construcdo do presente e projecdo do futuro sob a oética de que esses tempos
histéricos se retroalimentam; a politica como ideologia que se manifesta no lugar de
poder que subjaz todo o contexto social; e a alfabetizacdo como uma apropriacdo nao
somente das relagfes entre sons e letras mas também como elemento essencial para

a transformacéo da sociedade.

Nos pressupostos metodologicos, também buscamos uma orientagdo em Bakhtin,
considerando que o objeto das ciéncias humanas sdo 0s sujeitos e o0 que produzem,
para tratar das concepc¢des de compreensdo e documento como texto, discurso e
enunciado. Adotamos a abordagem qualitativa sob a dimensao sdocio-historica por
meio da pesquisa documental. Trazemos, ainda, concluindo a parte metodolégica no
corpus analitico, os documentos que tomamos como dados da pesquisa organizados

por ano e titulo, assim como um registro sobre a historia da Unesco.
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Apresentamos, em seguida, as analises discursivas dos documentos publicados pela
Unesco. Nelas dialogamos: com os anuéarios do Bureau International d’Education,
precursor da Unesco, que encaminhavam recomendacdes para as nacdes; com
propostas de educacdo para adultos na América Latina; com a concepc¢do de
educacao fundamental, que, no Brasil, foi sinbnimo de educacdo de base; com a
difusdo do direito a educacédo; e com métodos de ensino voltados a alfabetizacédo de
adultos. Todos esses tdpicos foram marcados com a intencionalidade de “erradicar” o
analfabetismo no mundo e, envolta a essas questdes, esta a visdo, com reservas, de
gue o mundo poderia viver em paz desfrutando “[...] dos beneficios da ‘tranquilidade

na ordem’ e do progresso material do século XX” (UNESCO, 1952, p. 60).

Por fim, apontamos, nas consideragdes finais, que os discursos da Unesco orientaram
politica e pedagogicamente as campanhas e programas de alfabetizacdo de adultos
implementados no Brasil e em outros paises no periodo de 1945 a 1965, por motivos
que permeiam o financiamento e a dire¢cdo de uma légica global de formacdo de méao

de obra adaptada ao mercado.
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1 REVISAO DE LITERATURA: UMA APROXIMACAO COM PESQUISAS
SOBRE POLITICAS DE ALFABETIZACAO DE ADULTOS

A revisdo de literatura se constitui em uma etapa fundamental no desenvolvimento de
uma pesquisa, pois permite uma aproximag¢ao com estudos realizados sobre o tema
gue elegemos para a nossa investigacao, bem como o delineamento do problema a
ser pesquisado. Assim, por meio do levantamento e anélise de trabalhos académico-
cientificos, o(a) pesquisador(a) demonstra familiaridade com a literatura
contemporanea e capacidade de avaliar criticamente as pesquisas ja realizadas
(MOREIRA; CALEFFE, 2006).

Dessa forma, como possibilidade de abertura de dialogo com interlocutores(as) na
area da educacdo, propomo-nos buscar trabalhos realizados sobre a tematica
politicas de alfabetizacdo de adultos, em banco de dados de sitios eletronicos, a fim
de nos aproximarmos das discussdes e reflexdes desenvolvidas nos trabalhos, para
fundamentar nosso problema de pesquisa. Utilizamos, para tanto, 0s seguintes

descritores: “educacéo de jovens e adultos”; “politicas”; “alfabetizacédo”; “1946-1961".7

A partir desse levantamento dos trabalhos, foi possivel verificar ndo somente as
convergéncias e divergéncias, mas também as possiveis lacunas investigativas nas
producbes académicas. Registramos, a seguir, 0s sitios eletrénicos utilizados como

fontes para busca dos trabalhos:

o Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacao (Anped), no
Grupo de Trabalho Alfabetizacao, Leitura e Escrita (GT10) e Grupo de Trabalho
Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (GT18);

o Banco de Periddicos do Scientific Electronic Library Online (Scielo);

7 Nesse momento de levantamento dos trabalhos, estavamos pesquisando esse marco temporal tendo
em vista o periodo de redemocratizacdo do Brasil (Constituicdo de 1946) e os movimentos de
promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (dezembro de 1961). Porém, apés a
leitura dos trabalhos, percebemos que precisavamos delimitar o periodo deste estudo entre os anos
de 1945 a 1965 considerando a criacao da Unesco e as altera¢c6es dos rumos do financiamento das

campanhas de alfabetizacéo.
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o Banco de Teses e Dissertac6es do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE/Ufes);

o Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes);

o Plataforma Lattes;

o Portal de Periédicos da Capes;

o Servigo de busca Google.

Com base nos descritores expostos, optamos, metodologicamente, por né&o
estabelecer um marco temporal para a selecéo dos trabalhos e buscar a abordagem
da tematica nos resumos e palavras-chave dos textos, a exce¢ao do Banco de Teses
e Dissertacdes do PPGE/Ufes, no qual fizemos um recorte temporal dos ultimos dez
anos (2010-2020), e das apresenta¢es da Anped pesquisando os Ultimos cinco anos
(2015-2020).

Iniciamos nossa revisao de literatura no banco de dados eletronico da Capes com o
objetivo de elencar pesquisas desenvolvidas no territério nacional, obtendo um
resultado de 184 trabalhos.?2 Apés realizar a leitura dos resumos e verificar as
palavras-chave, fizemos uma selecdo de 46 trabalhos que abordavam a temética

proposta para o estudo.

Em seguida, no servigo de busca Google e com os mesmos descritores (“educacao
de jovens e adultos”; “politicas”; “alfabetizacao”; “1946-1961"), selecionamos o
quantitativo de 38 trabalhos que traziam elementos acerca da temética politicas de
alfabetizacdo de adultos. Foi importante lancar méo desse recurso de pesquisa dos

trabalhos, pois os resultados da busca exibem, de forma muito ampliada, os diferentes

8 Ao separar os descritores, obtivemos os seguintes resultados de trabalhos por descritor-quantidade:
educacéo de jovens e adultos — 2.826; educagdo de jovens e adultos; politicas — 1.011; educacao de
jovens e adultos; politicas; alfabetizagcao — 184; educagéo de jovens e adultos; politicas; alfabetizagao;
1946-1961 — 0. Ao inserirmos somente o periodo 1946-1961, obtivemos, como resultado, o artigo:
“Frankie the Frog: the total transformation of a river basin as ‘totalitarian’ technology” (Spain,1946-
1961) (Disponivel em: https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/. Acesso em:
5 jun. 2020).
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tipos e sitios eletrénicos de publicacdes sobre o tema, até mesmo trabalhos que néo

constam na Base de Dados de Teses e Dissertacfes dos sites especificos.

Prosseguimos a busca na Plataforma Lattes, tendo como referéncia o Diretorio de
Grupos de Pesquisa no Brasil (DGPB) e o Curriculo Lattes da professora Edna Castro
de Oliveira, integrante do Programa de Pds-Graduacédo em Educacéo da Universidade
Federal do Espirito Santo (PPGE/Ufes). Na consulta parametrizada do DGPB,
utilizamos o descritor “alfabetizacdo” e encontramos um total de 303 grupos de

pesquisa, dos quais 51 dialogam com a temética alfabetizacao.

Consideramos importante conhecer esses grupos de estudo, saber por quem séo
constituidos e os tipos de pesquisas que sdo desenvolvidas, pois isso nos ajuda a
estabelecer pontes de didlogo com as producbes académicas dos(as)
pesquisadores(as). Quanto a revisdo no Curriculo Lattes, a escolha efetivou-se por se
tratar de uma importante referéncia no PPGE/Ufes e que nos encaminha nas reflexdes
sobre a EJA, sobretudo no Estado do Espirito Santo.

Na pagina eletrébnica do Scielo, que € um modelo para a publicacdo eletrdnica
cooperativa de periédicos na internet, criado, especialmente, para responder as
necessidades de publicacdes cientificas dos paises em desenvolvimento e,
particularmente, a América Latina e Caribe, avancamos na pesquisa com o0s
descritores “politicas”; “alfabetizac&o”; “educacédo de jovens e adultos”. Desse modo,
encontramos seis trabalhos, diferentes dos ja elencados no banco de dados da Capes,

que contribuiram para a reviséao tedrica.

Verificamos também o acervo digital das reunides anuais da Anped, fonte de extrema
relevancia académica, considerando o marco temporal de cinco anos. Detivemo-nos,
especificamente, nas publicacdes de trabalhos das reunides cientificas nacionais de
2015, 2017 e 2019 (372, 382, 392 reunides, respectivamente)® dos Grupos de Trabalho

Alfabetizacao, Leitura e Escrita (GT10) e Grupo de Trabalho Educacdo de Pessoas

9 As producdes da Revista Brasileira de Educacédo (RBE), publicacdo em fluxo continuo da Anped, ndo
foram consideradas, pois esse periddico jA se encontra indexado em outras bases de dados

eletrénicos, inclusive Scielo e Portal de Periédicos da Capes.
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Jovens e Adultas (GT18). Assim, a partir da conferéncia dos trabalhos apresentados
em cada reunido e GTs, foi selecionado um trabalho que se aproxima da tematica

desta proposta de pesquisa.

O ultimo movimento de busca foi realizado no Banco de Dados de Teses e
Dissertacdes do PPGE/Ufes, com o objetivo de conhecer as pesquisas desenvolvidas
no programa que perpassam as discussoes sobre a alfabetizacdo de adultos e as
perspectivas tedrico-metodolégicas discutidas nos estudos que partiram das
diferentes linhas de pesquisa constitutivas do Programa.'? Para isso delimitamos um
marco temporal de 2010-2020 para selecao de trabalhos de teses e dissertacdes.
Foram verificadas 7 teses e 21 dissertacdes que abordavam alguma dimensao da
EJA. Contudo, a partir da leitura conceitual dos resumos, elencamos trés dissertagoes
e trés teses que apresentam reflexdes sobre os sujeitos, politicas e concepcgdes
tedricas que subsidiam nossos dialogos relacionados com o objeto da hossa proposta

de pesquisa.

Apos realizar um refinamento na selecdo dos trabalhos, tendo em vista uma maior
aproximacdo com a tematica de pesquisa proposta, a alfabetizacdo de adultos,
apresentamos, na Tabela 1, a fonte, o tipo e a quantidade de textos analisados durante
o trabalho de revisao de literatura. O quadro dos textos da revisédo de literatura pode
ser consultado nos Apéndices A com o titulo, a autoria e as fontes.

10 O PPGE/Ufes é organizado em quatro linhas de pesquisa, a saber: 1. Docéncia, curriculo e processos
culturais; 2. Educacéo e linguagens; 3. Educacdo especial e processos inclusivos; 4. Educacéo,
formacao humana e politicas publicas.
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Tabela 1 — Levantamento dos trabalhos da revisao de literatura

Fonte Tipo Quantidade
Anped Artigo 01

Livro 03

Tese 03
Busca Google )

Dissertacao 03

Artigo 06

Livro 01

o Tese 01

Periédicos da Capes . -

Dissertacao 01

Artigo 10

Dissertacéo 01
Plataforma Lattes )

Artigo 01

Tese 05
PPGE/Ufes :

Dissertacao 03
Scielo Artigo 06
Total de trabalhos 45

Fonte: Elaborada pela autora.

1.1 DIALOGOS COM AS PESQUISAS: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM
QUESTAO

A Educacéao de Jovens e Adultos (EJA)'! é uma modalidade de ensino com diversas
particularidades que precisam ser consideradas quando analisamos seu processo de
constituicdo socio-historico-cultural, sobretudo, na efetivacdo das politicas publicas.
Os sujeitos que compdem a EJA sdo constituidos pelas seguintes caracteristicas:
heterogeneidade de suas idades; participagdo no mundo do trabalho; tempos
diversificados de interrupcdo ou iniciagdo tardia nos estudos; baixa autoestima
referente as suas experiéncias anteriores com a escola; e condi¢cdo social marcada
pela exclusdo de oportunidades que poderiam ser garantidas pelos direitos sociais
(MARQUEZ; GODOQY, 2020). Sendo assim, a EJA é um “[...] campo de praticas e

11 Um pequeno nuamero de referéncias de trabalhos publicados e resolucdes municipais traz a sigla
EJAI para se referir & Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos. Porém, partimos do pressuposto de
gue a modalidade da EJA, estabelecida pelos marcos legais da Constituicdo Federal de 1988 e da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (n°. 9.394/1996), integra as pessoas idosas e,
portanto, ndo faremos a op¢éo pelo termo EJAL.
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reflexdo que inevitavelmente transborda os limites da escolarizacdo em sentido
estrito” (DI PIERRO et al., 2001, p. 58).

Os processos de escolarizagdo de jovens e adultos podem ser considerados, de
acordo com Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 58), como campo pedagdgico fronteirico
no sentido de serem aproveitados como terreno fértil para a inovacéo pratica e tedrica
ou como um lugar marginal ou secundario “[...] sem maior interesse do ponto de vista
da formulagdo politica e da reflexdo pedagdgica”. Considerando, portanto, a EJA
como esse campo pedagaogico fronteirico, amplo e sistémico €, necessariamente, vista
como parte integrante da histéria da educacéao brasileira como uma das “[...] arenas
importantes onde vém se empreendendo esfor¢cos para a democratizagdo do acesso
ao conhecimento” (DI PIERRO et al., 2001, p. 59). Para a concepc¢ao dos estudos de
Osmar Favero ([20097?]), a educacéo de adultos e, especialmente, a alfabetizacdo de
adultos, ndo faz parte dos manuais da educacéo brasileira, pois, mesmo tendo uma
histéria longa no Brasil, foi assumida como um problema nacional somente a partir
dos anos de 1940.

Todavia, as pesquisas de Paiva, Haddad e Soares (2019) e Haddad et al. (2002),1?
gue analisam a constituicdo da EJA como campo de investigacdo e das orientacdes
gue a guiaram, demonstram a desobrigacdo do Estado com a educacao de adultos
materializada na auséncia de politicas publicas efetivas e continuas, bem como na
insisténcia de modelos de campanhas ou programas com caracteristicas de
improvisacao, aligeiramento e voluntariado, para dar respostas a questdo do
analfabetismo. Essa é considerada a principal causa para a falta de desenvolvimento
do pais. Assim, esse procedimento culpabiliza os sujeitos por sua condi¢do, sem

evidenciar a profunda desigualdade social constituinte do Brasil.

Considerando, ainda, o papel do Estado em garantir o direito a educacao das pessoas
jovens e adultas e direcionando nosso olhar para a conjuntura nacional dos anos de
2019 a 2022, deparamo-nos com a realidade de um Governo Federal de extrema

direita que realizou atos de desmonte explicito da ténue afirmagdo do direito a

12 | ivro do tipo estado da arte com o titulo: “Educacgédo de Jovens e Adultos no Brasil (1986-1998)".
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educacdo para todos e todas,'® o que afeta de modo mais dramatico as politicas
publicas no que se refere a EJA. Uma das acdes de desmonte foi a extingdo da
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade e Inclusao (Secadi),
gue se dedicava a essa modalidade de ensino, restando apenas a Secretaria de
Alfabetizacdo cujas metas e acfes sao voltadas para criancas na educacao infantil e

no ensino fundamental.

Nessa direcdo, a educacgao de pessoas jovens e adultas,

[...] equilibra-se fragilmente em sentidos mais politicos de inclinacéo liberal
em tensdo com os sentidos da educag&o como Direito [...] um MEC sem rumo
e sem propostas para a educacdo nacional, como estamos verificando
atualmente, talvez sequer assuma a existéncia do dever do Estado com a
educacdo de jovens, adultos e idosos [...] (PAIVA et al., 2019, p. 21).

Consequentemente, porque o direito a EJA é, ndo raro, ameacado, mesmo sendo
disposicéo constitucional, como assinalam Paiva e outros (2019), o alerta de Bobbio
(1992) segue em voga, lembrando que o mais dificil do direito n&o diz respeito a sua
conquista e sim a sua preservacao. Incluiriamos, ainda, a sua implementacdo. Em
tempos em que o Ministério da Educacdo (MEC) “[...] altera, rompe e invisibiliza
politicas existentes destinadas a grupos populacionais que ndo passam
despercebidos nos dados de escolarizacéo, especialmente se mais idosos, se negros,
se pardos [...]” (PAIVA et al.,, 2019, p. 21), urge a necessidade de buscarmos

efetivacdo da lei.

Para o Estado Democratico de Direito,'# é dever proporcionar educacéo a todas as
criancas, jovens e adultos. Assim entendido, o direito & educagéo fundamenta a ideia

de educacdo como condicdo necessaria, ainda que insuficiente, para se pensar o

13 Jair Bolsonaro foi eleito, em outubro de 2018, presidente da Republica, com 57.797.847 dos votos
(55,13%) do eleitorado brasileiro, pela Coligacdo Brasil Acima de Tudo, Deus Acima de Todos
(PSL/PRTB) (Disponivel em: https://www.gov.br/planalto/pt-br/conheca-a-presidencia/biografia-do-
presidente. Acesso em: 24 jan. 2021).

14 Bobbio (1992) defende que, no “Estado de Direito”, o individuo tem, em face do Estado, ndo somente
os direitos privados, mas também os direitos publicos. O art. 1° da Constituicdo Federal de 1988 diz
gue a Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissollivel dos Estados e Municipios e
do Distrito Federal, constitui-se em Estado Democratico de Direito e tem como fundamentos: a
soberania; a cidadania; a dignidade da pessoa humana; os valores sociais do trabalho e da livre
iniciativa (Lei n.° 13.874, de 2019); o pluralismo politico. Estabelece em paragrafo Gnico que todo o
poder emana do povo, que o exerce por meio de representantes eleitos ou diretamente, o que
significa Democrdtico na  denominacdo  Estado de  Direito  (Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 26 jan. 2021).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2019/Lei/L13874.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
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modelo democrético de sociedade no qual o Estado € garantidor desse direito publico.
No entanto, de acordo com Bosi (1992, p. 341), citado por Paiva e outros (2019, p.
14), “[...] o Estado neocapitalista, ja que dificilmente chega a ser democratico, ndo

pode ser menos que liberal”.

De outro modo, quando registramos o papel do Estado na implementacao do direito a
educacgédo, ndo temos a ingenuidade de pensar que esse fazer é imune as ideologias
que perpassam a constituicdo do estado liberal, pois, se o projeto educacional
brasileiro fosse realmente democratico, se ele quisesse atingir, de fato, as questdes
estruturantes, como a desigualdade social e econémica, ele promoveria a um plano
prioritario tudo que significasse, na vida do povo que mais sofre com as injusticas
sociais, um dobrar-se atento a vida e as expressdes populares. Envolveria, ainda,
igualmente, de acordo com Bosi (1992, p. 341), “[...] tudo quanto fosse uma reflexao
sobre as possibilidades, ou as imposturas, veiculadas pela industria e pelo comércio
cultural”, para tornar parte comum na vida das pessoas 0 que é, violentamente,

difundido de forma oculta ou nas entrelinhas do processo que orienta o Estado liberal.

Partindo, entdo, da discussdo de que a educacdo € direito publico subjetivo, no
contexto do Estado, que se consolida como Democratico de Direito, mas é, nao
menos, que liberal, Marcia Soares de Alvarenga (2015), em texto apresentado na 372
Reunido Nacional da Anped, analisa as Metas 8, 9, e 10 do Plano Nacional de
Educacao (PNE/2014), considerando-as permeadas pela relacéo juridica, em que o
direito a educacéo pode selar essa relacdo, questionando se cabe, ainda, produzir
sentidos sobre a forma “sujeitos de direito” na EJA. Assim, a autora discute o direito a
educacdo ancorada na Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), que adotou o modelo
de Estado Democréatico de Direito e que, diferente das Constituicbes anteriores,

inaugurou os direitos sociais,'® tendo a educacéo como primeiro direito social listado.

Promulgado em junho de 2014, por meio da Lei n.° 13.005, o PNE em vigor (2014-

2024), “[...] constitui dispositivo fundamental para controle democratico dos varios

15 No Titulo II, dos Direitos e Garantias Fundamentais, Capitulo Il, dos Direitos Sociais, o art. 6° diz que
sdo direitos sociais: a educacgédo, a saude, a alimentagao, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer,
a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia e a assisténcia aos
desamparados (Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm.
Acesso em: 26 jan. 2021).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
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setores da sociedade brasileira sobre as politicas educacionais” (ALVARENGA, 2015,
p. 11). Em que pese fundamentar um avanco para a agenda das politicas sociais da
educacao, configura-se como um dever contratual do Estado — Unido e Estados
federados —, provocado a realizar acdes de regulacdo da educacgdo nos limites da
formalizacdo do direito. Contudo, o fato de estar garantido em lei ndo exime a
responsabilidade de valida-lo nas condi¢Bes sociais dos sujeitos de direito, como ja

explicitamos.

A forma sujeito de direito como objeto de sentido, isto €, de modo ideoldgico, pode ser

apreendida nas Metas 8, 9 e 10, como apontado por Alvarenga (2015, p. 11):

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte
e nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no
Gltimo ano de vigéncia deste Plano, para as populacdes do campo, da regiéo
de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais
pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e nao negros declarados
a Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizagdo da populagdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto
e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.
Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas
de educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma
integrada a educacao profissional (BRASIL, 2014).

Enquanto tramitava o PL n°. 8.035/2010, os sentidos empregados para o termo
sujeitos de direito da EJA provocavam muitas reacdes da sociedade.'® Contudo, as
discussbes e as contribuicbes ndo foram validadas, foram ratificadas, com a
publicacdo do PNE/2014, uma concepcéo de EJA como corre¢ao de fluxo, uma forma
de operacionalizar a certificacdo aligeirada, minimizando o papel do Estado ao
centrar-se em programas emergenciais. Em relagdo a “erradicar o analfabetismo”,
expressao confirmada na Meta 9, ainda persiste a visao preconceituosa que ignora o
carater historico de producao do analfabetismo no Brasil. Para além dessa perspectiva
descomprometida politicamente da EJA, embora, intencional, ganha centralidade a

educacéo profissional como estratégia para expansédo de matriculas na modalidade.

16 Principais eventos: Conferéncia Nacional de Educagédo — Conae/2010 — culminancia dos ciclos de
conferéncias municipais, regionais e estaduais que, a partir de um documento de referéncia,
possibilitou o debate sobre a educacao brasileira dos préximos dez anos, envolvendo os professores
e outros profissionais da educacao, familias, estudantes, gestores, enfim, diferentes segmentos da
sociedade em torno da educacéo; 3° Seminario de Educacéo Brasileira (SEB); Producéao de relatério
elaborado pela Anped em 2011, intitulado “Plano Nacional de Educagéo: tensdes e perspectivas
para a educacéo publica brasileira” (ALVARENGA, 2015).
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Portanto, conforme Alvarenga (2015) nos ajuda a pensar, o conceito de direito publico
subjetivo esta ancorado, fundamentado, antes mesmo de nos referirmos aos direitos
de educacao das pessoas jovens e adultas. Dessa forma, € uma produc¢éo de sentidos
do campo juridico que poderia ser considerada redundante, ndo fosse a necessidade
constante que temos, como sociedade brasileira, de buscar meios legitimos e
concretos para efetivar os direitos garantidos na legislacdo. Logo, a forma sujeito de
direito da EJA, expressa nas Metas 8, 9, e 10 do PNE atual, deve ser analisada nas
relacdes sociais, pois faz parte de uma dindmica que esté correlacionada com a ordem

econdmica e os direitos sociais.

Ao nos referimos aos sujeitos que compdem a EJA, como veremos adiante,
precisamos explicar que o termo “jovens e adultos”, na educagéo brasileira, surgiu
apos os momentos de extrema efervescéncia politico-ideolégica e dos movimentos
sociais populares demandados pelo periodo de repressdo militar que ocorreu a partir
de 1964. Antes desse tragico periodo, a conceituacdo do termo era voltada a
“educacdo de adultos”.!” Acentuada na década de 1990, pés-ditadura militar, ocorreu
a presenca significativa de adolescentes e jovens em programas de escolarizacao
antes dirigidos aos adultos. Sdo 0s jovens egressos do ensino regular, com
dificuldades na sua escolariza¢éo, que trouxeram novas demandas para a EJA, tanto
sob a perspectiva das politicas educacionais quanto dos desafios pedagdgicos
(GARRIDO, 2015).

Nessa direcao, com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,
n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB/96), ocorreu a inser¢ao do termo “jovens
e adultos”. Assim, encontramos, na referida LDB/96, no Titulo Ill — Do Direito a
Educacado e do Dever de Educar, art. 4°, VII, a garantia de “[...] oferta de educacéo
escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas
as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores,
as condicoes de acesso e permanéncia na escola”. Estabelece, ainda, no art. 37, que
a EJA sera destinada “[...] aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos
nos ensinos fundamental e médio na idade propria e constituird instrumento para a

educacao e a aprendizagem ao longo da vida”.

17 Nos documentos da Unesco que foram analisados nesta pesquisa, o termo “educacéo de adultos” é
a referéncia.
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Importante salientar que a ultima parte do art. 37, que caracteriza a EJA como “[...]
instrumento para a educagao e a aprendizagem ao longo da vida”, foi acrescentada
pela redagdo da Lei n.° 13.632, de 2018.'8 Essa alteragdo implica uma aparente
atualizacdo da concepcao de EJA, supostamente comprometida com a garantia de
um direito de humanizacao, por meio da “educacgao e a aprendizagem” de mulheres e
homens. Assim, a redacédo da lei pressupde que 0s sujeitos (por serem inacabados)
ndo podem ter o atendimento a educacao destinado apenas a dar continuidade aos
estudos ou a reposicdo da escolaridade perdida para quem nao o teve em “idade
prépria”, mas, sim, que esse direito a escolarizacdo e a aprendizagem dos jovens e
adultos se estenda “ao longo da vida”, ou seja, em qualquer tempo, como sinénimo

de educacéo permanente.!®

Como discutido por Lima (2007), o conceito de aprendizagem ao longo da vida,
embora derivado de uma matriz humanista-critica, tem sido objeto de profunda
reconceitualizagdo, ganhando significados predominantemente individualistas e
pragmaticos relacionados com a adaptabilidade dos sujeitos por intermédio de
competéncias/habilidades técnicas voltadas ao mercado neoliberal. Uma concepcéo
de aprendizagem dedicada a garantir uma adaptacdo constante, bem-sucedida a
mudanca, principalmente a partir de um paradigma de aprendizagem individual que

invisibiliza a exclusao social, tentando apagar as desigualdades estruturais.

Embora os documentos oficiais (inter)nacionais utilizem o termo como se fosse
analogo ao conceito de educacao permanente, reconhecemos que ele foi deturpado
por um carater utilitarista, no sentido de a vida referir-se ao periodo produtivo dos
sujeitos e dar condi¢cfes de “instrumentalizagdo” para as demandas de ocupagao dos
diversificados postos de trabalho. Desse modo, a aprendizagem ao longo da vida

afirma-se, conforme Lima (2007, p. 8-9, grifo do autor),

[...] como formagdo e aprendizagem funcionalmente ao servico do
ajustamento e da adaptacdo aos chamados novos imperativos da economia
e da sociedade. Transforma-se, em consequéncia, em programas de

18 Sancionada por Michel Temer, vice-presidente que assumiu o governo em 2016, apds golpe
parlamentar, juridico e midiatico, que ocasionou o impeachment da presidente Dilma Rousseff.

19 Sobre as concepgdes de “Educacdo permanente”, ver: ALMEIDA, T. C de O. A educacado permanente
e sua interface com as politicas educacionais para educacao de jovens, adultos e idosos no Brasil.
2018. 118 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2018.



29

‘qualificacdo’, de ‘capacitacdo’ e de ‘gestao de recursos humanos’ onde, ndo
raras vezes, s6 muito dificilmente conseguimos descortinar as acima referidas
dimensbes educativas, ja amplamente substituidas por programas de
treinamento (ou de adestramento) subordinados a empregabilidade e a
performatividade competitiva.

A concepgao de educacao permanente, contraditoriamente ao conceito de
aprendizagem ao longo da vida, eleva-se a partir dos ideais democraticos e da defesa
dos direitos humanos, oportunizando condicfes para que 0S sujeitos se constituam
conscientemente no processo existencial, assim como supera a concepgao de que a
idade adequada para aprender é a infancia e a adolescéncia. Em outras palavras, o
inacabamento dos sujeitos, como pressuposto da constituicdo das subijetividades,
reporta-nos a Paulo Freire (1994) que, ao defender a humanizacdo de mulheres e
homens, imp&e-se na luta politica pelos direitos de igualdade e liberdade, o que passa
a ser possivel, no plano histérico, por meio da vivéncia do exercicio da democracia.

Assim o autor nos adverte:

N&o hesitaria em afirmar que, tendo-se tornado historicamente o ser mais a
vocacgao ontoldgica de mulheres e homens, sera a democratica a forma de
luta ou de busca mais adequada a realizacdo da vocacao humana do ser
mais. H4, assim, um fundamento ontolégico e histérico para a luta politica em
torno ndo apenas da democracia mas de seu constante aperfeicoamento.
N&o é possivel atuar em favor da igualdade, do respeito aos demais, do direito
a voz, a participagdo, a reinvencdo do mundo, hum regime que negue a
liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de criticar, de ler, de discordar, de
ir e vir, a liberdade de ser (FREIRE, 1994, p. 185, grifo do autor).

Nesse sentido, a alteracdo por meio de acréscimo de conceito do art. 37 da LDB/96
de que tratamos ndo esta isenta de intencdes politicas e ideoldgicas, porque nédo ha
neutralidade nessas ag0Oes. Dessa forma, concordamos com Rummert e Ventura
(2007, p. 31) quando afirmam que a LDB/96, ao combinar “[...] centralizagdo das
decisGes com descentralizacao das acdes e das responsabilidades de execucéo [...]",
imprimiu uma concepgéao de educacgao para as pessoas jovens e adultas pulverizada,
compensatoria e com intencdes de habilitacdo de méo de obra para ocupar as funcdes
do mercado de trabalho precarizado.

No que diz respeito a dimensdo da EJA quanto aos espagos que ocupa nas
universidades, ancorada no tripé da universidade publica brasileira, que é
estabelecido no art. 207 da CF/88, constituindo-se pelo ensino superior, pesquisa e

extensao universitaria, encontramos, nos estudos de Maciel e Santos (2020) e Cunha,
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Rodrigues e Machado (2007), uma analise sobre o lugar ou nado lugar que a
alfabetizacdo de jovens e adultos desempenha nas universidades, articulando-o aos

projetos de extensao, ensino e pesquisa no ambito da EJA.

Ratificando o papel fundamental de exercicio das atividades de extensdo, que nem
sempre sao valorizadas no meio académico, a Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), a Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e a Universidade Federal de
Goias (UFG) realizam projetos de pesquisa e extensdo, desde a década de 1980,
vivenciados no campo académico da alfabetizacdo de adultos. Vejamos como se

desenvolvem esses relevantes trabalhos.

Na UFMG, o projeto de pesquisa denominado Alfabetizacdo de Adultos, iniciado em
1986, com uma turma piloto composta de onze trabalhadores da universidade, tinha
como objetivo compreender o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita em adultos
analfabetos. Coordenado, inicialmente, por professores(as) da Faculdade de Letras,
a partir de 1994, foi integrado a Faculdade de Educacdo e ampliado, ao longo dos
anos, como projeto de extensao, ensino e pesquisa da pés-graduacao, atendendo aos
segmentos da EJA do ensino fundamental e médio. E denominado, atualmente, como

Programa de Educacao Basica de Jovens e Adultos da UFMG.

No caso da UFU, o movimento foi inverso, comecando com um projeto de extenséo
fora do territério da universidade, em 2013, intitulado “EJA em espacos néao
escolares”, para cumprir a necessidade de estagio dos estudantes do Curso de
Pedagogia, avancando, posteriormente, para outras agdes dentro da universidade. O
projeto foi desenvolvido, inicialmente, em uma sala do Centro de Atendimento
Psicossocial (CAPS), que atendia a pessoas que estavam em tratamento. Apés um
semestre de atividades, foi decidida, pela equipe multidisciplinar das duas institui¢des,
a transferéncia da sala para o campus de Santa Monica, local proximo da sede da
CAPS. Esse ato foi muito importante para os estudantes do projeto que, com alteracéo

de suas rotas em amplo sentido, passaram a se identificar como estudantes da UFU.

O grande desafio desses projetos consiste em realizar um trabalho diferenciado,
considerando o I6cus de atuacédo, na medida em que a palavra “extensao” nao seja

uma transposicdo, entrega ou depoésito do conhecimento, como ja pontuou Freire
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(1985), citado por Maciel e Santos (2020, p. 33), na obra “Extensdo ou
comunicagao?”, como uma acado mecanicista porque, infelizmente, “[...] € comum
encontrarmos propostas extensionistas na EJA, com essa concepgao e €, ainda mais
grave, quando direcionadas aos analfabetos, propostas essas consoantes aos
discursos de pesquisadores, politicos e ministros da educacéo”. Todavia, ao assumir
o compromisso social de alfabetizar sujeitos tdo estigmatizados pela sociedade, é
necessario que se desenvolvam ac¢fes que favoregam o conhecimento dialégico e

emancipatorio.

Na UFG, em direcdo um pouco mais ampliada, no sentido de juncéo de esforcos de
diferentes instituicdes, organizagdes da sociedade civil e universidade, o Projeto AJA-
Expansdo, da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania (SME/Goiania),
implementado no periodo de 2001 a 2008, desenvolveu a¢cdes que versaram sobre a
luta contra o analfabetismo em distintas situacdes de exclusdo social, configurando-

se como uma politica publica municipal em um movimento de educacao popular.

Nesse sentido, objetivando trabalhar com adolescentes, jovens e adultos excluidos da
escola por falta de condicdes, repeténcias sucessivas, inadequacdo a metodologia
infantilizada ou por indisciplina, o Projeto AJA-Expansao atuou como uma importante
politica de alfabetizagdo, envolvendo diferentes setores da sociedade. Articulacdes
essas que, em meio a davidas e resisténcias, oportunizaram aos sujeitos essenciais
do processo, mulheres e homens, o direito da palavra ouvida e retomada pela garantia

do direito a educacdo como parte de uma luta maior,

[...] a luta pela universalizagdo do conjunto dos direitos econdmicos, sociais,
culturais e ambientais a todos — homens e mulheres, [independentemente] da
idade, cor, raca —, capaz de assegurar um Brasil alfabetizado, mas também
capaz de assegurar justica [e] substantividade democratica para todos seus
cidaddos e cidadas. Pois, se é verdade que a educacédo sozinha ndo é capaz
de construir cidadania, de transformar a realidade que vivemos, é também
verdade que sem ela a cidadania ativa ndo se realiza, os seres humanos nao
se constituem como tal e ndo se percebe que o mundo é feito pelos homens
[e mulheres] e por eles [elas] pode ser transformado (CUNHA; RODRIGUES;
MACHADO, 2007, p. 27).

Ressaltamos, ao nos reportarmos aos projetos acima mencionados, a importante
funcdo social da extensdo universitaria, considerando que as universidades sdo o

principal lugar de desenvolvimento das pesquisas nos mais variados campos
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investigativos. Assim, incluindo a EJA como campo de investigacao, voltar o olhar, por
meio da analise critica, para acdes de nucleos ou projetos de atendimento mais
proximos da populagéo, de certa forma, faz com que a universidade publica brasileira
materialize o0 acesso ao direito & educacdo dos sujeitos que foram excluidos dos

sistemas convencionais de ensino.

Prosseguindo nos movimentos importantes que buscam retirar a EJA do lugar
escondido dos holofotes ou das a¢fes timidas, historicamente marcados, as autoras
Maciel e Santos (2020) registram, também, o importante papel dos Féruns de EJA do
Brasil.?° Desde a sua constituicdo,?! nos anos de 1990, os Féruns de EJA assumiram
uma funcao fundamental de resisténcia na perspectiva de que a educacéo popular é
um processo concreto de formagéo das pessoas adultas.

Tal processo ocorre possibilitando uma tomada de consciéncia das questdes
educacionais, sociais, econémicas, sobretudo, cidadas, que afetam os sujeitos da EJA
e, ha medida em que essa participacéo € efetiva, vai se ganhando forca para gerar
movimentos de transformacdo da sociedade. Sendo assim, oportunizando a
transformacao das pessoas, por meio da tomada de consciéncia das questdes que as
atravessam e, por conseguinte, da sociedade, os Foruns de EJA de todos os Estados
federativos do Brasil se constituem um I6cus de permanente reflexdo, articulacédo e

defesa da educacédo de jovens, adultos e idosos no nOsso pais, e mais:

Compreendido ora como um movimento social, ora como um espaco
aglutinador das discussfes e lutas politicas por uma melhor qualidade na
educacédo destinada as pessoas jovens, adultas e idosas, os Foruns de EJA
no Brasil também s&o vistos como um espaco formador para aqueles que
atuam nesta modalidade de ensino (SANTOS et al., 2016, p.147).

Nesse contexto, conforme pontuado por Maciel e Soares (2020), os Féruns de EJA
assumiram uma singularidade que lhes atribuiu abrangéncia, relevancia e influéncia
na conducdo das politicas publicas para a modalidade, tanto na esfera estadual
guanto na federal. Essa importancia se fortalece quando atribuimos o papel que as

20 Para conhecer o portal de Féruns de EJA do Brasil, acesse: http://www.forumeja.org.br/.

21 Os Foruns de EJA se constituiram diante da necessidade de organizagdo da V Conferéncia
Internacional sobre Educacédo de Adultos (Confintea), realizada na cidade de Hamburgo, Alemanha,
em julho de 1997, e das poucas acdes de politicas publicas existentes a época, para a EJA,
propostas pelo MEC.
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universidades brasileiras tém nesse processo de pensar e estabelecer planejamentos
conjuntamente para enfrentar os desafios da area em um processo continuo de

pesquisas, vigilancia e luta.

Trazendo a discussdo especificamente para o estado do Espirito Santo (ES),
encontramos no trabalho de Oliveira, Cezarino e Carvalho (2021), a importante
atuacdo do Férum EJA do ES no contexto da pandemia de covid-19. Vinculado a
extensdo universitaria e articulado ao Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos
(Neja), movimentos sociais urbanos e do campo e atores institucionais,?? o Forum EJA
do ES por meio da praxis pedagdgica, cumpriu o papel de mediar a traducdo das
politicas implementadas para a modalidade da EJA no periodo de suspensdo das
atividades letivas em um contexto politico e social da sociedade brasileira de

desmonte dos direitos sociais.

Nessa direcdo, 0s autores apresentaram trés areas de andlise: a constituicao historica
dos movimentos sociais, o percurso do Férum EJA do ES como mobilizador das a¢des
entre Estado e sociedade civil e, por ultimo, apresentaram as estratégias de acoes
coletivas em defesa do direito a educacéo e a vida de todas as pessoas com o0 objetivo
de construcdo de uma agenda comum. Concluem o trabalho alertando que a
pandemia, que desafiou a vida, chamou-nos a batalhar por uma outra sociedade
possivel e o FOrum, nessa perspectiva, “[...] constituiu um espaco formativo, de
aprendizagens com outros movimentos sociais, em meio a conflitos, negociacoes,
criacoes e afirmacdo da diversidade dos atores e de suas identidades coletivas
OLIVEIRA; CEZARINO; CARVALHO, 2021, p. 22).

Destarte, quando pensamos na EJA assim como ela esta constituida nacionalmente,
precisamos ter a responsabilidade de assumir a perspectiva de educacdo que
acreditamos e pela qual lutamos, ou seja, uma educacdo omnilateral de sujeitos,

constituida por uma totalidade complexa, historica e social dotada de mudultiplas

22 Undime, Sistema S, Comissado de Educacdo da Assembleia Legislativa e Conselho Estadual, bem
como movimentos sociais: Centro de Defesa de Direitos Humanos (CDDH), Movimento Negro,
Sindicatos, mais recentemente o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), Comité de
Educacdo do Campo e o Férum Igrejas e Sociedade, mantendo como parte integrante de sua base
os(as) educadores(as) de EJA, educandas e educandos, universidade e gestores dos sistemas
municipais e estadual de educacédo (OLIVEIRA; CEZARINO; CARVALHO, 2021, p. 18).
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capacidades de desenvolvimento humano. Com as palavras de Oliveira e Duarte
(1986, p. 27):

Quando se esta, realmente, comprometido com os reais interesses das
camadas populares alijadas da escolarizacdo, € indispensavel a
compreensdo técnico-cientifica da educacgdo destinada a jovens e adultos,
tanto nos seus condicionantes socio-politico-econdmicos, como na condugao
da pratica educativa e nas suas implicacdes sociais.

Partindo desses registros sobre as multiplas formas de desenvolvimento da EJA no
Brasil, na contemporaneidade, considerando seu gradativo reconhecimento como
direito humano nas legislacbes e orientacdes oficiais, ainda que marcadamente
fundamentada pela ideologia neoliberal, retornaremos ao momento histérico em que
a educacao de pessoas adultas ndo era um direito assegurado. Assim, marcados pelo
ambiguo conceito de crescimento econdmico e social, esses sujeitos, que nunca
tiveram a condicdo de frequentar a escola ou nela ndo permaneceram tempo
suficiente para adquirir habilidades de leitura e escrita que atendessem as demandas
econbmicas do momento historico, foram lembrados e induzidos a voltar para a

escola.

A educacéo de adultos, por ser inerente a vida do ser humano, entendida assim em
todos os tempos e em todos 0sS espacos, ocorreu, permanentemente, no
desenvolvimento das civilizagdes e na organizacao das sociedades no decorrer da
histéria, porém a definicdo de um conceito de “educacao de adultos” é historicamente

recente, vinculando-se

[...] & formacdo e ao desenvolvimento dos sistemas de educacdo escolar
ocidental modernos, sobretudo a partir da revolucdo francesa, em que o0s
Estados abracam a missdo de alfabetizar e formar profissionalmente as
pessoas. No entanto, sdo as agéncias organizadas da ONU, principalmente
a UNESCO, que, depois da Il Guerra Mundial, sistematizam o conceito e
criam as condi¢des para que este se constitua como um campo especifico da
educacao (LUIS, 2013, p. 380).

A histéria republicana da educacdo de jovens e adultos no Brasil, assim como da
alfabetizacdo de adultos, € marcada pela exclusdo e pelo carater assistencialista
agueles que ndo se apropriaram da leitura e da escrita por meio de campanhas e
programas que conceberam a educacao das pessoas adultas como doagao e nao

como direito dos cidadaos e cidadas brasileiros. Nessa perspectiva, 0s sujeitos séo
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compreendidos como desprovidos de conhecimentos, valores, cultura e histéria,

provendo-os de uma atitude assistida e passiva.

A titulo de exemplos de relatos concretos sobre essa categorizacdo dos sujeitos e as

intencdes de educa-los, as autoras Maciel e Soares (2020) trazem dois fragmentos de

citacdo que, apesar da distancia temporal dos seus registros, demonstram a marca

do menor valor e preconceito no que diz respeito a educagédo do povo. A primeira

refere-se a fala de Miguel Couto,?® realizada em 1927, na Associacdo Brasileira de

Educacao sobre o tema: “No Brasil s6 ha um problema nacional: a educac¢ao do povo”.

A segunda destaca o pronunciamento do entdo ministro da Educacdo, Carlos

Chiarelli,?* em 1990, ao propor o Plano Nacional de Alfabetizacao:

[...] o analfabetismo é o cancro que aniquila o nosso organismo, com as suas
multiplas metastases, aqui a ociosidade, ali o vicio, além o crime (COUTO,
1927, p.19, apud MACIEL; SOARES, 2020, p. 27).

O plano tem como objetivo dar aos 30 milhdes de brasileiros analfabetos o
direito da cidadania, tird-los da ignoréncia [...]. O governo se mobiliza e quer
0 apoio da sociedade no combate a chaga como ferida infecta a macular a
consciéncia dos homens e da nagéo (FOLHA DE SAO PAULO, 11-9-1990, p.
A4, apud MACIEL; SOARES, 2020, p. 28, grifo das autoras).

As autoras inferem sobre o titulo “No Brasil s6 ha um problema nacional: a educacéao

do povo”, em que o orador mostra o problema e aponta a solucdo, ao dizer que o

23
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Miguel de Oliveira Couto (1864-1934), carioca, formou-se em Medicina em 1885, foi presidente da
Academia Nacional de Medicina (ANM) entre 1914 e 1934 e membro da Academia Brasileira de
Letras, empossado em 2 de junho de 1919. Conhecido e respeitado por titulos acumulados em
importantes instituicbes nacionais e internacionais, Miguel Couto foi um defensor da proibicdo da
entrada de imigrantes japoneses no Brasil, mesmo antes da Segunda Guerra Mundial (1939-1945),
gue tinha aliancas bélicas formadas pelo Império do Japdo e a Republica dos Estados Unidos do
Brasil em lados antagdnicos. Julgava que 0s japoneses eram uma ameaca nacional por considerar
gue suas mas qualidades poderiam retardar o progresso da nacéo brasileira, e as boas qualidades
eram por ele denominadas como prejudiciais aos brasileiros. Alguns dados do perfil de Couto, como
académico na Academia Brasileira de Letras, trechos de discursos, biografia e bibliografia podem
ser consultados em https://www.academia.org.br/academicos/miguel-couto.

Carlos Chiarelli (1940-atual) nasceu no Rio Grande do Sul. Bacharel em Direito, atuou como
advogado, jornalista e professor universitario, exercendo cargos técnicos e administrativos em
diversas instituicdes de ensino no municipio de Pelotas, no governo do Estado do Rio Grande do Sul
e no Governo Federal. Exerceu o mandato de deputado federal no periodo de 1-2-1979 a 31-1-1983.
Foi eleito senador em 1983. Foi ministro de Educagdo no periodo de margo de 1990 a agosto de
1991, no inicio do turbulento contexto politico e econdmico do governo Fernando Collor. No canal do
Instituto Unibanco, no YouTube, é possivel assistir a uma entrevista datada de 3 de julho de 2020
em que Carlos Chiarelli fala sobre o periodo em que esteve a frente do Ministério. Aborda, entre
outros temas, as politicas publicas que adotou em areas como analfabetismo, merenda escolar,
livros didaticos e educacao superior. A entrevista faz parte de uma série intitulada: “Ex-ministros de
Educacéo do Brasil” (Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=I8ICy8DLjX4&feature=emb _title. Acesso em: 31 jan. 2021).


https://www.academia.org.br/academicos/miguel-couto
https://www.youtube.com/watch?v=l8ICy8DLjX4&feature=emb_title
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analfabetismo, uma vez resolvido, colocaria o Brasil a nivel das na¢des desenvolvidas,
possibilitando-lhe condicbes de prosperidade e seguranca. Para alcancar esse
objetivo, seria necessario, portanto, acabar com o analfabetismo, “cancro que aniquila
nosso organismo”. Na mesma diregao, a fala do ex-ministro carrega o sentido de doar
a cidadania aos brasileiros analfabetos, para tira-los da ignorancia e, sobretudo, cura-

los da “chaga como ferida infecta”, que é o analfabetismo.

Ao compararmos as palavras acima citadas de Miguel Couto, em 1927, com as de
Carlos Chiarelli, em 1990, ratificamos que os termos associados ao analfabetismo e a
pessoa analfabeta sdo erradicacao, erva daninha, doenca, cancer, justificando, como
consequéncia, as politicas assistencialistas para solucionar o grave problema nacional
sem, contudo, mencionar uma das principais questdes que se refere as desigualdades

sociais e econbmicas produzidas historicamente.

Verificamos, com base nas leituras dos trabalhos, que a educacao de adultos no nosso
pais se constituiu como tema de politica educacional, sobretudo, a partir dos anos de
1940. A mencéo de oferecer educacao aos adultos ja aparecia na breve Constituicao
de 1934, mas € na década seguinte que comecariam as iniciativas concretas de
escolarizacdo a amplas camadas da populacéo até entdo excluidas da escola. Esse

movimento se expressou nas campanhas e programas que apontaremos adiante.

Com o forte crescimento econdmico de meados do século XX, baseado nos processos
de urbanizacdo e industrializacdo, o Brasil passou a demandar mais mao de obra
escolarizada. Esse cenario privilegiou as a¢des da Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU),?® p6s-Segunda Guerra, que, nas palavras de Paiva, Haddad e Soares (2019,
p. 5), “[...] passou a promover a importancia em ligar programas de alfabetizagcao ao
desenvolvimento e & construgdo da paz. Desses movimentos nasceram as primeiras

politicas publicas, ainda timidas, voltadas a atender a necessidades da economia”.

25 Organizacao intergovernamental criada em 1945, ap6s o término da Segunda Guerra Mundial, para
“promover a cooperagédo internacional” e impedir outro grande conflito armado entre as nagdes. No
periodo da sua fundacdo, faziam parte 51 Estados membros, dentre eles, o Brasil. Tem sede
localizada em Manhattan, Nova lorque, EUA.
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Nesse contexto, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) foi a
primeira movimentacdo nacional, criada pelo Estado e coordenada pelo entédo
Ministério da Educacéo e Saude, desenvolvida no periodo compreendido entre 1947
e 1963, ano em que foi extinta. Encontramos, nos trabalhos de Costa (2012), Souza
Junior (2012), Silva (2017) e Cuba (2019), diferentes questdes de investigacao sobre
a campanha, apontando como ocorreu seu desenvolvimento nas diferentes regides

brasileiras.

As pesquisas supracitadas versam sobre as seguintes tematicas, respectivamente: a
CEAA no Brasil e no Estado do Espirito Santo com suas multiplas incursdes e o projeto
civilizador por meio do discurso aglutinador de pétria, saneamento e educacao; a
Fundacdo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos (Fundacéo Educar) e a
extincdo das campanhas de alfabetizacdo de adultos no Brasil e seus contextos
politicos, sociais e econdmicos; a trajetoria da CEAA no municipio de Uberlandia/MG
com foco nas caracteristicas das escolas noturnas e nas representacdes construidas
e divulgadas pela imprensa sobre os sujeitos analfabetos; e os discursos de moral e

civismos veiculados nos livros didaticos da “Colecédo Educar” utilizados na CEAA.

Para termos uma ideia ampliada do desenvolvimento da CEAA, podemos explicar que
0 movimento se deu em trés fases: a primeira (1947-1950) consistiu no ensino
supletivo por meio da alfabetizacdo, em um periodo de trés meses, e ensino primario
em dois periodos de sete meses, seguidos, na segunda fase da campanha (1951-
1954), de treinamento profissional e de acBes de desenvolvimento comunitario,
atingindo principalmente a zona urbana e, por fim, a terceira fase, que se estendeu do
final dos anos 1950 até o inicio dos anos de 1960, no centro das discussdes da
promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1961,

documento que especificou as novas finalidades da educacéao brasileira.

Pouco antes da implementacdo da CEAA, ocorreu, em 1943, a criacdo do Fundo
Nacional do Ensino Priméario e do Ministério da Educacdo que deu inicio a uma
sucessdo de assinatura de convénios com os Estados, exigindo destes a participacao
dos municipios com o intuito de expandir o ensino primario. O ensino supletivo de

adolescentes e adultos (uma das fases da campanha) constituiu-se em parte da



38

politica de intervengao da Unido no ensino comum a “todos(as)” os(as) brasileiros(as).

Sobre a concretizacdo da CEAA no pais, Favero ([20097], p.3) nos informa que ela

[...] teve grande penetracdo em praticamente todos os estados da federagéo.
Com firme coordenacdo de Lourenco Filho, estabeleceu convénios com
muitas secretarias dos estados e municipios. Nao se limitou a atuar nas
capitais, atingiu muitas cidades do interior. Significou, a0 mesmo tempo um
movimento de alfabetizacdo de adultos e um movimento de extensédo da
escolarizacdo no meio rural.

No Estado do Espirito Santo, encontramos uma caracteristica interessante sobre a
CEAA, como nos apontam Gontijo e Silva (2014, p. 8), ao analisarem o processo de
alfabetizacdo no contexto das politicas publicas e suas préticas, tendo em vista “[...]
0s sujeitos em seus diferentes lugares de atuacéo, os pressupostos pedagdgicos,
ideolégicos, econbmicos, politicos e culturais que impulsionavam, travavam ou
consolidavam essas acdes e as suas conexdes com o0 processo de modernizacio”.
Nessa conjuntura, as autoras examinaram a Lei n.° 549/1951, que versava sobre a
organizacdo do ensino primario, que, no quesito de concurso publico, estabelecia,
como um dos elementos de comprovacdo dos méritos dos professores para

assumirem o cargo, a “[...] contribuicdo docente a Campanha de Educacéo de Adultos”
(p. 43).

Partindo dessas consideracdes sobre a CEAA, embora definindo como educacao de
adultos, os autores das pesquisas que elencamos para a interlocugéo teceram criticas
a campanha, considerando que o plano de fundo da sua proposicdo era uma
concepcao de alfabetizacdo como atividade autbnoma, privilegiando os aspectos
mecanicos da leitura e da escrita. Por fim, caracterizando-se com sentido restrito de
aprender a assinar o nome para tirar o titulo de eleitor ou “ferrar o nome” como criticou
Paulo Freire, mais tarde, citado por Favero ([20097?], p. 3), tornando-se uma “fabrica

de eleitores”.

Percebemos, portanto, nessa perspectiva, que a alfabetizacdo, por meio da
escolarizacao, foi parte integrante de um projeto que menos interessava a uma
sociedade com adolescentes e adultos leitores e conscientes do seu lugar de classe,

de posicionamentos, de respostas, na constru¢ao da sociedade e mais para atender
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a uma questao de poder em favor da permanéncia de privilégios de uma determinada

ordem social, econbmica e, em tudo, politica.

Assim, concordamos com Costa (2012, p. 20), ao discutir a CEAA, esclarecendo que
“[...] a alfabetizagdo e a escolarizacdo, com suas tensdes inerentes, langcavam
condicBes para o controle social, por meio da estigmatizacao sobre o analfabeto, sob
o rétulo de um ser inferior aos outros [...]". Em vista disso, a CEAA, primeira politica
publica no Brasil voltada a escolarizacdo de adolescentes e adultos, caracterizada
como palavra do outro (do discurso das leis, da campanha, dos materiais didaticos),

construiu sentidos sem sequer oportunizar contrapalavra ao sujeito nao alfabetizado.

Prosseguindo no dialogo sobre as campanhas de alfabetizacdo de adultos realizadas
no Brasil, temos a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER), discutida nos
trabalhos de Barreiro (2010) e Pereira (2013). Essas pesquisas buscaram
compreender como se desenvolveram os trabalhos educativos da CNER para atender
as demandas relacionadas com a habitacdo, saude, lazer e promover a educacéo

politica.

A CNER foi instituida em 1952, no governo de Getulio Vargas,?® embora tenha sido
oficializada somente no ano de 1956, no governo de Juscelino Kubitschek,?’ sendo
extinta em 1963. Compreendida no contexto da historia brasileira como nacional-
desenvolvimentista, principalmente pela transformacdo do modelo agroexportador
para o industrial, o crescente processo de industrializacdo do pais fomentou o
crescimento de uma sociedade urbana em detrimento do arrefecimento das
populacdes rurais. Dessa forma, Barreiro (2010, p. 16) traz o Decreto n.° 38.955, de

27 de marco de 1956, que explica a que se destinava a CNER:

26 Apo6s o governo personalista que ficou conhecido como “Era Vargas” (1930 a 1945), Getulio Vargas
retorna como presidente do Brasil em 1951, eleito com quase 49% dos votos. Tentou governar dentro
dos limites democraticos, procurando defender uma politica de desenvolvimento nacionalista,
evidenciando uma influéncia reduzida do capital estrangeiro. Buscou aproximar-se dos trabalhadores
como forma de garantir sustentacdo ao seu governo, mas fracassou. Envolto em meio a uma crise
politica, cometeu suicidio em 24 de agosto de 1954.

27 Governou de 1956 a 1961. Com o lema de progredir “cinquenta anos em cinco”, Juscelino Kubistchek
de Oliveira apresentou a nacéo, logo no inicio do seu governo, um projeto de desenvolvimento
econbmico do pais por meio de um Plano de Metas que tinha como principal objetivo a ampla
industrializacdo do Brasil. Foi responsavel por investir macicamente nas obras de infraestrutura,
como estradas, portos, aeroportos e producéo energética. Outro grande destaque do seu governo
foi a construgao da nova capital, no interior do Brasil, a cidade de Brasilia.
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[...] difundir a educacdo de base no meio rural brasileiro [...] levar aos
individuos e as comunidades os conhecimentos teéricos e técnicos
indispensaveis a um nivel de vida compativel com a dignidade humana e com
os ideais demaocraticos, conduzindo as criangas, os adolescentes e os adultos
a compreenderem o0s problemas peculiares ao meio em que vivem, a
formarem uma idéia exata de seus deveres e direitos individuais e civicos e
a participarem, eficazmente do progresso econdmico e social da comunidade
a que pertencem (RCNER, 1956, v.3, p.10).

Conforme as discussdes da autora, no bojo da promulgacdo da Lei Organica do
Ensino Agricola, em 1946, no governo de Eurico Gaspar Dutra,?® o meio rural passou
por avancos significativos no sentido de regulamentacao das modalidades de ensino
nos niveis primario, secundario, normal e preparacédo profissional do trabalhador
agricola. Esses movimentos se concretizaram por meio da criacdo de clubes agricolas
escolares, missoes rurais, semanas ruralistas, radiodifuséo e cinema educativo como
recursos didatico-pedagdgicos utilizados para atrair o homem do campo. Nessa

direcédo, a CNER constituiu-se,

[...] a partir de uma organizacéo detalhada e uma estrutura de funcionamento
grande e organizada com muitos Centros Sociais e Centros de Treinamento
para formacao do quadro técnico e desenvolvimento de atividades no campo,
para agregar os participantes formando professoras, lideres rurais, técnicos
agricolas e outros profissionais em regime de internato para atuar no
programa (BARREIRO, 2010, p. 137).

Considerando, portanto, essa implementacéo de politicas educacionais no campo, a
CNER partia da compreenséo de que era necessario “[...] fomentar o progresso e o
desenvolvimento do setor primario da economia e, por conseguinte, entre todos
agueles que viviam no meio rural” (PEREIRA, 2013, p. 44). Todavia, esse ideal tinha
um duplo sentido, pois, com a industrializacdo das cidades, ocorria uma grande
migracdo para 0s centros urbanos e ndo havia estrutura para receber o grande
contingente de mao de obra marcadamente ndo qualificada para atender as

demandas da cidade.

Com a finalidade de garantir o crescimento econdmico, por meio da industrializacao,

inclusive no campo, era forte a pressao que o governo de Juscelino Kubistchek exercia

28 O governo de Eurico Gaspar Dutra estendeu-se de 1946 a 1951. O grande destaque relacionado
nesse periodo refere-se ao alinhamento com os interesses dos Estados Unidos no contexto da
Guerra Fria, haja vista que o Brasil era um territério de grande importancia estratégica. Para tentar
contornar a delicada situagdo econbémica, criou o Plano SALTE (Saude, Alimentac&o, Transporte e
Energia) em que o Estado determinaria os investimentos publicos nas areas consideradas essenciais
para o pais.
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em favor da exploracdo da méo de obra do trabalhador rural, com o objetivo de elevar
a producdo do campo. Sendo assim, de acordo com Pereira (2013), a educacao era
concebida como suporte de mecanismos técnicos para elevar a qualificacdo
profissional dos jovens e adultos e, consequentemente, promover um retorno

econdmico ao Estado por meio do aumento da produtividade nas lavouras.

Desse modo, ndo temos duvidas, ancorada nos resultados das pesquisas, de que
essa campanha trouxe avangos para o campo, promovendo a melhoria das estruturas
escolares, oportunidade para as pessoas do campo estudar de forma mais apropriada,
ao mesmo tempo em que puderam aprimorar suas técnicas de cultivo, possibilitando
melhores condic¢des de vida. Porém, concordamos com Pereira (2013) que diz que a
CNER agiu, sobretudo, como uma forma de fixar o homem no campo. Em outras
palavras, conforme Barreiro (2006, p. 124, grifo do autor) citado por Pereira (2013, p.

61), a CNER teve como objetivo fundamental:

[...] adequar os camponeses [e camponesas] ao novo modelo de
desenvolvimento para torna-los cidadaos [e cidadas] e ‘elevar seus padrdes
culturais’, concebidos pelo programa como atrasados e inferiores do ponto de
vista cultural. Nos anos de 1950, as preocupacdes do governo brasileiro
encaminhavam-se no sentido de promover o desenvolvimento econémico,
também como estratégia para evitar a penetragdo do comunismo e preservar
os ‘ideais democraticos’.

Para fecharmos o ciclo das campanhas de alfabetizac&do de adultos desenvolvidas na
metade do século XX, lembramos que surge, em janeiro de 1958, a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) com o interesse do entao
presidente Juscelino Kubitschek e a participacdo da Organizacédo das Nacfes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). Assim, por meio de um plano piloto,
no municipio mineiro de Leopoldina, terra natal do entdo ministro da Educacéo e
Cultura, Clovis Salgado, a CNEA foi um projeto experimental destinado a educacao

popular.

A campanha objetivava, de acordo com o MEC (1958, p. 3), citado por Souza Junior
(2012, p. 36), “[...] dotar a populacéo brasileira com a mera capacidade de ler [...]" e
concebia o analfabetismo como “[...] um fenbmeno social que é — tem causas sociais

e econdmicas, que devem ser conhecidas a fim de que, compreendendo-o na sua
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interrelacéo e no seu contexto, o possamos controlar e dominar [...]". O plano piloto
consistia na implementacdo da CNEA em um municipio de cada regiao do Brasil.

Subordinada ao MEC, a campanha possuia um Plano de Trabalho Experimental
(1958) e, dentre as cinco ac¢des prioritarias, havia a “[...] organizacao de classes de
alfabetizacdo e educagado de adultos” (SOUZA JUNIOR, 2012, p. 37). Todavia, as
experiéncias com as implementacdes das acfes eram conclusivamente contra as
campanhas de massa, enfatizando o papel fundamental da escolarizacdo das
criancas como solugdo para o analfabetismo. Assim, a CNEA levou a expansao da

rede escolar primaria e, consequentemente, da ampliacdo da escolaridade.

Como consequéncia desse movimento de prolongamento da escolaridade, de acordo
com Paiva (2003), pode ter havido a primeira experiéncia de promoc¢ado automatica
nos anos iniciais, evitando que a reprovacdo conduzisse a evasdo do(a) aluno(a).
Esse fato ocasionou a criacdo emergencial de salas para alunos adolescentes, de
modo que, cada vez mais, direcionasse esse publico para as classes de alfabetizacédo
e educacdo de adultos. Havia, também, de acordo com a autora, um incentivo
financeiro as professoras dessas classes, conforme os numeros apresentados de

frequéncia e aprovacéao dos(as) alunos(as).

Por fim, em meio aos desafios e contradicbes da CNEA, Paiva (2003, p. 247) destaca
que “[...] muitas de suas recomendagdes e conclusdes chegaram efetivamente a
influenciar a direcdo tomada pelos servigos educacionais em algumas partes do pais”,
no entanto, ocorreu a extincdo da campanha em 1963, bem como da CEAA e da
CNER. Dessa forma, a extingdo das campanhas, conjuntamente, ndo se deu somente
por motivo de orcamento insuficiente para subsidiar as atividades mas,

principalmente, pelo discurso da pouca ou nenhuma visibilidade dos resultados.?°

Avancando para os movimentos de educacao popular do inicio dos anos de 1960,
temos como fator principal a realizacdo do 2° Congresso Nacional de Educacéo de

Adultos, no Rio de Janeiro, em 1958, que apontava teses de ensino supletivo para

29 \Veremos, nas andlises dos documentos da Unesco, que o motivo de encerramento das campanhas
deveu-se a alteragbes no curso das recomendacdes para a educacdo de adultos das nagBes em
desenvolvimento. Portanto, ndo foi somente uma decisdo nacional; estava inserida no bojo das
deliberacfes internacionais.



43

adultos, compreendendo a alfabetizacéo e escolarizacdo da primeira a quarta seérie.
O interessante desse congresso nacional, como dos outros promovidos pelo MEC,
consistia na preparacdo de encontros estaduais cujas representacbes traziam
propostas e relatérios para serem defendidos em ambito nacional. Nesse caso, a
delegacdo de Pernambuco, da qual fazia parte Paulo Freire, defendeu que o
analfabetismo no Nordeste era um problema social e ndo educacional, assim a miséria
da populacéo é que gerava o analfabetismo, logo, para se enfrentar o analfabetismo,

deveria ser combatida, necessariamente, a miséria da populagéo.

No centro dos debates, nesse contexto do inicio da década de 1960, temos 0s projetos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional®® que deram origem ao Movimento
de Defesa das Escolas Publicas.®! Da aprovacdo da Lei, em dezembro de 1961,
decorreu o Plano Nacional de Educacéo de 1962, fomentando multiplos movimentos
em instituices da sociedade brasileira, em patrticular a Igreja Catdlica, por meio da
Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e da Unidao Nacional dos
Estudantes (UNE).

Nesse contexto, em registro das memoérias das Campanhas e Movimentos de Jovens
e Adultos de 1947 a 1966, Favero ([20097?], p. 5) discorre sobre alguns movimentos
desse periodo, a saber: Movimento de Cultura Popular (MCP), no Recife, depois se
expandindo para outros municipios de Pernambuco; Centro Popular de Cultura (CPC)
da UNE, que se desdobrou em varios CPCs estaduais; “De pé no chdo” também se
aprende a ler, em Natal; Campanha de Educacao Popular da Paraiba (Ceplar); e o
Movimento de Educacdo de Base (MEB), criado pela CNBB, que teve, incialmente,

apoio federal para ser implementado nas regides do Nordeste, Norte e Centro-Oeste.

Com acOes em diferentes frentes voltadas para a alfabetizagdo, como a formatacgao
de um novo modo de oferecer o ensino, considerando as estruturas fisicas dos

espacos, bem como o desenvolvimento das atividades pedagodgicas, os movimentos

30 Os debates sobre os projetos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, iniciados em 1948,
ancorados na promulgacao da nova Constituicdo (1946), ficaram arquivados por cerca de nove anos.
Foram retomados pelo deputado federal Carlos Lacerda, dando prosseguimento as ideias da escola
democréatica, porém com forte embate entre o publico e o privado.

81 Liderado por Florestam Fernandes, Anisio Teixeira e outros professores da Universidade de Séao
Paulo.
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de cultura popular e educacéo popular se desenvolveram em territorios quase todos
urbanos, exceto o MEB, que teve atuacao exclusivamente em meio rural. Partiam da
perspectiva de educagédo como direito de mulheres, homens, jovens, adolescentes e

criangas.

Nessa direcdo, um elemento comum desses movimentos foi a concepcéo de cultura
como ponto de partida para a alfabetizacdo, colocando a mulher e 0 homem como
seres produtores de cultura, “[...] a partir da distingcdo entre ‘ente da natureza’ e ‘ente
de cultura’, produzido pelo homem [e a mulher] a partir da natureza” (FAVERO,
[20097], p. 16). Assim, as discussdes proporcionavam a criacdo de uma atitude ativa
dos camponeses(as), operarios(as) e outros trabalhadores(as), a fim de poderem

transformar a realidade e fazer histéria com as proprias maos, conscientes das acoes.

Ressaltamos desse contexto, a experiéncia pioneira de alfabetizacdo de adultos
coordenada por Paulo Freire, em Angicos, no estado do Rio Grande do Norte. Nosso
patrono da educacéo brasileira®?, fundamentado no principio de que a educacéo é um
processo de reflexdo sobre o proprio ser humano proporcionando a compreenséo do
mundo e agindo sobre ele com nossas acdes conscientes, parte de uma concepcao
de pluralidade e coletividade da humanidade. Portanto, ndo importa conscientizar-se,
se esse processo nao servir, de igual forma, para transformar outros sujeitos e novas

consciéncias.

O evento de Angicos foi um enorme movimento de alfabetizacdo de 300 moradores
sertanejos que tiveram as suas palavras-mundo respeitadas e impulsionadas em um
processo de alfabetizacao politico, critico e dialégico. Desenvolveu-se nos meses
iniciais de 1963. Contou com apoio da Universidade Federal de Recife (PE), da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e de estudantes
secundaristas®® que acreditaram e aceitaram o desafio da proposta pedagdgica de
Paulo Freire. Para além de um amplo projeto de alfabetizacéo, a perspectiva desse

82 L ei n° 12.612 de 13 de abril de 2012, de autoria da deputada federal Luiza Erundina e sancionada
pela presidente Dilma Rousseff.

33 O termo refere-se aos estudantes da etapa do ensino médio, da Educagao Basica.
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trabalhou lancou as bases para uma educacédo popular que primasse pelas relacdes

democraticas (Gurgel; Araujo, 2014).

Na tentativa de respostas ao complexo cenario brasileiro de meados do século XX,
gue buscava-se estabelecer um desenvolvimento industrial porém néo havia adultos
com experiéncias significativas com a escola que respondessem as demandas
econdmicas, Paulo Freire dedicou-se a pensar nos graves problemas que o pais
enfrentava na area educacional, especialmente a regido Nordeste, marcada por
baixos indicadores sociais. Assim, 0 movimento politico-social-educacional em
Angicos, foi a culminancia de uma idealizac&o do pensamento de Paulo Freire na area
da alfabetizagdo de adultos. Na cerimdnia oficial de encerramento (02 de abril de
1963) , que contou com a presenca do presidente Jodo Goulart, Paulo Freire foi

convidado a coordenar o Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA).

O PNA tinha como expectativa alfabetizar 5 milhdes de brasileiros, o que elevaria o
numero de eleitores3* para 17 milhdes, uma estimativa audaciosa que gerou bastante
inquietacdo da classe conservadora, de acordo com o Prof.° Wagner da Silva Teixeira
em relato na Comissdo da Verdade Rubens Paiva, da Assembleia Legislativa do
Estado de S&o Paulo.3® Porém, a tomada de poder pelos militares interrompeu esse
grande movimento de alfabetizacdo que poderia ter alterado os rumos educacionais

do nosso pais.

Mas néo s0 o plano de alfabetizagdo foi cancelado. Movimentos sociais que
realizavam programas de alfabetizacdo foram reprimidos, sob a justificativa
do regime entdo vigente, de que eram subversivos e doutrinavam a
populacdo com ideais de esquerda. Entre os movimentos perseguidos — nos
quais o PNA de Jango se apoiou — estavam o Movimento de Cultura Popular
(MCP), encabecado pelo entdo governador de Pernambuco, Miguel Arraes;
e a campanha "De pé no chao se aprende a ler", fruto da acdo do prefeito de
Natal, Djalma Maranhéo [...] Um grande dano foi esse: a destrui¢cdo de toda
essa experiéncia riquissima. Uma segunda consequéncia foi a prisdo, o exilio
de diversos educadores e de liderancas ligadas aos movimentos. Pessoas
gue eram comprometidas com a alfabetizacdo de adultos. A prisédo do Paulo
Freire € um exemplo, mas ha outros que foram expulsos ou ndo atuaram mais

34 O voto de pessoas analfabetas foi proibido de 1881 (Lei Saraiva) a 1985 (primeira eleicdo apos o
golpe militar). As cédulas foram adaptadas considerando a possibilidade da pessoa analfabeta ter
familiaridade com os nimeros do que as letras, passando a votag¢ao a ocorrer por meio de algarismos.

% Reportagem completa disponivel em https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2014

05/golpe-de-64-interrompeu-alfabetizacao-de-adultos-por-dois-anos-diz. Acesso em: 30 jun. 2023.
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na alfabetizacao de adultos
(https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/201405/golpe-de-64-
interrompeu-alfabetizacao-de-adultos-por-dois-anos-diz).

Apo6s o danoso golpe militar, os movimentos de alfabetizacdo e educacao popular, que
haviam se multiplicado por todo o territério brasileiro, passaram a ser considerados
como uma grave ameacga a ordem. O MEB permaneceu, reformulando-se e cedendo
as pressoes, até que, em 1966, os principais sistemas encerraram suas atividades e
0S que permaneceram regrediram a proposta ideologicamente vinculada a Igreja
Catolica.®® Contudo, poucos movimentos continuaram a existir nos municipios do
interior ou funcionavam de forma clandestina nas cidades. Os lideres foram presos e

0s materiais utilizados foram apreendidos, de acordo com Souza Junior (2012).

No inicio do regime militar, para neutralizar as ideias e concepc¢des desenvolvidas com
os Movimentos de Cultura Popular, surgiu, no Recife, a Cruzada de Acdo Béasica Crista
(ABC), que ganhou, posteriormente, carater nacional. Apresentava caracteristicas
filantropicas de educacédo, organizando campanhas de massa de alfabetizacdo de
adultos, lineares e multifacetadas, o que passou a ser criticado por técnicos
brasileiros, recomendando acfes especificas de praticas alfabetizadoras de adultos.
Assim, conforme Haddad e Di Pierro (2000, p. 114):

Dirigida por evangélicos norte-americanos, a Cruzada servia de maneira
assistencialista aos interesses do regime militar, tornando-se praticamente
um programa semi-oficial. A partir de 1968, porém, uma série de criticas a
conducdo da Cruzada foi se acumulando e ela foi progressivamente se
extinguindo nos vérios estados entre os anos de 1970 e 1971.

Nessa conjuntura, uma alternativa ao trabalho da Cruzada ABC foi a criacdo, por um
grupo interministerial da ditadura militar, do Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(Mobral), regulamentado pela Lei n.° 5.379, de 15 dezembro de 1967, como Fundacao

Mobral. Encontramos, nas pesquisas de Souza (2016) e Prado (2017), relevantes

%6 O MEB existe atualmente. No site, encontramos a seguinte descricdo: “O MEB €& um organismo
vinculado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB, constituido como sociedade civil, de
direito privado, sem fins lucrativos, com sede e foro no Distrito Federal. Foi fundado em 21 de mar¢o
de 1961. H& mais de 55 anos realiza acfes diretas de educacao popular em diversas regiées do
Norte e Nordeste do pais e atualmente esta nos estados do Amazonas, Roraima, Ceara, Piaui,
Maranhéo e Distrito Federal, atuando também no Norte e Nordeste do estado de Minas Gerais, em
regime de parceria com o governo estadual” (Disponivel em: https://www.meb.org.br/quem-somos/.
Acesso em: 22 fev. 2021).
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discussbes sobre esse tema baseadas nos principios politicos, pedagdgicos,
metodologias e ideais conduzidos pelos principais programas do Mobral,
evidenciando, sobretudo, os questionamentos morais do termo que se tornou

pejorativo associado a ignorancia e ao analfabetismo.

A escolarizacdo de jovens e adultos ndo poderia ser abandonada por parte dos
aparelhos do Estado, uma vez que tinha nela um dos canais mais importantes de
mediagcdo com a sociedade. Além do mais, perante as comunidades nacional e
internacional, seria dificil manter credibilidade conciliando os baixos indices de
escolaridade da populacdo com a proposta de um grande pais, como os militares se
propunham construir. Portanto, havia necessidade, por um lado, de dar resposta aos
marginalizados do sistema escolar, por outro, garantir os objetivos politicos dos
governos militares. Nessa perspectiva, de acordo com Paiva (1982), citada por
Haddad e Di Pierro (2000, p. 114), o Mobral buscava:

[...] ampliar junto as camadas populares as bases sociais de legitimidade do
regime, no momento em que esta se estreitava junto as classes médias em
face do Al-5, ndo devendo ser descartada a hip6tese de que tal movimento
tenha sido pensado também como instrumento de obtencao de informacgdes
sobre o0 que se passava nos municipios do interior do pais e na periferia das
cidades e de controle sobre a populacdo. Ou seja, como instrumento de
seguranca interna.

O Mobral foi implantado com trés caracteristicas basicas. A primeira delas foi o
“paralelismo em relagdo aos demais programas de educagéo”, considerando sua
liberdade orcamentaria. A segunda foi a “organizagdo operacional de forma
descentralizada através de comissfes municipais” que atuavam nas comunidades,
espalhadas por quase todos os municipios brasileiros. A terceira era a “centralizagao
de direcdo do processo educativo”, por meio da Geréncia Pedagdgica do Mobral
Central, encarregada da programacéao, execucao, avaliacdo do processo educativo,
bem como do treinamento de pessoal. Assim, para Haddad e Di Pierro (2000, p. 115,

grifo nosso):

As trés caracteristicas convergiam para criar uma estrutura adequada ao
objetivo politico de implantacdo de uma campanha de massa com controle
doutrinério: descentralizagdo com uma base conservadora para garantir a
amplitude do trabalho; centralizacéo dos objetivos politicos e controle vertical
pelos supervisores; paralelismo dos recursos e da estrutura institucional,
garantindo mobilidade e autonomia.
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Deliberadamente imposto, portanto, sem a participacdo dos profissionais da educacéo
e da sociedade, o Mobral teve seu impetuoso crescimento na década de 1970. As
argumentacfes de carater pedagogico do Mobral, sua “eficiéncia” e alcance eram
manipulados pelo regime militar mediante um total controle dos meios de
comunicacdo. Sendo assim, por conta do forte subsidio para propagacdo dos
interesses veiculados, havia um silenciamento das oposi¢des, passando uma falsa

ideia para a populacédo brasileira do que realmente implicava a politica do Mobral.

Paralelamente aos desdobramentos do Mobral, uma parcela significativa do projeto
educacional do regime militar, voltada para a educacdo de pessoas adultas, foi a
regulamentacdo do Ensino Supletivo, pela Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971.
Apresentada a sociedade como um projeto de escola do futuro e um elemento de um
sistema educacional compativel com a modernizacdo socioeconémica observada nos
anos 70, propunha-se realizar uma educacdo “neutra”, que a “todos serviria”,
priorizando solucdes técnicas, deslocando-se do problema politico e social da
exclusdo do sistema escolar de grande parte da sociedade (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

No periodo de redemocratizacdo nacional, fica marcada a contradicdo entre a
afirmacéo no plano juridico do direito formal da educagéo das pessoas jovens e
adultas, de um lado, e a sua negacédo por meio das politicas publicas concretas, de
outro. Assim, em 1985, o primeiro governo civil p6s-1964 marcou simbolicamente a
ruptura com a politica de educacdo do periodo militar, extinguindo o Mobral,
estigmatizado como modelo de educacdo domesticadora e de baixa qualidade, e
criando a Fundacao Nacional para Educacgéo de Jovens e Adultos — Fundacéo Educar.

Embora a Fundagdo Educar tenha herdado profissionais, estruturas, mecanismos
burocraticos e concepc¢des pedagodgicas do Mobral, computou, como mudanca
significativa, a sua subordinacdo a estrutura do MEC e a sua transformacdo em um
orgdo de fomento e apoio técnico, em vez de atuacdo diretamente veiculada ao
governo. Tinha a responsabilidade de articular a politica nacional de educacéo de
jovens e adultos, promovendo a formacdo e aperfeicoamento dos educadores,
produzindo material didatico, supervisionando e avaliando as atividades. Contudo,

uma das medidas adotadas no inicio do governo de Fernando Collor de Mello, em
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1990, foi a extincdo da Fundacdo Educar, fazendo parte de um extenso rol de

iniciativas que visavam ao “enxugamento” da maquina publica.

Um importante marco desse periodo de abertura politica e reintegracdo das
instituicbes democraticas, no que se refere as politicas de alfabetizacdo de adultos,
foi a criacdo do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (Mova) em Séo
Paulo, oficializado em novembro de 1989, na gestao da prefeita Luiza Erundina (PT),
coordenado por Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal de Educagéo.
Concebido como uma critica ao Mobral, o termo surgiu “naturalmente” em uma reuniao
com o Férum de Movimentos de Alfabetizacdo de Adultos, de acordo com Gadotti,

citado por Borges (2009).

O Mova-SP nasceu, portanto, com a finalidade de se constituir em politica publica de
educacao para pessoas jovens e adultas na cidade de Sao Paulo, “[...] no bojo do
sonho de reorganizar a escola publica, levando em conta, sobretudo, o que se
constituia em urgéncia e em necessidade para as classes populares” (BORGES,
2009, p. 96). Da mesma forma, foi pensado como um espaco de participacao efetiva
da sociedade civil, condicdo oposta e duramente reprimida no periodo da ditadura
militar. Assim, as primeiras ideias de Freire sobre 0 que se tornaria 0 Mova partiram
das experiéncias de entidades comunitarias, ligadas ou ndo as Igrejas que, desde os
anos 1960, estavam em curso, sob a denominacao de centro de cultura popular.

A proposta politica e pedagdgica do Mova-SP estava inserida em uma concepcéao de
educacao libertadora, visando a um novo papel da escola publica e popular, bem como
do trabalho do educador no processo de interacdo com os alfabetizandos. Nas
palavras de Telles (1998, p. 36), citada por Borges (2009, p. 103), o Mova-SP assumia
0 compromisso de “[...] teorizar sobre a pratica e voltar a pratica para transforma-la”.
Portanto, para além de um espaco de educacéao e alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas como perspectiva de um processo libertario e ndo de depdsito de
conhecimentos ou educacdo bancaria, conforme os postulados de Paulo Freire

(2005), o0 Mova-SP se constituia como um movimento de luta politica.

Nessa direcdo, a elaboracdo dialdgica da proposta do Mova-SP esteve, desde a

origem, reivindicada pela participacdo dos educadores por intermédio de dois espagos
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complementares. De um lado, o Férum Municipal dos Movimentos de Alfabetizacao
de Jovens e Adultos, formado a partir das discussdes sobre o problema do
analfabetismo na cidade de S&o Paulo, pela Secretaria de Educacgao; de outro, o
Forum Mova-SP, que era o espaco de interlocucéo entre a Secretaria de Educacéo e

0s Movimentos Populares nos quais se estabeleciam as regras para as parcerias.

Ap0s dois anos como gestor, Paulo Freire se retirou da Secretaria para fins de estudo
e producéo literaria e foi substituido por Mario Sérgio Cortella, entdo subsecretéario, no
ano de 1991. Consoante as discussfes de Borges (2009), a arena politica sempre
determina os rumos das politicas publicas, principalmente quando articulada a uma
politica de Estado ou a uma agenda estratégica de governo. Nesse movimento, 0
Mova-SP foi ganhando novos contornos. Assim, de uma maneira singular, propiciou a
constituicdo de outros Movas pelo Brasil, 0 que certamente gerou novos movimentos

de resisténcia no que se refere a alfabetizacdo de adultos.

A década de 1990 foi marcada pela reforma do Estado. A expansdo do gasto social
publico, condicionada as metas de equilibrio fiscal, ocasionou a tendéncia a
descentralizacdo do financiamento e dos servicos, assim como a posi¢cdo marginal
ocupada pela educacéo de jovens e adultos nas prioridades de politica educacional.
A ONU declarou 1990 como o “Ano Internacional da Alfabetizacéo”, convocando para
essa data a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, ocorrida em Jomtien,
(Tailandia), no més de marco. Nessa ocasido, 0s paises e organismos internacionais
firmaram acordos para realizar acdes conjugadas a fim de executar as necessidades

basicas de aprendizagem de criancas, jovens e adultos.3”

Nesse contexto, tiveram inicio trés programas federais de formacdo de jovens e
adultos: Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), Programa Nacional de Educagéo na
Reforma Agraria (Pronera) e Plano Nacional de Formacao do Trabalhador (Planfor),
gue trazem no centro das suas politicas pelo menos dois tracos comuns, a saber: ndo

sdo coordenados pelo MEC e todos sdo desenvolvidos em regime de parcerias

87 Haddad e Di Pierro (2000), com o titulo: “Aprendizagem de jovens e adultos: avaliacdo da década da
educagéo para todos”, analisam o desempenho dos indicadores da alfabetizacdo, o acesso escolar
e criticam o financiamento publico, revelando a tendéncia a descentralizacdo por meio dos
programas federais desenvolvidos na década de 90.
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envolvendo diferentes instancias governamentais, organizacdes da sociedade civil e

universidades.

Os trabalhos de Alvarenga (2009) e Barreyro (2010) discutem, especificamente, o
PAS, compreendendo-o0 como politica de terceirizacéo, por meio de critérios de menor
custo e de politicas sociais, filantropia que propalava o discurso assistencialista da
ajuda e da tutela por meio da adocdo de adultos e indugcdo de subjetividades em
relacdo aos sentidos possiveis de cidadania alienados na diade alfabetizacdo e
cidadania. Implementado em 1997, estendendo-se pelos dois mandatos do governo
de Fernando Henrique Cardoso, o PAS consistiu em um programa de alfabetizacéo
inicial de duracao de seis meses em cada modulo, dirigido ao publico jovem de 12 a
18 anos, nas localidades de indice de analfabetismo superior a 55%.

O Pronera, embora fosse um programa federal, foi gestado pelas universidades, por
meio de uma articulacéo do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras com
0 Movimento de Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), introduzindo uma proposta
de politica publica de educacao de jovens e adultos no ambito rural. Operacionalizado
em 1998, o programa tinha como alvo a alfabetizacdo de trabalhadores rurais
assentados que se encontravam na condicdo de analfabetismo absoluto, oferecendo
cursos com duragcdo de um ano. O Decreto n°. 10.252, de 20 de fevereiro de 2020,
extinguiu a Coordenacéo Geral da Educacao do Campo, instancia responsavel pela
gestdo e execucao do Pronera, todavia, diante das pressdes de variados 6rgédos e
movimentos sociais, em 23 de marco de 2020, foi publicado no Diario Oficial da Unido
um novo regimento interno do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria

(Incra) fazendo mencgéao ao Pronera como uma das atribuigdes do instituto.

O terceiro programa implementado na década de 1990, Panflor, destinou-se a
qualificacdo profissional da populacdo economicamente ativa, entendida como
formacdo complementar e ndo substitutiva da educacdo béasica, portanto nédo se
constituia como um programa de ensino fundamental ou médio. Foi operacionalizado
de forma descentralizada e heterogénea, por meio de parcerias publicas e privadas
de formacdao profissional. Apesar de a base da formacao do Panflor consistir em elevar

a escolarizacdo basica, o programa foi marcado pela escassa articulacdo entre a
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politica nacional de formacao profissional e as redes municipais de ensino como

principais agentes publicos da oferta da educacao basica de jovens e adultos.

Nessa direcdo, o contexto dos anos de 1990 pode ser caracterizado como um

[...] processo de deslegitimacédo da educacéo de jovens e adultos no conjunto
das politicas educacionais [que] ndo foi um fenémeno apenas nacional;
resultou, de fato, de uma conjuntura internacional que afetou outros paises
em desenvolvimento [..] [Nesse contexto] agéncias internacionais de
fomento e financiamento da educacdo tiveram papel destacado,
influenciando os governos nacionais na condugéo de reformas educativas,
gue tiveram caracteristicas surpreendentemente homogéneas, considerando
a diversidade da realidade dos paises em desenvolvimento ao redor do globo
(DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 68, grifo n0sso).

O discurso técnico-politico que justificou a secundarizacao da formacao dos adultos
na agenda da politica educacional, nessa década, apoiava-se no argumento difundido
pelos organismos multilaterais de crédito e assessoramento de que 0s investimentos
na EJA% se mostravam pouco efetivos (TORRES, 2002). Dessa forma, embora o
marco legal da LDB/96 assegurasse o direito fundamental a educagdo em qualquer
idade, as politicas publicas tenderam a deslocar a escolarizacédo de jovens e adultos
para o terreno dos programas assistenciais, que pretendiam atenuar os efeitos

perversos da excluséo social.

No ambito das politicas governamentais, a EJA foi postergada na agenda dos anos
de 1990, e a janela de possibilidade de mudancas nas orientacbes das politicas
educacionais foi a alternancia de Governo Federal, em 2003, quando a coalizdo do
Partido dos Trabalhadores (PT) venceu as elei¢cdes, em substituicdo ao Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB). Nessa conjuntura, no amago do
reconhecimento da EJA como divida social e prioridade nacional, compondo o rol de
medidas de combate a pobreza, sob o titulo “Fome Zero”, foi langado o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA).

Assim, de acordo com o que dispdem as diretrizes do PBA, lancado em 2003 pelo
MEC, o seu objetivo era “[...] contribuir para a universalizagao do ensino fundamental,

promovendo apoio a acdes de alfabetizacdo de jovens com quinze anos ou mais,

38 A sigla passou a especificar a modalidade de educacao de jovens e adultos apés a LBD/1996.
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adultos e idosos” (BRASIL, 2011, p.1), realizado nas diferentes esferas do Estado. O
apoio financeiro a que se refere o Decreto n.° 32, de 1° de julho de 2011, seria
efetivado por meio de “transferéncia de recursos financeiros”, em carater suplementar
aos entes federados que aderissem ao programa e, também, pelo “pagamento de
bolsa-beneficio” a alfabetizadores, intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais (Libras)

e coordenadores de turmas de alfabetizacdo em atividade.

Todavia, houve pouco envolvimento efetivo e coerente do Governo Federal, em torno
de uma politica de alfabetizacdo de adultos concreta e com o compromisso de tratar
a questdo do analfabetismo como um problema da sociedade e ndo do individuo,
sendo esse o cerne da questao deste pais, conforme a analise de Haddad e Di Pierro
(2015, p. 207). Os autores argumentam que o PBA

[...] foi desenhado como acdo setorial, nos moldes das campanhas de
alfabetizacdo de massa do passado, com curta duragdo e baixo custo,
estruturando-se em paralelo aos sistemas de ensino, improvisando
alfabetizadores que recebem modesta ajuda de custo, escassa orientacdo e
supervisdo, e sdo responsaveis por recrutar os candidatos a compor as
turmas.

Braga (2014), na mesma direcédo de afirmacé&o do pouco avanco do PBA, constata
que o ritmo de reducdo do analfabetismo, produzido diretamente por acdes do
programa, considerando o caso especifico de Araraquara/SP, ficou muito aquém do
que seria necessario para que fosse garantido o direito ao ensino fundamental a todos
os(as) cidadaos(as). Nas palavras da autora, o PBA “[...] reproduz deficiéncias ja
verificadas em outras iniciativas, o que mostra a necessidade de aprofundar uma
abordagem historica e critica sobre essas politicas para que elas possam de fato

cumprir os objetivos a que se propdem” (BRAGA, 2014, p. 103).

Assim, as propostas de alfabetizacdo de adultos apresentadas aos sujeitos que
demandam desta importante apropriagao cultural, dos programas implementados no
Brasil ap0s a redemocratizacdo, também ndo cumpriram com a universalizacédo da
alfabetizacdo. E, conforme Oliveira, Fraga e Rodrigues (2017), citando Ferraro (2009),
este cenario prepondera o discurso educacional do fenémeno da histéria inacabada

do analfabetismo no Brasil. Dessa maneira, a escolarizacdo bésica como direito
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publico subjetivo, como consta na CF/88, ao ser postergada, aprofunda as

desigualdades sociais e ameaca a efetivacdo de uma democracia concreta.

Nesse processo historico de continuidade do analfabetismo, inserindo a alfabetizagéo
em uma discussdo mais ampla do que a educacional vinculando-a a esfera politica,
0S autores supracitados, ao discutirem sobre politicas de educacdo de jovens e
adultos e alfabetizacéo trazendo para a arena 0os compromissos e tensodes firmados
pela agenda global e por encaminhamentos de politicas em ambito do MEC, afirmam
gue o direito a educacdo basica é negado no Brasil. As pessoas jovens e adultas,
nessa conjuntura de dominacdo e manutencdo da ordem legitimadora das

desigualdades sociais,

[...] ao contrario do discurso que se tem reiteradamente afirmado, néo se
encontram simplesmente excluidas, fora do acesso, mas tém estado dentro
de uma estrutura injusta e desumana que se alimenta das desigualdades
produzidas pela prépria loégica de nossa formag&o social capitalista
(OLIVEIRA; FRAGA; RODRIGUES, 2017, p. 174, grifos do autor).

Buscando outra vertente nessa arena das politicas de alfabetizacdo de adultos e da
secundarizacdo da formacédo escolar desses sujeitos, encontramos, nos trabalhos de
Oliveira (1988) e Rodrigues (2017), um foco analitico nos processos de alfabetizacdo
dos adultos, considerando, respectivamente, a escrita como ato criador no que se
refere & acdo do alfabetizando na aquisicdo da lingua escrita e da leitura critica do
mundo e a problematizacdo das composicbes entre o plano das politicas de

alfabetizacdo de pessoas adultas e o plano das praticas de educadoras e educandas.

O trabalho de Oliveira (1988), que também foi base para a compreensdo da tematica
da pesquisa de Rodrigues (2017), elaborou uma revisdo na proposta de alfabetizacao
de adultos de Paulo Freire, que concebia o aprendizado das palavras escritas a partir
das palavras geradoras do universo minimo dos alfabetizandos. As palavras
geradoras do universo vocabular minimo representam uma relacdo com as tematicas
significativas para os alfabetizandos. Em Oliveira (1988, p. 33-34), encontramos um
exemplo, registrado em “Educagao como pratica da liberdade” (FREIRE, 1967, p. 117-

118), de como o método de alfabetizacdo era desenvolvido:

Visualizada a palavra dentro da situacdo, era logo apresentada sem o objeto:
tijolo. Apds, vinha: ti-jo-lo. Imediatamente ap6s a visualizagdo dos pedacgos
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[...] parte-se para o reconhecimento das familias fonémicas. A partir da silaba
ti, motiva-se o grupo a conhecer toda a familia fonética, resultante da
combinag&o da consoante inicial com as demais vogais. Em seguida o grupo
conhecera a segunda familia, através da visualizacéo de jo, para, finalmente,
chegar ao conhecimento da terceira. Quando se projeta a familia fonémica, o
grupo reconhece apenas a silaba da palavra visualizada: (ta-te-ti-to-tu) (ja-je-
ji-jo-ju) (la-le-li-lo-lu) [...]. © momento mais importante surge agora, ao se
apresentarem as trés familias juntas, na Ficha da descoberta: ta—te—ti-to—tu

ja—je—ji—jo—ju

la—le—li—-lo—lu
Ap6s uma leitura em horizontal e outra em vertical, comeca o grupo [...] a
realizar a sintese oral. De um a um, vao todos ‘fazendo’ palavras com as
combinacdes possiveis a disposicéo.

Para a autora, a concepcao de lingua escrita adotada na pratica de alfabetizacdo com
0S grupos populares deve considerar as variantes sociolinguisticas como ponto de
partida concreto, “[...] 0 que representa uma das formas de luta contra a dominacao
cultural” (OLIVEIRA, 1988, p. 151). Assim, baseando-se nas elaboragbes da
pesquisadora argentina Emilia Ferreiro sobre a psicogénese da lingua escrita, Oliveira
(1988) e Rodrigues (2017) concebem os conhecimentos da apropriacdo da linguagem
escrita como estagios que partem, epistemologicamente, do menor conhecimento
para um conhecimento mais elaborado sobre o sistema alfabético. Essa defesa
implica que o alfabetizando comece a escrever a partir de suas préprias concepcdes
sobre a lingua escrita e avance, nas palavras de Oliveira (1988, p. 149), “[...] rumo a

sua apropriagdo como objeto de uso social convencionalmente aceito”.

Em concordancia com Freire (1977a), sobre a escrita como ato criador e o papel do
sujeito nessa criacao, Oliveira (1988) afirma que a alfabetizacdo ndo pode deixar de
ser vista como “ato de conhecimento” em que homens e mulheres, como sujeitos no
mundo, travam rela¢cdes com a sua realidade e atuam diante dos obstaculos que
enfrentam. Essa atuacao consciente € determinante para a humanizacéao e libertacéo
das pessoas, ideologia que orienta essa acao, e ndo como domesticacao das préticas,
0 porqué de a educacao ser toda ela politica. Ainda sobre a alfabetizacdo como um
ato de conhecimento, Freire (1977a, p. 49), citado por Oliveira (1988, p. 27), explica:

Para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizagdo de adultos
demanda, entre educadores e educandos, uma relacéo de auténtico dialogo.
Aquela em que os sujeitos do ato de conhecer (educador-educando;
educando-educador) se encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido.
Nesta perspectiva, portanto, os alfabetizandos assumem, desde o comecgo da
acéo, o papel de sujeitos criadores. Aprender a ler e a escrever ja hdo é, pois,
memorizar silabas, palavras ou frases, mas refletir sobre o préprio processo
de ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem.
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Oliveira (1988, p. 152) concluiu que, apesar de Freire ter concebido o conhecimento
em uma perspectiva dialética, essa concepcdo ndo é estendida a apropriacdo da
linguagem escrita, pois, embora se tenha buscado as palavras geradoras como ponto
de partida para o ensino, “[...] a escrita da palavra € trabalhada a partir de uma visao
externa ao sujeito que aprende, e nao a partir de suas préprias concepc¢des do objeto
escrita, como fruto de suas interagdes com esse objeto no contexto social”. Assim, em
Freire, de acordo com a autora, a concepcao de escrita alfabética apresenta-se como

um codigo a ser aprendido e ndo como um sistema processual a ser reconstruido.

No entanto, é importante ressaltar, conforme Rodrigues (2017, p. 30), que Oliveira
(1988), mais do que elaborar uma critica, esbogou um gesto generoso de assumir a
sua heranca legada por Freire e, por isso, estar a altura de uma das premissas do
tedrico pernambucano: “Nao é por outra razdo que sempre digo que a unica maneira
que alguém tem de aplicar, no seu contexto, algumas das proposi¢cdes que fiz é

exatamente refazer-me, quer dizer, ndo seguir-me” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p 41).

No que se refere ao trabalho de Rodrigues (2017), que teve como l6cus de pesquisa
cinco salas de aula de uma escola exclusivamente da modalidade de EJA,*® entre os
anos de 2014 e 2016, no municipio de Vitoria/ES, o autor buscou defender a tese de
que, embora as politicas publicas sejam normativas e se materializem nos diversos
niveis (internacional, nacional e municipal), ha uma traducdo na pratica dessas
politicas tanto das educadoras quanto das alfabetizandas.®® As politicas, nessa

perspectiva,

[...] ndo se constituem em dimenséo prescritiva das praticas. As politicas,
desde as elaboradas no &mbito da UNESCO, do Estado brasileiro e de uma
instituicdo educacional municipal, constituem-se em dispositivos que
intencionam orientar as préaticas alfabetizadoras. Mas tais politicas se
configuram em emaranhados de valores, principios e praticas distintas
(RODRIGUES, 2017, p. 165).

39 Refere-se a Escola Municipal de Ensino Fundamental de EJA Prof. Admardo Serafim de Oliveira. As
turmas foram acompanhadas: no Centro de Convivéncia da Pessoa ldosa (CCTlI), no bairro Maria
Ortiz; no Nucleo de Integracdo da Pessoa ldosa (Nispi), no bairro Santo Antdnio; no antigo Polo
Americano, no Centro Histérico da cidade; no Neja da Ufes; e, por fim, na Sede de Gestao e de
Formacdo da Escola (no bairro Gurigica).

40 O autor escolheu utilizar o género feminino em substantivos e adjetivos quando estes se referem “[...]
a grupos de pessoas que sugerem, virtualmente, uma diversidade de performances de género;
procedimento linguistico nada diferente do que historicamente aprendemos a efetuar, no plano da
linguagem escrita e oral, mas com a primazia do género masculino” (RODRIGUES, 2017, 20).
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A pesquisa partiu da aposta politica e ética de que a alfabetizacdo, incluindo todo o
sistema de escolarizacdo, € um processo de tempo e espaco de producéo de si e do
mundo. Sendo assim, nas palavras do autor, a perspectiva das praticas de
alfabetizacdo, que nao sao reproducdo das regulamentacdes das politicas, parte do
pensamento da “[...] dimensao de processo de subjetivagcéo, processo de producéao,
processo de trabalho [...] [e ainda como] processo de elaboracéo de escritas de si que
perpassam as relacdes, a producéo de coletivos e a producéo de interferéncias nos
processos sociais” (RODRIGUES, 2017, p. 28).

Portanto, as politicas de alfabetizacdo, bem como qualquer politica educacional, na
concepcao de Rodrigues (2017), ndo se implementam; traduzem-se. Nesse
movimento, as pessoas criam sentidos para as politicas de alfabetizacdo em suas
rotinas de sala de aula, nas experiéncias de leitura e escrita, nos desejos e usos que
impulsionam para continuar e intensificar os processos de aprendizagem sobre a
linguagem escrita. Nessa traducao das politicas (e certa traicdo das intencionalidades
preconizadas), conforme problematizado na pesquisa, ndo ha linearidade,
formalidade e harmonia, pelo contrario, ha dispersdo tanto da heterogeneidade de

praticas quanto da disseminacao de sentidos, pois

[...] como toda pratica, as politicas de alfabetizacdo sdo habitadas por
ambiguidades, por paradoxos, por linhas de clausura e de implicagdo com
interesses nada democraticos, mas, também por brechas, em que é possivel
passar ar puro e sintonias com 0s processos de criagcdo, de afirmacdo da
diferenca e da luta pela construcdo de uma sociedade mais justa e em que
as desigualdades nado tenham vez (RODRIGUES, 2017, p. 164).

Apods esses didlogos com essas pesquisas extremamente relevantes, retornamos ao
ponto de partida da constituicdo da EJA como direito, evidenciando as transformagdes
nas politicas dessa modalidade de ensino, embora distantes dos direitos proclamados
e das metas compromissadas, evidenciando que a educacédo permanente nao foi
enraizada na sociedade e nos governos. Com isso, ancorada nas pesquisas que
trouxemos para o dialogo, podemos afirmar que a educacdo de pessoas jovens e
adultas, neste inicio da terceira década do século XXI, ainda se apresenta, como nas

palavras de Rummert e Ventura (2007, p. 33),

[...] de forma mais ampla, mais fragmentada e mais heterogénea. Tais
caracteristicas, entretanto, ndo alteram sua marca histérica: ser uma
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educacdo politica e pedagogicamente fragil, fortemente marcada pelo
aligeiramento, destinada, predominantemente, a correcdo de fluxo e a
reducdo de indicadores de baixa escolaridade e ndo a efetiva socializagao
das bases do conhecimento. E comprometida com a permanente construcao
e manutencdo da hegemonia inerente as necessidades de sociabilidade do
proprio capital e ndo com a emancipacéo da classe trabalhadora.

Prosseguindo para o término dessas interlocu¢cbes com as pesquisas académicas,
reconhecemos a notoriedade dos estudos voltados para a EJA, nas suas diferentes
dimensdes. Ressaltamos, ainda, que a pesquisa documental foi a metodologia
adotada, predominantemente, nos trabalhos. Entendemos, por fim, que essas
pesquisas com as quais buscamos dialogar, visualizadas como a base para a nossa
compreensao sobre as politicas de alfabetizacdo de adultos que foram materializadas
no Brasil, responderam as suas questbes, marcadas e limitadas por um tempo

histérico.

Assim, encontramos, nesse didlogo com as pesquisas, discussdes sobre: a
constituicdo soécio-historico-cultural dos sujeitos da EJA e seus processos de
escolarizagao; o papel do Estado em garantir a oferta dessa modalidade de ensino; o
marco legal da LDB/96 com avancos e intengdes; o conceito de cidadania ancorado
na concepcédo de doacdo e nao como direito; o tripé da universidade publica brasileira
com aplicacdo na EJA; o l6cus dos Féruns de EJA do Brasil como potencializador na
conducdo das politicas publicas da area; a escrita exercida como ato criador; a
traducdo das politicas de alfabetizacdo de adultos nas praticas de educadoras e
educandas e, por fim, as campanhas e programas de alfabetizacdo implementados
no Brasil a partir da segunda metade dos anos de 1940, direcionadas para 0s sujeitos

jovens e adultos.

Contudo, percebemos, mediante a revisao de literatura, que aquilo que, inicialmente,
tinhamos como objetivo, que era compreender as politicas de alfabetizacdo de adultos
materializadas no Brasil, no periodo de 1945 a 1965, precisou ser alterado em
funcdo de termos percebido que as politicas de alfabetizacdo de adultos,
desenvolvidas por meio das campanhas e programas, foram bem exploradas e

discutidas pelos autores sob diferentes analises.

41 Dialogamos com trabalhos para além desse periodo, na revisdo de literatura, com o intuito de
compreender os enunciados sobre as politicas de alfabetizacdo de jovens e adultos no decorrer da
historia republicana do Brasil até o inicio dos anos 2000.
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Em vista disso, participando do diadlogo das politicas mundiais de alfabetizacdo, com
0 nosso excedente de visdo e distanciamento historico dos eventos, entendemos a
necessidade de compreender como organismos internacionais poderiam ter orientado
essas politicas de alfabetizacdo que foram implementadas. Desse modo, nesta
pesquisa, buscamos relacionar o discurso da Unesco com o desenvolvimento das
campanhas e programas, considerando que os trabalhos analisados ndo abordaram

essa questao.

Nessa direcdo, inserindo os movimentos e discursos internacionais vivenciados a
época de meados do século XX, o nosso objetivo de analise foi compreender o
discurso da Unesco sobre as politicas de alfabetizacdo de adultos no periodo de 1945
a 1965. Investigamos, assim, como as campanhas e programas desenvolvidos no
Brasil e em outros paises tiveram relacdo, sobretudo, com o préprio discurso da

Unesco.

Acreditamos, assim, que este trabalho pode contribuir com outras reflexdes e acoes
sobre as politicas de alfabetizacdo de adultos, considerando o conhecimento que
obtivemos do seu processo historico de implementacdo e como podemos ressignificar
essas questdes na atualidade. Sob essa orientacdo, abordamos, no proximo capitulo,

0S pressupostos tedricos e metodoldgicos que nortearam esta pesquisa.
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2  PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Neste capitulo, analisamos as concepc¢des tedricas e metodoldgicas que orientaram
as reflexdes sobre 0 nosso objetivo de pesquisa, com a inten¢cdo de compreender o
discurso da Unesco sobre as politicas de alfabetizac&o de adultos no periodo de 1945
a 1965. Para tanto, adotamos a perspectiva de linguagem bakhtiniana, que é
enunciativo-discursiva, dialogando sobre as concepcfes de historia, politica e
alfabetizacdo. Entendemos que essas categorias sdo fundamentais para as analises
ao longo do estudo, pois nelas identificamos a nossa visdo de linguagem,
humanidade, sociedade e educacdo. Como percurso metodologico para o
delineamento da pesquisa, este trabalho assume as orientacbes da abordagem
qualitativa, tendo como metodologia a pesquisa documental.

Os pressupostos tedricos que nos orientaram na perspectiva de linguagem
bakhtiniana, que € a esséncia para as demais categorias de andlise elencadas, estédo
ancorados em Bakhtin (2005, 2009, 2011, 2020), que concebe a linguagem como uma
producdo especificamente humana. Juntamente com esse tedrico, traremos outros
estudiosos que se dedicam, na atualidade, a compreender a arquitetdnica bakhtiniana,
como Geraldi (2004, 2010, 2011, 2013, 2018), Goulart (2013) e Ponzio (2010). Para
dialogarmos sobre as demais categorias que compdem nosso arcabouco tedrico,
tomamos os estudos dos seguintes autores para direcionar as reflexdes: Le Goff
(1990) para a compreenséo de historia; Ball (2011) e Fiorin (2009, 2020) para a
concepcao de politica e Gontijo (2002, 2007, 2008, 2014) para o0 conceito de
alfabetizacdo. A orientacdo sobre os aspectos metodoldgicos da pesquisa esta
baseada em Freitas (2002, 2003) e Gil (2009).

2.1 PERSPECTIVA DE LINGUAGEM BAKHTINIANA

Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (1895-1975) foi um filésofo da linguagem que, situado no
contexto histérico e social da Revolucdo Russa de 1917, com o triunfo dos
bolcheviques, se posicionava contrario ao discurso do aparelho politico-partidario que
buscava legitimar a linguagem cientifica e a das artes como porta-vozes das razées
institucionais e ideolégicas do governo, reduzindo o postulado do materialismo

histérico a um pressuposto puramente empirico ou imediatista (ZANDWAIS, 2005).
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Nessa direcédo, Bakhtin estava comprometido em constituir uma abordagem para além
do cientificismo, do formalismo e das normas da academia que vinculavam no seu

contexto socio-historico.

De acordo com Stieg (2019, p. 38), baseado em Zandwais (2005), Stalin, no periodo
em que esteve no poder (1924-1953), “[...] buscava sustentar a constru¢ao de um
projeto identitario nacional pela reificagcdo de uma lingua homogénea — o Grande
Russo”. Bakhtin, entretanto, discordava de tal posi¢cdo, pois defendia que “[...] a
unidade identitaria do Estado n&o poderia encontrar sustentacdo empirica no
pressuposto de uma lingua homogénea, em um simples culto a personificacdo da
lingua”. Efetivamente, as intengdes ideoldégicas do governo stalinista em

homogeneizar a lingua,

[...] seria a falsa férmula encontrada por Stalin a fim de suplantar tanto a
divisdo entre os estados que compunham a Unido Soviética, como para
apagar as diferencas étnicas, culturais e religiosas que povoaram as
condi¢des historicas de formacao do Estado Soviético, enfim, a utopia de que
uma sociedade dotada de uma Unica e mesma lingua ndo estaria mais sujeita
a redivisbes ou a cisbes (ZANDWAIS, 2005, p. 94, apud STIEG, 2019, p. 38).

Partindo do contexto apresentado, Bakhtin (2009) assumia uma posi¢cao de ir na
contraméo de uma perspectiva de unificacdo da lingua e, por conseguinte, do
tratamento da linguagem como objeto ou coisa a ser manipulada, bem como da
reducdo de uma concepcéo de sociedade adaptada, logo, sem conflitos de interesses
ideolégicos. A linguagem, para esse teorico, constitui-se efetivamente nas interaces
verbais, por meio da palavra que “[...] se apresenta como uma arena em miniatura
onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacéo contraditoria. A palavra
revela-se, no momento de sua expressao, como o produto da interacéo viva das forcas
sociais” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2009, p. 67).

Assim, para fundamentar essa concepcéo de linguagem, Bakhtin (2009) analisou
criticamente as duas correntes tedricas do pensamento filosofico linguistico, que eram
a base para se discutir a lingua, no seu tempo, denominando-as subjetivismo
idealista*® e objetivismo abstrato, rompendo com os pressupostos legitimados por

essas orientacoes de pensamento. Os principais representantes dessas correntes

42 Também denominado por Bakhtin (2009) de “subjetivismo individualista”.
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linguisticas e que estabeleceram seus fundamentos foram, dentre outros,
respectivamente, Wilhelm Humboldt (1767-1835) e Ferdinand Saussure (1857-1913).

A primeira tendéncia de andlise da lingua, o subjetivismo idealista, de acordo com as
caracteristicas apresentadas por Bakhtin (2009), esta interessada no ato da fala, que
ocorre por meio da criacdo individual. Dessa forma, as posi¢coes fundamentais dessa
tendéncia explicam a lingua como um “[...] processo criativo ininterrupto de
construgao” (p. 74), concebendo a criacao linguistica relacionada essencialmente com
as “[...] leis da psicologia individual” (p. 74) e, por fim, um produto concluido como um
“[...] sistema estavel (Iéxico, graméatica e fonética) [...] como instrumento pronto para
ser usado” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2009, p. 74-75).

As orientagcdes da corrente do subjetivismo idealista concebem, portanto, as
producdes de fala, na opinido de Bakhtin e Volochinov (2009), como fatos
inerentemente monoldgicos baseados no psiquismo. Assim, € a atividade mental que
orienta a expressao, sem consideragdo ao meio social de producdo da fala. Nessa
orientacdo, o sujeito produz a fala, partindo dos aspectos estruturantes da lingua,
somente sob a Gtica do seu proprio pensamento. De acordo com Bakhtin e Volochinov
(2009), isso seria uma grande mentira, porque, na interacao verbal entre 0s sujeitos,
0 outro modela a nossa fala, nos influencia, nos toca, nos faz defender ou mudar de

opinido e, assim, considerar as circunstancias da producao do dialogo.

Na segunda tendéncia de orientacéo do pensamento filosofico-linguistico discutida por
Bakhtin e Volochinov (2009), o objetivismo abstrato, a lingua é um sistema de normas
invariantes que se impde aos sujeitos. Desse modo, como antitese das proposicoes
referentes a primeira orientacdo, os autores resumem as funcdes essenciais da
lingua, como um “[...] sistema imutavel de formas linguisticas, [em que] as leis da
lingua estabelecem ligagOes entre os signos linguisticos no interior de um sistema
fechado” (p. 85). Nessa perspectiva, entre a palavra e 0 seu sentido, ndo ha um
vinculo de producéo linguistica subjetiva, ininterrupta, assim como “[...] entre o sistema
da lingua e sua histéria ndo existe nem vinculo nem afinidade de motivos” (BAKHTIN;

VOLOCHINOV, 2009, p. 85).



63

Partindo dessas proposicdes criticadas por Bakhtin e Volochinov (2009), o objetivismo
abstrato entende a lingua como um sistema abstrato, hormatizado e, por isso, pode
ser analisada nela mesma, nas suas formas gramaticais, fonéticas e lexicais. Dessa
forma, a linguagem cumpre o objetivo de meio de comunica¢cdo como uma reproducéo
passiva, sem reacao dos sujeitos envolvidos na interacdo, abstraindo a ideia de que
toda palavra € um signo ideoldgico por exceléncia, permanecendo tdo somente como
um sistema linguistico. Nesse sentido, o objetivismo abstrato considera que a lingua
vai se perpetuando como sistema linguistico, que pode ser estudado até mesmo nas

linguas mortas, porque ha elementos que permanecem imutaveis.

Com a intencionalidade de avancar nas discussfes sobre as concepcbes de
linguagem abordadas, Bakhtin e Volochinov (2009) romperam com essas formas de
explicar o funcionamento da lingua, concluindo que a linguagem néo € expressao do
pensamento nem meio de comunicacdo, mas é constituida na interacdo verbal. Em
outras palavras, a linguagem é aquilo que se produz entre sujeitos por meio de
enunciados orais ou escritos e das diversas manifestagbes culturais, exercendo,
nesse processo, 0s jogos de poder que envolvem os meios de producao da fala e da

escrita. Nas palavras dos autores,

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producao, mas pelo fendémeno social da interagéo
verbal, realizada através da enunciagcdo ou das enunciacdes. A interacao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2009, p. 127, grifo do autor).

Fundamentando-se nesse pensamento sobre a esséncia da linguagem, Bakhtin e
Volochinov (2009) argumentaram que a linguagem é dialdgica, porque ocorre entre
0S sujeitos com a alternancia de vozes; e polifénica, pois é habitada por diferentes
vozes. Nessa perspectiva, a linguagem é o material por exceléncia da constituicdo
humana, uma vez que é produzida historicamente nas relacdes estabelecidas entre
0s sujeitos. E viva, em constante transformac&o. Portanto, a linguagem ndo é
individual, mas social, ndo pertence a um individuo, mas ao grupo social que faz uso

dela, constituindo-a nas enunciagoes.
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Logo, a compreensao do sentido de enunciado é fundamental para nos apropriarmos
da perspectiva de linguagem bakhtiniana. De acordo com Bakhtin (2011, p. 371): “N&o
pode haver enunciado isolado. Ele sempre pressupde enunciados que o antecedem
e 0 sucedem. Nenhum enunciado pode ser o primeiro ou o Ultimo. Ele é apenas o elo
na cadeia e fora dessa cadeia ndao pode ser estudado [...]". A interacdo verbal que
ocorre por meio das enunciacbes compostas pelos diferentes discursos € o que
constitui a linguagem nessa corrente tedrica. Por essa razao, a compreensao de que

a concepcao de linguagem em Bakhtin é enunciativo-discursiva.

Consideramos importante tratar o conceito de discurso, pois lancaremos méao dessa
orientacdo para compreender todos os documentos que foram apresentados na
pesquisa. Procuramos nos apoiar nas discussoes de Fiorin (2020) para trazer os tipos
de discurso, evidenciando como eles podem ser compostos nos textos-enunciados
materializados nos documentos da Unesco, nosso objeto de pesquisa. Atribuindo
sentido ao discurso, Bakhtin (1988), citado por Fiorin (2020, p. 21), faz um registro que

explica a natureza fundamental desse conceito na tessitura da interagéao verbal.

A orientacgao dialogica é naturalmente um fenémeno préprio a todo discurso.
Trata-se da orientagdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos os seus
caminhos até o objeto, em todas as dire¢des, o discurso se encontra com o
discurso de outrem e ndo se pode deixar de participar, com ele, de uma
interacdo viva e tensa. Apenas o Adao mitico que chegou com a primeira
palavra num mundo virgem, ainda ndo desacreditado, somente este Adao
podia realmente evitar por completo esta mutua orientacdo dialégica do
discurso alheio para o objeto. Para o discurso humano, concreto e histérico,
isso ndo é possivel: sé em certa medida e convencionalmente é que pode
dela se afastar (BAKHTIN, 1988, p. 88).

Podemos dizer que, na concepcao de discurso que nos orienta, sustentada em
Bakhtin, estd contida a categoria de dialogismo, que é fundamental para
compreendermos o principio unificador da obra do teérico russo. Em vista disso, todo
discurso é dialdgico, porque a linguagem, em sua totalidade concreta, viva e real, é
por natureza dialogica e, nessa direcéo, sempre ha o encontro entre sujeitos, por meio
de uma “interagao viva” e, a depender do sujeito, contexto e inten¢des da interacao,
“tensa”. Nos enunciados estédo presentes o discurso de outrem, por isso afirma Fiorin
(2020, p. 22) que “[...] todo discurso € inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo
discurso alheio. O dialogismo séo as relacfes de sentido que se estabelecem entre

dois enunciados”.
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Fiorin (2020), ao explicar os tipos de dialogismo que podemos encontrar na obra
bakhtiniana, evidencia trés conceitos de dialogismo: o primeiro esta relacionado com
o enunciado, que é sempre dialégico; o segundo trata o dialogismo como uma forma
composicional, de maneira externa e visivel de mostrar as outras vozes no discurso;
por fim, o terceiro conceito de dialogismo esta pautado na subjetividade, que é
constituida pelo conjunto de relagdes sociais de que participa 0 sujeito. Vejamos,
adiante, mais atributos sobre esses conceitos que compdem a noc¢do de dialogismo

e, consequentemente, o discurso.

O primeiro conceito de dialogismo esta voltado para o enunciado. Assim, podemos
ouvir no enunciado, pelo menos, duas vozes, mesmo que elas ndo aparecam ou se
manifestem no alinhamento do discurso. O enunciado é sempre heterogéneo, porque
materializa as diferentes vozes sociais, que partem da luta da divisdo dos grupos
sociais, a qual pressupde, evidentemente, interesses divergentes. Dessa forma, as

relacdes dialdgicas presentes no enunciado podem ser:

[...] contratuais ou polémicas, de divergéncia ou de convergéncia, de
aceitacdo ou de recusa, de acordo ou de desacordo, de entendimento ou de
desinteligéncia, de avenca ou de desavenca, de conciliacdo ou de luta, de
concerto ou de desconcerto (FIORIN, 2020, p. 28).

O enunciado, portanto, solicita uma resposta que ainda nao existe, ora antecipando
nossas compreensdes ativas do contexto do dialogo, ora construindo elementos para
a resposta, que pode ser de concordancia ou de refutacdo. Esse primeiro conceito de
dialogismo, conforme Fiorin (2020), diz respeito ao modo de funcionamento concreto
da linguagem, pois opera os enunciados do passado, “[...] legados pela tradicdo de
que a atualidade é depositaria” (p. 36); do presente, partindo dos “[...] multiplos
enunciados em circulagdo sobre todos os temas” (p. 36) e do futuro, com enunciados
que falam “[...] dos objetivos e das utopias dessa contemporaneidade” (p. 36). Com
efeito, “[...] um enunciado se constitui em relagao aos enunciados que o precedem e
0 sucedem na cadeia discursiva, [por isso] [...] todo dialogismo séo relacdes entre
enunciados” (FIORIN, 2020, 36).

O segundo conceito de dialogismo trata-se da incorporacéo, pelo sujeito enunciador,

da(s) voz(es) do(s) outro(s) no discurso de forma composicional, ou seja, € o préprio
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modo de constituicdo do enunciado. Nas palavras de Fiorin (2020, p. 37), essas
formas de absorver o discurso alheio no nosso enunciado sdo a maneira de tornar
visivel e real o funcionamento da linguagem na comunicacéo verbal. Assim, o autor

pontua que ha duas formas de inserir o discurso do outro no enunciado:

[...] @) uma, em que o discurso alheio é abertamente citado e nitidamente
separado do discurso citante, é o que Bakhtin chama de discurso objetivado;
b) outra, em que o discurso é bivocal, internamente dialogizado, em que néo
ha separagdo muito nitida entre o enunciado citante e o citado.

No caso em que o discurso € nitidamente separado, encontramos as seguintes
marcas nos textos ou discursos: discurso direto, discurso indireto, aspas e negacao.
No outro caso, em que o discurso € bivocal, ndo ha demarcacéo nitida entre as vozes;
elas se mesclam, embora sejam explicitamente percebidas. Esse tipo de discurso
pode ser exemplificado pela parédia, pela estilizacdo, pela polémica clara ou velada e
pelo discurso indireto livre (FIORIN, 2020).

As marcas exteriores separadas nitidamente, de acordo com Fiorin (2020, p. 42), sao:
“[...] no discurso direto, por um verbo introdutor e pelo travessao; no discurso indireto,
pelo verbo introdutério e pela conjuncédo integrante; na negacao, pelo advérbio
negativo; nas aspas, pelos sinais graficos”. Quanto a bivocalidade do discurso ou no
encontro das vozes, imbricadamente, encontramos na parddia uma imitagcdo que
procura desqualificar e negar o que estd sendo imitado. Em orientacdo oposta, a
estilizacdo imita um texto ou estilo convergentes na dire¢do do sentido. Na polémica
clara, expressa-se abertamente o enfrentamento de duas vozes que polemizam. Na
polémica velada, contraditoriamente, percebem-se as vozes em oposi¢cao, mas elas
nao expressam a polémica claramente. Por fim, no discurso indireto livre, as vozes se
confundem, observando-se, no maximo, o tom de uma voz e de outra, mas ambas se

misturam no discurso alheio.

No terceiro conceito de dialogismo, encontramos o principio da subjetividade, que é a
acdo do sujeito em relagdo aos outros, constituida pelo conjunto de relacdes sociais
das quais participa o sujeito. Trata, especificamente, como nos aponta Fiorin (2020,
p. 61), da forma como o sujeito vai se constituindo discursivamente, “[...] aprendendo

as vozes sociais que compdem a realidade em que esta imerso, e, a0 mesmo tempo,
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suas inter-relagdes dialégicas”. Uma vez que o nosso objetivo é compreender os
discursos dos organismos internacionais, portanto, das instituicbes como um todo, e
ndo dos sujeitos especificos que as compdem ou que as representam, nao

detalharemos esse terceiro conceito.

Tendo como orientacdo esses conceitos de dialogismo, o discurso presente na cadeia
discursiva da vida e, por conseguinte, da linguagem, como apontamos, baseada nas
discussdes elaboradas por Fiorin (2020), é constitutivamente dialégico, ja que se
fundamenta na interagcédo das vozes que se “[...] entrechocam na arena da realidade”
(p. 65). Materializado nos enunciados, o discurso capta a historicidade e, com ela, o
inacabamento dos sentidos que sdo apropriados pelos sujeitos, evidenciando, nessa
direcéo, que, no decorrer do tempo e das organizagbes dos modos de sociedade,
sempre havera nos discursos, prenhes de respostas, “[...] aprovag¢des ou reprovagdes,
ades0des ou recusas, polémicas e contratos, deslizamentos de sentido, apagamentos,
etc.” (FIORIN, 2020, p. 65).

As contribui¢cdes bakhtinianas para uma teoria e analise dialdgica do discurso ndo se
configuram em uma proposta fechada e linear, mas sim em “[...] um corpo de
conceitos, nocdes e categorias que especificam a postura dialégica diante do corpus
discursivo, da metodologia e do pesquisador” (BRAIT, 2008, p. 29). Assim, a coeréncia
de uma metodologia de pesquisa pautada na perspectiva dialégica se fundamenta em

considerar as especificidades discursivas que constituem as situacdes de linguagem.

A escolha da perspectiva bakhtiniana de linguagem para fundamentar esta pesquisa
esta respaldada, sobretudo, no modo como o tedrico considera o objeto de estudo das
ciéncias humanas, qual seja, 0s sujeitos e suas producdes historicas e culturais.
Dessa forma, partimos de uma concepgéao de linguagem gque néo é neutra e tampouco
deslocada dos contextos sociais de producdo, pois “[...] os contextos ndo estdo
simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes uns aos outros; encontram-
se numa situacdo de interacdo e de conflito tenso e ininterrupto” (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2009, p. 111).
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2.1.1 Compreenséo de historia

Consideramos importante situar a compreensdo que adotamos de Historia para
demarcar que entendemos esse campo especifico de estudo como movimento. Nesse
caminho, recorremos a Histéria ndo para explicar o presente de forma cronoldgica e
linear e sim para buscar, na Histéria, nos contextos sociais e culturais, os fios
condutores, tanto dos discursos quanto das préticas que permanecem no presente.
Partimos, assim, de uma compreenséao de Histdria que ndo esta presa a um passado,
mas estd em permanente reconstrucdo, concebendo “[...] o mundo como

acontecimento (e ndo como ser em prontidao)” (BAKHTIN, 2011, p. 401).

A concepcao de ciéncias humanas que Bakhtin (2011) nos apresenta deixa muito bem
explicado que € no processo histérico de enunciacao dos sujeitos, por meio de textos
orais, escritos e das diferentes manifestacfes culturais, nos seus processos de
produgéo da linguagem, que os seres humanos deixam marcas profundas de uma
sociedade. Nesse movimento, marcamos nossas impressdes sobre o lugar que
ocupamos, 0 nosso nucleo familiar, os posicionamentos que fazemos diante dos

discursos ideoldgicos, compondo a cadeia discursiva ininterrupta da propria historia.

Encontramos, nas palavras de Bakhtin (2011), uma belissima sintese sobre os
sentidos do tempo e, por conseguinte, da Historia, por meio dos didlogos que nunca

Seé encerram, gue reescrevemeos, a seguir:

N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto &, nascidos no dialogo dos séculos
passados, podem jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez por
todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, futuro do didlogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do dialogo existem massas imensas e ilimitadas de sentidos
esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo desenvolvimento
do didlogo, em seu curso, tais sentidos serdo lembrados e reviverdo em forma
renovada (em novo contexto). N&o existe nada absolutamente morto: cada
sentido tera sua festa de renovagdo. Questédo do grande tempo (BAKHTIN,
2011, p. 410, grifo do autor).

Nesse contexto de multiplos didlogos da cadeia discursiva da linguagem, que ocorrem
no decorrer da Histdria, o autor nos ensina que nenhum sujeito é o “Adao biblico” que

nomeia o mundo pela primeira vez. Isso significa que cada um de nés ja encontra um
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mundo habitado por alguém, enunciado, articulado e mediado de modos diferentes.
N&o ha, portanto, a primeira palavra, tampouco a ultima; o que existe e permanece
em constante evolucdo sdo os sentidos do didlogo que podem, em determinado
momento, ser esquecidos, mas, em outros, lembrados. Assim, nessa constante “festa
de renovagao”, os sentidos sao revisitados, em novos contextos, para buscar
explicacbes do presente que antes estavam encobertas ou circunscritas no seu

tempo.

Trazemos, para compor o dialogo, a no¢céo de Historia de Le Goff (1990, p. 25) que
diz, com outras palavras, o que Bakhtin (2011) j4 nos elucidou sobre a ideia de que
sempre teremos algo a dizer em relagéo aos eventos esquecidos da humanidade, pois
“[...] uma parte importante dos documentos do passado esta ainda por se descobrir”,

e complementa:

[...] os arquivos do passado continuam incessantemente a enriquecer-se.
Novas leituras de documentos, frutos de um presente que nascera no futuro,
devem também assegurar ao passado uma sobrevivéncia — ou melhor, uma
vida — que deixa de ser ‘definitivamente passado’ (LE GOFF, 1990, p. 25).

Cada tempo histérico deixa os seus indicios, porque estamos considerando que a
Historia é constituida pelas mulheres e pelos homens nos diferentes tipos de
organizacdo social e, quando retornamos a um tempo para nele buscar a
compreensao de acontecimentos, renovamos esse passado, mantendo-o vivo, com
as nossas impressdes do presente. Voltamos ao passado com o excedente de visdo
gue temos no presente e, dessa forma, atingimos o passado a partir do presente. Com
efeito, “[...] o interesse do passado esta em esclarecer o presente [...]" (LE GOFF,

1990, p. 23), ambos estdo em constante movimento.

Podemos concluir essa argumentacdo da compreensao que temos sobre a Historia
inferindo, com base na leitura de Le Goff (1990) e nos apontamentos de Bakhtin
(2011), que a oposicao entre o passado e o presente é, sobretudo, uma construgéo,
e ndo um dado natural. Nos elos da corrente discursiva da linguagem e, portanto, da
Historia, os sujeitos devem transpor a ideia de determinismo histérico, bem como
romper a memoria de impoténcia ou indiferenca com os eventos do passado. Nas

palavras do escritor polaco Witold Kula (1961), Le Goff (1990, p.145) registra que o(a)
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historiador(a) deve reagir evidenciando que “[...] nada esta inscrito antecipadamente
na realidade e que o homem [e a mulher] pode modificar as condi¢cdes que lhe séo

postas".
2.1.2 Concepcao de politica

Iniciamos nosso didlogo sobre a concepcao de politica partindo do pressuposto de
que o termo politica € carregado de ideologia e subjaz ao contexto do tempo e 0 modo
como € aplicada, sobretudo, orguestrada pelas classes detentoras de poder e
discursos dominantes. Chaui (2018, p. 410) assinala que a politica foi inventada
quando surgiu a configuracdo do espaco publico, “[...] por meio da invenc¢éo do direito
e da lei [...] e da criacdo de instituicdes publicas de deliberacéo e decisao [...]". Ou
seja, esse surgimento so foi possivel porque o poder politico foi separado das outras
figuras que tinham autoridade para exercer o poder privado ou econémico, a saber,

os chefes de familia, militares e religiosos.

A politica nasceu, portanto, “[...] quando a esfera privada da economia e da vontade
pessoal, a esfera da guerra e a esfera do sagrado ou do saber foram separadas, € 0
poder politico deixou de identificar-se com o corpo mistico do governante [...]” (CHAUI,
2018, p. 410) que alternava com as identificagbes de pai, comandante e sacerdote.
Dessa forma, politike, origem grega da palavra politica, derivada de polis, dos
acontecimentos da cidade, era compreendida como atividade publica para atender
aos interesses da vida nas cidades e aos direitos dos cidaddos.*® Esse conceito de
politica vinculado aos direitos publicos dos sujeitos, defendido por filésofos da

Antiguidade, ganhou especificidade no decorrer da historia.

Le Goff (1990. p. 12, grifo nosso) faz uma discusséo interessante sobre a necessidade
de reconhecermos a existéncia do simbolico que perpassa toda a histéria, bem como
“[...] confrontar as representagdes histéricas com as realidades que elas representam
e gue o historiador apreende mediante outros documentos e métodos — por exemplo,
confrontar a ideologia politica com a praxis e os eventos politicos”. Isso significa dizer

que, para cada pratica politica efetiva, existe o acompanhamento de um jogo de vozes

48 Termo especificamente no masculino pois, em Atenas, eram considerados cidaddos apenas 0s
homens gregos e livres.
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autorizadas de poder que dao significado e vdo moldando as acdes (teoricas e

praticas) das politicas.

Nesse sentido, o tipo de politica que determinado governo desenvolve diz exatamente
0 que se pretende da sociedade ou como ele a concebe. Politicas publicas
desenvolvidas (ou ndo) nas diversas areas sociais e econémicas nos ddo uma Visao
sobre as intengOes objetivas da acdo. Em outras palavras, articulando essa
concepcao de politica ao nosso objeto de pesquisa, os discursos impetrados por
organismos internacionais, detentores do poder econdmico, materializam-se com
facilidade nas politicas publicas de alfabetizacdo de adultos no Brasil e de outros
paises, portanto ndo ha neutralidade quando pensamos em politicas. Esse signo é
envolvido por uma ideologia dominante que marcara, também, uma determinada

pratica social, como ja pontuamos.

Trazendo Bakhtin (2009) para o dialogo, podemos perceber a ligacdo entre a
caracterizacao dos sistemas ideoldgicos e a vida cotidiana, explicando que a ideologia
e seus ritos ndo nos chegam de forma autoritaria, imposta, rigida, mas vao se
infiltrando na nossa vida até se transformar em algo supostamente natural, comum.

Nas palavras do autor:

Os sistemas ideoldgicos constituidos da moral social, da ciéncia, da arte e da
religido cristalizam-se a partir da ideologia do cotidiano, exercem por sua vez
sobre esta, em retorno, uma forte influéncia e ddo assim normalmente o tom
a essa ideologia. Mas, ao mesmo tempo, esses produtos ideoldgicos
constituidos conservam constantemente um elo orgé&nico vivo com a ideologia
do cotidiano; alimentam-se de sua seiva, pois, fora dela, morrem [...]
(BAKHTIN, 2009, p. 123).

Nesse texto, Bakhtin (2009) ndo se referiu, especificamente, a politica como um
produto ideoldgico, porém, a partir dos elementos que ele estabelece para compor os
sistemas ideoldgicos, podemos inferir sobre como a ideologia vai se constituindo a
partir das relagGes cotidianas por meio dos jogos de poder das vozes que circulam

socialmente, conforme nos aponta Fiorin (2009). Logo, com base nesse entendimento,

[...] a politica diz respeito ao poder, ou melhor, aos poderes. Isso permite
incorporar & politica ndo sé o que esta dentro do campo da aceitabilidade
tradicional desse termo, mas também todas as relacées de poder que se
exercem na vida cotidiana (FIORIN, 2009, p. 148).
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Nessa direcdo, ndo ha neutralidade nas vozes que circulam socialmente. Ainda
conforme Fiorin (2009, p. 153), “[...] as vozes nao circulam fora do exercicio do poder;
nao se diz o que se quer, quando se quer, como se quer’. Assim, podemos afirmar
que ha uma dimensdo politica nos discursos, sejam eles oficiais, pela esfera do
Estado, sejam da ordem da vida cotidiana. Embora pareca, superficialmente, que essa
relacdo dialogica de poder das vozes possa engessar 0S sujeitos, explicando as
desigualdades de determinadas vozes, Faraco (2003, p. 83), citado por Fiorin (2009),
ressalta que a singularidade do sujeito ocorre “[...] na interacdo viva das vozes

sociais”.

Sendo assim, o dialogismo ininterrupto, “[...] € a Unica forma de preservar a liberdade
do ser humano e do seu inacabamento [...]", prossegue Faraco (2003, p. 72). Fora
dessa perspectiva, ha o discurso ideolégico do poder, da politica, das instituicbes
sociais, que define suas manifestacdes, que € uma dentre as infinitas possibilidades,
como verdades universais. No entanto, mesmo com a imposi¢cdo de determinadas
vozes sobre o silenciamento de outras, ha esperanca na constante transformacéo do
sujeito, porque ele é inacabado, portanto pode buscar o rompimento com 0s sistemas

de opressao que atuam no sentido de delimitar as possibilidades da existéncia.

Discutimos até aqui os elementos que compdem a concepcdo de politica que
adotaremos nas andlises dos documentos. A politica carrega, portanto, a nocéo de
ideologia dominante, subjaz ao contexto do tempo histérico em que é aplicada ou
desenvolvida, esta essencialmente vinculada as vozes autorizadas que circulam
socialmente e se retroalimenta na vida cotidiana por meio do dialogismo ininterrupto.
Por ultimo, para concluir a concepcao de politica que buscamos demarcar, trazemos
a nocao, defendida por Ball (2011), de uma politica encarnada, feita por e para

pessoas.

Ball (2011) apresenta sua visdo sobre as politicas educacionais e as pesquisas
voltadas para essa area, realizadas no Reino Unido, no final da década de 1990. Fez
apontamentos sobre as transformacdes que ocorreram na sociedade civil e no setor
publico a partir da introducéo de novas formas de regulacédo social subordinadas as

forcas do mercado, visualizadas nas politicas neoliberais thatcheristas. No decorrer
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do texto, apds tracar esse panorama sobre as mudancas ocorridas, o autor discute 0s

rumos tomados pelas pesquisas em politicas educacionais.

O primeiro aspecto problematizado por Ball (2011) refere-se as pesquisas
educacionais que nao consideram as influéncias que os aspectos econdémicos,
politicos e sociais tém sobre a realidade da sala de aula e da atividade docente,
considerando essas esferas desconectadas de uma realidade mais ampla da
sociedade. Outro aspecto das analises das pesquisas, abordado pelo autor, baseava-
se em considerar a politica com abordagens claras e fixas ndo legitimando a
permanente luta de sentidos que estdo em jogo, como a desvinculacdo com o espaco

e 0 tempo no qual emerge uma politica.

Por fim, Ball (2011) critica como a analise das politicas foi reproduzida nos textos
invisibilizando os sujeitos: “Como beneficiarios de primeira ordem, ‘eles’
‘implementam’ politicas; como beneficiarios de segunda ordem, ‘eles’ sdo afetados
positiva ou negativamente pelas politicas” (p. 45). Complementa que “[...] h& um
siléncio surdo no coragao desses textos diligentes, abstratos e metddicos” (p. 46).
Dessa forma, tanto as pessoas que fazem as politicas quanto as que sao por elas
confrontadas sdo deslocadas do contexto, como se pudesse existir um pacote de
acOes a ser entregue em determinado espago sem considerar o contexto e as pessoas

que dele participam.

O autor finaliza a explicacdo do seu posicionamento sobre o lugar dos sujeitos nas
politicas educacionais com uma citagdo de Prunty (1985, p. 136) que diz: “O analista
critico deve endossar posturas politicas, sociais e econémicas nas quais pessoas nao
sdo nunca tratadas como meios para um fim, mas tratadas como fim em seu préprio
beneficio” (BALL, 2011, p. 48). Assim, defende uma politica encarnada, ou seja, os
sujeitos sdo atores ativos das politicas, ocorrendo sempre um processo de traducao
e recriacdo. Nessa direcéo, a perspectiva de Ball (2011) rompe com a visdo de que
as politicas, sobretudo, as educacionais, se originam desvinculadas das pessoas e se

apresentam com um carater utilitario para resolugdo de problemas.
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2.1.3 Conceito de alfabetizacéo

[...] a compreenséo da alfabetizagdo deve levar em conta, sobretudo, os
contextos histéricos e sociais em que ela ocorre e, desse modo, precisa ser
concebida como pratica social e cultural que se desenvolve de diferentes
maneiras, em diferentes contextos, para atender a finalidades especificas dos
grupos humanos que utilizam a leitura e a escrita para fins sociais,
profissionais, entre outros. Porém, ndo se pode perder de vista que a
alfabetizacéo precisa tornar-se um elemento fundamental para a libertacéo e
mudanca social (GONTIJO, 2014, p.14, grifo nosso).

Em uma proposta de pesquisa que pretende compreender o discurso dos organismos
internacionais sobre as politicas de alfabetizacdo de adultos, € fundamental explicar
0 que compreendemos como alfabetizag&o, principalmente, em um contexto brasileiro
atual, em que a alfabetizacdo é concebida como atividade autbnoma, portanto com
privilégio aos aspectos mecanicos da leitura e da escrita. Essa visdo abandona,

inclusive, o conceito de alfabetizacéo funcional** adotado pela Unesco.

Conforme mostramos no capitulo da revisdo de literatura, as campanhas de
alfabetizacdo de adultos adotadas no Brasil, a partir do final da década de 1940,
fracassaram em garantir a diminui¢cao dos indices de analfabetismo entre esse grupo
da populacéo. A alfabetizac&o era concebida como a aquisi¢ao das habilidades de ler
e escrever, entendidas como capacidade de decodificagcdo e codificacdo, que
pudessem garantir respostas simples as demandas do cotidiano e, portanto, jovens e
adultos alfabetizados, nesse sentido, seriam indispensaveis para atender ao projeto

de desenvolvimento social e econdmico do pais.

Gontijo (2014), ao discutir sobre as condi¢cdes sociais, politicas e econdmicas que
levaram a alfabetizacdo a se tornar uma tematica central nas politicas de educacao
dos organismos internacionais, no inicio do século XXI, concorda com Graff (1994),
quando esse autor “[...] critica a visdo que situa o analfabetismo como causa da

pobreza e subdesenvolvimento” (GONTIJO, 2014, p.13) e, ainda, quando afirma que

44 Gontijo (2014, p. 23) registra que a Unesco “[...] deixou para tras o conceito de alfabetizacdo como
conjunto de competéncias autbnomas para enfatizar o aspecto funcional da alfabetizacao,
incorporando primeiro os principios de Freire e integrando mais recentemente as nogbes de
alfabetizacdo mudltiplas, de alfabetizacdo como processo continuo de sociedades e ambientes
alfabetizados”.
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essa visao de alfabetizacdo também se vinculou, no século XX, como eixo norteador

nos planos de progresso para os paises subdesenvolvidos.

Nessa direcdo, as criticas de Graff (1994), citado por Gontijo (2014), trazem a
discussdo do que o autor denominou como “mito da alfabetizagdo”, que seria a
articulacdo do desenvolvimento das sociedades por meio da alfabetizacdo dos
sujeitos, como se esse processo fosse linear, “[...] sem levar em conta que o
analfabetismo é resultado dos processos de exclusdo e de marginalizacdo gerados
por sociedades fundadas na exploracao do trabalho e, portanto, dos seres humanos”
(GONTIJO, 2014, p. 13).

Assim, essa posicdo que a alfabetizacdo ocupou nas politicas educacionais, tanto do
passado quanto do presente, ndo serve mais para explicar o seu lugar, de acordo com
0s autores supracitados. Colocar o foco tdo somente na alfabetizacao, atribuindo a ela
uma responsabilidade que, independentemente de como é realizada e para quem é
direcionada, trara as solu¢cfes para uma sociedade desenvolvida nos ambitos sociais
e econbmicos, € um equivoco e um posicionamento politico irresponsavel dos
governantes, pois, nas palavras de Gontijo (2014, p. 13), “[...] se, por um lado, a
alfabetizacdo foi democratizada e, por outro, também a escolarizacdo, em niveis
sempre regulados e controlados, as desigualdades sociais e econdmicas
prevaleceram ao longo da historia”.

Em uma direcdo contraria a atuacdo do sujeito marcado pela exclusdo e
marginalizacdo, na sociedade capitalista, para ser peca de um jogo invisibilizado e
destituido de sua histdria, como pontuou Stieg (2014), acreditamos e lutamos por uma
alfabetizacdo que seja responsavel por proporcionar a constituicdo de sujeitos que
compreendam a realidade em que vivem, considerando todas as suas contradi¢coes,
e nela tenham condi¢des de intervir por meio de reflexdes e acdes responsivas e nao
reprodutivas. O ensino da leitura e da escrita e o modo como 0s aprendizes
desenvolvem esse conhecimento podem ser, desde o inicio, com producdo de

sentidos relevantes para a vida.
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Ancorada em Gontijo (2013),*> pensamos a alfabetiza¢do como:

[...] uma prética sociocultural em que as criangas, adolescentes, jovens e
adultos, por meio do trabalho integrado com a producdo de textos orais e
escritos, a leitura, os conhecimentos sobre o sistema da lingua portuguesa e
com as relacdes entre sons e letras e letras e sons, exercem a criticidade, a
criatividade e a inventividade (GONTIJO; COSTA; OLIVEIRA, 2019, p. 26).

Esse conceito esta fundamentado na perspectiva de linguagem bakhtiniana e no
campo dos direitos humanos. Apresenta-se, na concretude das préaticas de ensino da
lingua portuguesa, como contrapalavra aos discursos oficiais, porque, em
consonancia com a teoria que o fundamenta, concebe a linguagem e seus aspectos
constituintes vinculados ao contetdo ideoldgico e vivencial dos sujeitos. Dessa forma,
o aprendizado da lingua se da nas interacdes verbais, articulado aos conhecimentos
especificos sobre o sistema da lingua, por meio da producéo de textos orais e escritos

e das diversas criacdes culturais e sociais dos sujeitos.

E importante ressaltar que esse conceito de alfabetizagio esta fundamentado no
campo dos direitos humanos, pois, de acordo com a “Declaragéo de Principios sobre
a Liberdade de Expressao”,*¢ consolidada pela Comissédo Interamericana de Direitos
Humanos, indica que a expressao € um direito fundamental e inalienavel de todas as
pessoas, logo, dos “[...] educandos em fase inicial de aprendizado da leitura e da
escrita” (GONTIJO et al., 2019, p. 21). Partimos do principio de que esse direito
reconhece o conhecimento e, portanto, a alfabetizagcdo, como um ato criador, de

resposta.

Nessa direcdo, com base nesses principios que fundamentam o conceito de
alfabetizacdo, podemos dizer que ele compde as suas dimensfes discursiva e
linguistica. Discursiva, porque entende que as praticas sociais de producao de textos
orais e escritos e as possibilidades de compreenséo pelos diversos grupos sociais

ocorrem na interacao verbal, ou seja, entre 0s sujeitos. Linguistica, porque integra 0s

45 Nota das autoras: Conceito elaborado por Gontijo (2008) e ampliado, em 2013, durante conversa, no
Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacao, Leitura e Escrita do Espirito Santo (Nepales), com
o grupo de formadores, no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic).

46 Aprovada pela Comisséo Interamericana de Direitos Humanos em seu 108° periodo ordinario de
sessdes, celebrado de 16 a 27 de outubro de 2000 (Disponivel em:
https://www.cidh.oas.org/basicos/portugues/s.convencao.libertade.de.expressao.htm. Acesso em:
15 abr. 2021).
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conhecimentos sobre o sistema de escrita,*’ das relacdes fonéticas e fonoldgicas,

compreendidos nas suas relacdes nos textos (GONTIJO, 2008).

A palavra alfabetizacdo, em termos etimoldgicos, significa “levar a aquisicdo do
alfabeto”, ou seja, implica a aprendizagem dos simbolos que compdem determinado
sistema de escrita. Contudo, como nos aponta Gontijo (2008, p. 17), esse significado
etimoldégico ndo alcancga a natureza complexa que € a alfabetizacdo de uma pessoa,
pois, embora o0 aprendizado das letras do alfabeto seja muito importante, & “[...]
insuficiente para que um individuo ou grupo de individuos seja considerado

alfabetizado”.

Em termos especificos, a alfabetizacdo é um processo de apropriacdo da escrita.
Necessaria se faz a compreensado das relacbes entre sons e letras e vice-versa,
entretanto ndo € possivel dissocia-la do processo de desenvolvimento da linguagem
por meio da producao de sentidos, como aprendizagem relevante para a vida. Esse
conhecimento que deve ser ensinado, também, de forma intencional e sistemética,
conforme as relevantes discussfes tecidas por Gontijo (2008), ao investigar o
desenvolvimento da linguagem escrita na crianca, precisa ser garantido na escola.
Esse espaco-tempo, em nossa sociedade, é a principal instituicdo responsavel por
garantir a sua aprendizagem, sobretudo em uma sociedade de classes que nega 0s
direitos efetivos de apropriacdo dos conhecimentos dos sujeitos empobrecidos.

Todavia, ndo podemos perder de vista que a alfabetizacdo é um processo que tem
inicio desde as primeiras interacfes verbais da crianca com seus cuidadores, pois,
em sentido amplo, a alfabetizacédo “[...] € o processo de inser¢gdo no mundo da
linguagem escrita” (GONTIJO, 2002, p. 2). Essa concepcdao esta vinculada a ideia de
gue as pessoas que convivem em sociedades urbanas ou em meios que fazem uso
da leitura e da escrita em diversas situacdes sociais tém a oportunidade de

compreender a aplicacédo do sistema de escrita por meio dos seus usos e funcgdes.

47 Conhecimento sobre o alfabeto, o nome das letras, a categorizacao gréafica e funcional das letras, a
direcao convencional da escrita, a organizacdo da pagina escrita nos diversos géneros textuais, 0s
simbolos utilizados na escrita, a segmentacdo dos espacos em branco (GONTIJO; SCHWARTZ,
2009).
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Em vista disso, afirmamos que o processo de alfabetizacdo, que tem inicio antes
mesmo de 0s sujeitos frequentarem a escola, mas que sua apropriacdo deve ser
garantida por esta, € historico-cultural. Dado que, nesse processo, 0S sujeitos se
apropriam de um objeto cultural, a escrita, resultado da pratica e da vida em sociedade
(que se modifica por meio da Histéria em movimento), portanto uma relacdo que nao
é individual mas, fundamentalmente, social. Nas palavras de Gontijo (2008, p. 27),
‘[...] a escrita, objeto de conhecimento, é de natureza linguistica, cultural e
socioideoldgica”, consequentemente, o0s aprendizes, para se apropriarem do
conhecimento necessitam da mediacdo de outro sujeito que conheca as relacoes e

convencdes sobre o sistema de escrita.

Nessa relagéo de interacéo entre os sujeitos, por meio da aprendizagem da linguagem
escrita, que pode ser dialégica desde o inicio, € coerente dizer que a alfabetizacdo
“[...] € um processo de producdo de sentidos, por meio do trabalho de leitura e de
escrita” (GONTIJO, 2008, p. 19). Os sujeitos aprendizes da lingua nao apenas
memorizam as letras e codificam os sons, mecanicamente, mas também produzem
sentidos. Dessa forma, de acordo com Smolka (1989, p. 69), citada por Gontijo (2008,
p. 19, grifo nosso), a interacdo com o0 outro por meio da escrita implica,

necessariamente, pensar: “[...] para guem escrevo o0 que escrevo e por qué?” e, ainda:

A crianga [aprendiz] pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista,
para ndo esquecer; tipo repertdrio, para organizar o que ja sabe. Pode
escrever ou pode tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para
registrar, narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser sempre permeada por
um sentido, por um desejo, e implica ou pressupfe, sempre, um interlocutor.

Para Vigotski (1896-1934), a aprendizagem da linguagem escrita é fundamental para
o desenvolvimento humano, pois garante o uso consciente da linguagem nas relacdes
de interacdo verbal. Possibilita, além disso, segundo Gontijo (2008, p. 16), “...] a
tomada de consciéncia das unidades menores da lingua (fonemas)”. Porém,
fundamentada em Vigotski (2000) que critica o ensino artificial da leitura e da escrita
por meio de um processo mecanico de associacao entre sons e letras e letras e sons,
Gontijo (2008) acredita que a escrita ndo deve ser ensinada de forma mecanica, como
um conjunto de conhecimento complexo que se esgota em si mesmo, deixando o

aprendizado da escrita viva para um momento posterior. Pelo contrario, como ja



79

registramos, o processo de alfabetizacdo necessita ocorrer, desde o inicio, com

sentido relevante para a vida.

Assim, afirmamos que as dimensdes discursivas (processo de producdo de sentidos)
e linguistica (relagdes sobre o sistema de escrita) do conceito de alfabetizacdo ndo
ocorrem de maneira dissociada ou isolada, mas em composicao. O aprendizado das
relacdes entre sons e letras e letras e sons nos textos produzidos concretamente pelos
sujeitos se constitui em uma prética discursiva e cognitiva dos aprendizes na busca
de compreensdo dessas relacdes. No processo de ensino e aprendizagem, ha o
direito de dizer e o dever de responder, porque acreditamos no ser humano como

sujeito responsivo e responsavel.

S6 podemos, portanto, conceber esses processos da alfabetizacdo vinculados a uma
concepc¢ao mais ampla de sociedade, sujeitos e educacéo que pretendemos constituir,
assumindo uma postura politica e ética, compreendendo que a forma como
educamos-aprendemos, marcada pelas nossas assinaturas, pode contribuir para a
formacéo de um sujeito consciente ou alienado, liberto ou aprisionado, responsivo ou

reprodutor. Nas palavras de Gontijo, Costa e Oliveira (2014, p. 23):

O cerceamento das vozes [...] que frequentam, principalmente, as escolas
publicas, colabora, mesmo que ndo tenhamos consciéncia disso, para o
silenciamento de grupos sociais que formam a maior parte da populacdo
brasileira, mas que tém seus direitos desrespeitados cotidianamente pelas
oligarquias politicas e econémicas do nosso pais. Assim, negar aos sujeitos
[...] o direito ao dizer, no ambiente escolar, tem uma repercussao politica, na
medida em que proporciona a formacdo de sujeitos ajustados ou adaptados
a um tipo de sociedade cada vez mais excludente.

O aprendizado da lingua precisa ser dialdgico e de interacdes, espaco em que 0S
sujeitos envolvidos tenham a possibilidade de confrontar suas ideias e pontos de vista
em condi¢cdes materiais/concretas de producéo de seus posicionamentos. Tendo em
vista essa concepcao, defendemos que os jovens e adultos que tiveram, na
experiéncia da escolarizacdo do passado, e ainda tém, quando retornam para a

escola, seus direitos de aprendizagem negados, especificamente, na alfabetizacao,

[...] precisam aprender a fazer uso da leitura e da escrita em préticas sociais
gue requerem a utilizacdo desses conhecimentos. Porém, esse aspecto nao
pode subsumir a dimenséo e o carater politico da alfabetizacao. Nao vivemos
em uma sociedade justa e verdadeiramente democratica. Por isso mesmo, a
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educacéo escolar e a alfabetizacdo ndo podem se reduzir a formar individuos
adaptados as leis do mercado e, portanto, capazes de responder as
demandas sociais (GONTIJO, 2014, p. 132).

Assumimos a alfabetizacdo, nessa perspectiva, como um ato responsavel e
comprometido com a formacao de sujeitos criticos e conscientes, em condi¢cdes de
participar da transformacdo da sociedade que é, fundamentalmente, marcada pela
reparticdo injusta e desigual do capital bem como excludente dos sujeitos que sao
colocados a margem e destituidos de seus direitos. Desse modo, o direito a palavra
nao pode continuar como privilégio de determinada classe social, detentora do poder
politico e econdmico, pois todas as pessoas tém o direito de aprender a utilizar a
lingua/linguagem e participar desse processo de forma dialogica, assinando seus

posicionamentos.

2.2 ASPECTOS METODOLOGICOS

As ciéncias humanas estudam as mulheres e os homens em sua especificidade
humana. Consideramos que a perspectiva de linguagem bakhtiniana que adotamos
também nos orienta a pensar metodologicamente a pesquisa, quando discutimos
sobre as produgdes que 0s sujeitos realizam “[...] em processo de continua expressao
e criacao”. Considerar, portanto, as produ¢dées humanas ‘[...] independentemente dos
textos que cria significa situa-lo[s] fora do d&mbito das ciéncias humanas” (FREITAS,
2002, p. 24). Dessa forma, os sujeitos ndo podem ser estudados como fenémenos da
natureza, como coisas, como objeto das ciéncias exatas, pois a acdo dos humanos
precisa ser considerada como ato e somente nesse movimento pode ser

compreendida, de forma dialégica, em um processo que envolve duas consciéncias.

Nas palavras de Bakhtin (2011, p. 400, grifo do autor), “[...] o sujeito como tal ndo pode
ser percebido e estudado como coisa, porque, como sujeito e permanecendo sujeito,
nao pode tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele so
pode ser dialégico”. Tendo em vista essas consideracdes sobre os sujeitos e as
ciéncias humanas, pensamos que a abordagem qualitativa de pesquisa sob uma
orientacdo sécio-historica € apropriada para desenvolvermos este estudo, no sentido

de buscar compreender 0 nosso objeto, que ndo é contemplar ou dele falar, trazendo
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uma verdade absoluta e monolégica, mas com ele estabelecer um diadlogo, como

pensamento a compor mais um elo na cadeia discursiva.

Assim, na pesquisa de abordagem qualitativa sob a dimensé&o sdcio-historica, ndo se
investiga em razéo especifica dos resultados, variaveis ou estatisticas, mas o que se
intenta, nas palavras de Freitas (2002, p. 26-27), ao citar Bogdan e Biklen (1994), é
“[...] a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo, correlacionada ao contexto do qual fazem parte”. Dito de outra forma,
as questbes formuladas para o desenvolvimento da pesquisa, nessa perspectiva,
orientam-se para a compreensdo dos eventos diante de toda a complexidade e em

seu acontecer historico.

Em conformidade com as lentes bakhtinianas, a no¢cdo de compreensédo € ativa e
dialdgica, parte do “[...] correlacionamento com outros textos e reapreciacdo em um
novo contexto (no meu, no atual, no futuro) [...]. O texto s6 tem vida contatando com
outro texto (contexto)” (BAKHTIN, 2011, p. 401). Defende que “[...] S6 no ponto desse
contato de textos eclode a luz que ilumina retrospectiva e prospectivamente, iniciando
dado texto no didlogo [...] Por tras desse contato esta o contato entre individuos e ndo
entre coisas [...]" (p. 401). Nesse processo de compreensao da palavra do outro, ha o

encontro das consciéncias, de horizontes, de pensamentos plenos de respostas.

O processo de compreenséao do objetivo desta pesquisa, que é o discurso da Unesco
sobre as politicas de alfabetizacdo de adultos, requer uma busca de entendimento
sobre 0 que ou quais intengcdes se procurou imprimir nas politicas e, para isso,
devemos nos deslocar para esse lugar para tentar compreendé-lo. Ao mesmo tempo,
esse deslocamento implica considerar o nosso contexto e falar a partir do nosso lugar,
que ndo € neutro. Isto é, ndo h& possibilidade de compreender algo sem avaliagéo,

sem polémica entre os pontos de vista e sem manifestacdo de posicionamentos.

A compreensao responsiva sO pode ser dialégica, uma vez que exige a participacdo
ativa dos sujeitos ou das consciéncias. Dessa forma, a a¢éo de ouvir a voz do outro*®

contém em si um principio de resposta que compde um dos momentos do processo

48 Os termos “outro” e “sujeito”, nesses registros, referem-se, também, ao discurso da Unesco, o qual
buscamos compreender.
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compreensivo, que € 0 momento subjetivo, mas que, sozinho, é incompleto. Apenas
colocar-se no lugar do outro para compreender como ele pensa nao pode proporcionar
o conhecimento do ser Unico no evento, implica, de forma complementar, o retorno as

nossas posi¢ées, ao Nosso lugar, a nossa participacéo responsavel.

Esse posicionamento de retorno do sujeito pesquisador é fundamental para que
ocorra a compreensao, pois sem ele o que ha é somente a identificacdo de dados e
fatos. “Essa volta ao seu lugar € que permite ao pesquisador ter condigdes de dar
forma e acabamento ao que ouviu e completa-lo com o que é transcendente a sua
consciéncia [...] e ir construindo suas réplicas [...]” (FREITAS, 2003, p. 9-10) deste
lugar que € exotbpico. A autora cita, ainda, o registro de Bakhtin (1992) sobre o
processo de excedente de visdo que se tem em relacdo ao outro e que ajuda a explicar

esse deslocamento do pesquisador para a compreensao do objeto de estudo:

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de
valores, tal como ele vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao
meu lugar, contemplar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar
gue ocupo fora dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe,
mediante 0 excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de
meu sentimento (BAKHTIN, 1992, p. 45 apud FREITAS, 2003, p. 9).

Sendo assim, consideramos que é na tentativa de compreensao que “[...] a resposta
responsavel amadurece”, diz Goulart (2013, p. 92), ao citar Bakhtin (1998). Porque é
prenhe de resposta, de contrapalavras, a compreensao leva a mudanca nas posicoes,
pois 0s textos ou enunciados concretos sempre trazem algo novo ou uma infinidade
de sentidos esquecidos que reviverao e se renovardo. Nas palavras de Geraldi (2013,
p. 16): “Nesse encontro que da vida a escuta e a escrita, pelo movimento de
compreensao responsavel, ressurgem sentidos, constroem-se sentidos, avancam-se

compreensdes, sempre como projecdes do compromisso inarredavel com o futuro”.

Escolhemos como metodologia de pesquisa a documental. Essa metodologia “[...]
vale-se de materiais que néo receberam ainda tratamento analitico, ou que ainda
podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa” (GIL, 2009, p. 51).
O autor pontua, ainda, que a pesquisa documental tradicionalmente conta com os “[...]

registros cursivos, que sao persistentes e continuados. Exemplos classicos dessa
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modalidade de registro sdo os documentos elaborados por agéncias governamentais”

(p. 147, grifo do autor) ou por organismos internacionais.

Em outras palavras, por meio da pesquisa documental, o nosso objeto de estudo, que
sdo documentos produzidos pela Unesco no periodo de 1945 a 1965, buscara
compreender os enunciados que foram elaborados por meio do discurso dessa
instituicdo sobre as politicas de alfabetizacdo de adultos. Acreditamos que os
documentos terdo muito a dizer sobre os rumos que tomaram as politicas para esse
grupo social, bem como as concepcdes de sociedade e educacdo que subjazem as

politicas que foram implementadas.

Tomamos o conceito de documento a partir dos apontamentos feitos por Le Goff
(1990) e, ao mesmo tempo, o aprofundamos com a perspectiva bakhtiniana de texto-
enunciado. Os documentos escritos e oficiais que serviram de fonte de analise do
passado faziam um recorte, uma filtragem dos dados revelados, pois o estudo do que
era considerado documento ja trazia em si uma perspectiva de valores e significados
de uma determinada viséo, vertente social, de vozes que prevaleceram no decorrer
do tempo. Dessa forma, muitas outras vozes (a maior parte delas) e movimentos
histdricos e sociais que ocorriam concomitantemente aos oficiais foram silenciados e
ndo apareceram nos documentos para contar a sua versao sobre a historia. Nas
palavras de Le Goff (1990, p. 110):

[...] as condi¢cbes de producdo do documento devem ser minuciosamente
estudadas. As estruturas do poder de uma sociedade compreendem o poder
das categorias sociais e dos grupos dominantes ao deixarem,
voluntariamente ou néo, testemunhos suscetiveis de orientar a histéria num
ou noutro sentido; o poder sobre a memoéria futura, o poder de perpetuagéo
deve ser reconhecido e desmontado pelo historiador [pesquisador].

Assim sendo, o documento ndo é ingénuo, plural e portador da verdade, mas se
constitui nos jogos de poder de uma dada realidade histérica, cultural e social e
carrega, contraditoriamente, uma infinidade de possibilidades abafadas dos
movimentos da histéria. De igual forma, os documentos considerados “falsos” podem
ser “[...] um testemunho precioso da época em que foi forjado e do periodo durante o
qual foi considerado auténtico e, como tal, utilizado” (LE GOFF, 1990, 110). Por essas

consideracdes, implica ao(a) pesquisador(a), no ato de compreensao responsiva,
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“desmontar’ e “desestruturar’ os documentos, buscando neles as mais diversas

réplicas possiveis, porque sempre havera um sentido a ser renovado nesses registros.

A nocdo de documento como texto escrito e, evidentemente, oficial, ancorada na
perspectiva positivista de algo que esta pronto e ndo pode ser contestado,
pressupondo a visdo dos vencedores ou daqueles que dominaram a sociedade, nao
mais se sustenta para explicar os movimentos da Historia e da propria producao do
conhecimento. Nessa direcéo, Le Goff (1990, p. 10) defende a no¢do de documento
considerando que “[...] ndo € um material bruto, objetivo e inocente, mas que exprime
o poder da sociedade do passado sobre a memoéria e o futuro: o documento é

monumento”.

O sentido de documento como monumento esta fundamentado na perspectiva de que
0 conceito se alarga para além da nocdo de texto escrito como resultado de um
processo incontestavel, mas traz para a memoéria outros elementos e modos de
registro, como a fotografia, a pintura, a musica, os videos, as esculturas, bem como
as diversas formas de armazenamento dessas informacdes. Contudo, para além da
composicao de todas essas manifestacdes de documento, com base nas discussées
de Le Goff (1990), o que transforma essencialmente o documento em monumento é

a sua utilizacao pelo poder.

Desse modo, o documento € monumento porque “[...] € um produto da sociedade que
o fabricou segundo as rela¢cBes de for¢cas que ai detinham o poder. S6 a andlise do
documento enquanto monumento permite & memoria coletiva recuperé-lo” (LE GOFF,
1990, p. 545). Busca, nesse processo de compreensao, todas as outras relacdes
sociais de existéncia e vozes que foram ocultadas, para que ndo prevaleca apenas
uma visdo de mundo como Unica, singular e verdadeira por meio de um documento

isento e imaculado.

Para concluirmos esses apontamentos sobre a compreensdo de documento como
monumento, partindo das argumentacdes de Le Goff (1990), o autor afirma como
extraordinarias as contribuicdes de Michel Foucault (1926-1984) para a renovacao da
Historia, sobretudo, por trés motivos: primeiro, porque Foucault (1969) trouxe para o

debate a historia dos excluidos ou a “segregacao dos desviados”; em seguida, ele fez
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um diagndstico aprofundado sobre essa renovacao da Historia partindo da andlise de
guestionamento sobre o que é/foi considerado documento, a nocdo de
descontinuidade, a inconsisténcia da defesa de uma Historia global ou geral e a
renovacdo dos métodos de pesquisa e, finalmente, o tedrico propés uma filosofia

original da Historia intimamente ligada a pratica.

Assim, nas palavras de Foucault (1969), citadas por Le Goff (1990, p. 103, grifo do
autor) sobre o que deve ser considerado como documento:

[...] ‘O questionar do documento’: A histéria tradicional dedicava-se a
‘memorizar’ os monumentos do passado, a transforma-los em documentos e
a fazer falar os vestigios, que em si ndo sdo verbais ou, em siléncio, dizem
algo de diferente que o que de fato dizem; nos nossos dias, a historia é o que
transforma os documentos em monumentos e que, onde se decifravam tracos
deixados pelos homens [e mulheres], onde se deixava reconhecer em
negativo o que eles tinham sido, hd uma amalgama de elementos que tém de
ser isolados, agrupados, tomados eficazes, postos em relacdo, integrados em
conjunto.

Esses principios teoricos de Le Goff (1990), ancorados em Foucault (1969), estdo em
didlogo com a nocéo que traremos, em seguida, de documento como texto-enunciado
em Bakhtin (2011), principalmente porque consideram os textos (orais, escritos,
sinalizados e imagéticos) produzidos por todos os sujeitos, situados em um contexto
social, politico, econdmico, portanto, historico e cultural. Por tudo isso, [...] todo o
documento € um monumento ou um texto, e nunca € ‘puro’, isto é, puramente objetivo”
(LE GOFF, 1990, p. 30).

Conforme ja dissemos em diferentes momentos deste trabalho, fundamentada em
Bakhtin (2009, 2011), o objeto de estudo das ciéncias humanas sdo os textos, logo,
onde nédo ha textos, ndo ha producdo humana. Os textos sdo produzidos por pessoas
datadas, intencionadas, que compdem uma realidade material de producdo de
linguagem e, portanto, de sentidos. Nessa direcdo, os textos sdo o ponto de partida
para estudar o humano, porque se efetivam nos episédios da vida, nos atos e
sentimentos, “[...] sdo pensamentos sobre pensamentos, vivéncias das vivéncias,

palavras sobre palavras, textos sobre textos” (BAKHTIN, 2011, p. 307).

Acrescentaremos a nocgéo de texto a dimenséo de enunciado. Bakhtin (2011) aponta

dois elementos que determinam o texto como enunciado ou fazem do texto um
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enunciado, que sao a ideia ou a intencao e a realizacdo dessa intencéo. O sentido de
texto se constitui com o de enunciado, porque ambos sao prenhes de respostas, isto
€, toda a enunciacao, que é realizada por meio dos diferentes textos, € uma resposta.
Sendo assim, mesmo que as respostas que damos sejam pouco conscientes,
advindas de determinacdes previamente definidas, ndo nos eximem da

responsabilidade de té-las dito.

Isso posto, no encontro dos sujeitos, pelos textos que produzem, no ato-evento das
relacfes dialégicas, existe, juntamente, um horizonte especifico do sujeito, o que ele
V€, sente e elabora. No processo de compreenséo entre os sujeitos, é fundamental
uma “inter-agdo™® desses horizontes, dos pensamentos elaborados no sentido de
promover um enriquecimento dos sujeitos e ndo a destruicédo, pois, se consideramos
gue as palavras do outro definem as nossas respostas, 0S N0SS0S posicionamentos,
0s textos-enunciados podem ser compreendidos como uma espécie de ponte entre
0S sujeitos, “[...] apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre 0 meu
interlocutor” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2009, p. 117).

Essa “inter-acdo” dos sujeitos implica, portanto, um ndo alibi por meio de atitudes
concretas dos sujeitos responsaveis no ato que promovem a construcao de sentidos.
Por esse motivo, todo sentido construido pelos sujeitos instaura um posicionamento,
uma intencionalidade e uma responsabilidade. Com outras palavras, nao ha alibi ou
pretexto, porque ndo ha isencao de responsabilidade no Ser. Por conseguinte, todas
as nossas acdes sdo marcadas pelas nossas assinaturas, responsivas e responsaveis

por meio dos textos-enunciados que produzimos.

Nessa direcdo, a esséncia do enunciado € buscar as relacdes internas do préprio texto
com o contexto que é produzido, pois todo texto tem uma ideia, uma intengéo (dita ou
nao dita), um autor e é direcionado para alguém (ou grupo da sociedade). Por isso, 0
discurso produzido pelos seres humanos néo ocorre de forma isolada ou neutra, mas
pressupde enunciados que o antecedem e o sucedem. Assim, o enunciado é sempre

resposta a enunciados que o antecedem, porque, quando produzimos determinado

49 Apropriagdo do termo a partir da leitura de Geraldi (2010).
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discurso ou um dado, dialogamos com aqueles que ja dialogaram e, ao mesmo tempo,

€ resposta aos que sucedem, pois antecipamos as possiveis respostas.

O enunciado é, também, “[...] (produgdo de discurso)®® como um todo individual
singular e historicamente unico” (BAKHTIN, 2011, p. 334). “Individual singular”, porque
€ produzido por um sujeito que, embora viva e compartilhe dos meios sociais e
culturais de uma sociedade, se apropria dos elementos que a constitui de forma
particular, especifica, a0 mesmo tempo em que é “historicamente Unico”, pois o evento
€ constituido no constante movimento das transformacdes tanto dos sujeitos quanto

da realidade que a eles subjaz.

Nessa perspectiva, a enunciacao € considerada por Bakhtin (2011) como texto vivo.
Os textos s6 podem ser compreendidos em contato com outros textos, pois aquilo que
€ unico e singular somente pode ser visto na comunicacédo discursiva, no enunciado,
produzindo respostas e trazendo as tensdes e conflitos das situagbes imediatas do
presente que podem nao ter sido vividas em outro tempo (ou no tempo da producao
de determinado texto). Os enunciados, nessa visao, sdo concebidos na multiplicidade
dos sentidos e de formas do discurso que os habitam em constante dialogo, assim

como nos alerta Goulart (2013, p. 75):

[...] os sentidos tanto podem servir ao fechamento quanto a abertura, a
opressao e a libertacdo. E aqui se revela o sentido do intervalo, que também
ecoa entre 0s sujeitos, entre tempos e espacos, entre diferentes vozes [...]
entre a arte e a vida, na historia da cultura humana.

Nas relacdes que estabelecemos com os documentos da pesquisa, € importante
ressaltar que essa compreensao de texto-enunciado que trazemos se contrapfe a
visdo do texto na orientagdo positivista que busca as explicacdes nas proprias
relacdes linguisticas no interior do texto. Embora partamos do pressuposto de que
todo texto € composto por um sistema que seja universalmente aceito, de signos, de

linguagem, concebemos que os documentos sdo textos produzidos por sujeitos,

50 Isto, evidentemente, ndo exclui a tipologia estilistico-composicional das producdes de discurso.
Existem os géneros do discurso (cotidianos, retéricos, cientificos, literarios, etc.). Os géneros do
discurso sdo modelos tipolégicos de construgdo da totalidade discursiva (BAKHTIN, 2011, p. 334).
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representantes de uma instituicdo, que estao situados em determinado contexto que

0os molda, marcando os seus limites de atuacdo e pensamento.

Ndo h& documento que ndo esteja envolto, emoldurado e imerso em discursos,
consequentemente, “[...] todo discurso que fale de qualquer objeto néo esta voltado
para a realidade em si, mas para os discursos que a circundam” (FIORIN, 2020, p.
22). Nessa perspectiva, as questdes nao sao colocadas ou discutidas nos documentos
de forma neutra, sem intencionalidades especificas, sem uma orientacao ideoldgica
para atender a determinados fins (sociais, politicos, econémicos etc.) mas, sobretudo,
visando exatamente a sociedade/individuos que se quer formar, em curto, médio ou

longo prazo.

Dessa forma, acreditamos que os documentos (monumentos-textos-enunciados) sao
produzidos em diversos contextos, por meio de dialogos que os sujeitos estabelecem
nesse mundo que, ha maioria das vezes, buscam legitimar aquilo que esté posto, uma
corrente ideolégica, uma concepc¢do econémica e, por fim, um juizo do que deveria
ser a humanidade. Todavia, apresentamos nossas réplicas e contrapalavras aos
discursos que encontramos nos textos buscando compreender as relacdes das
publicacbes e, sobretudo, como esses posicionamentos dos organismos

internacionais delimitaram as politicas de alfabetizacdo dos adultos.

Finalizamos as concepc¢fes tedrico-metodolégicas que assumimos nesta pesquisa
com as palavras de Bakhtin (2011, p. 348) sobre a esséncia da vida que traduz a

nossa visdo mais ampla no que se refere ao ato de pesquisar:

A vida é dialogica por natureza. Viver significa participar do dialogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem [e a
mulher] participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méos,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e
essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana, no simpésio universal.

2.2.1 Corpus analitico

Nosso corpus analitico constitui-se de documentos produzidos e/ou publicados pela

Unesco, no periodo de 1945 a 1965, que tematizaram a alfabetizacao de adultos. Os
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documentos foram acessados por meio da Biblioteca Digital da Unesco (Unesdoc),%!

a maioria em lingua espanhola. Apresentamos, a seguir, no Quadro 1, o ano de

publicacao e os titulos dos documentos analisados.

Quadro 1 — Documentos da pesquisa

Ano

1946
1949
1950
1951
1952

1953

1954

1955

1956
1957
1958
1959
1960
1961

1962

1963

1964

1965

1968
2002

Titulo
Unesco its Purpose and its Philosophy

Annuaire International de 'Education et de 'Enseignement
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

El Derecho a la Educacion
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

El Hombre contra la Ignorancia
Annuaire International de 'Education et de I'Enseignement

Annuaire International de 'Education et de I'Enseignement

Educacién Fundamental, Educacién de Adultos, Alfabetizacién y Educacion de la

Comunidad en la Region de} Caribe
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

Annuaire International de 'Education et de 'Enseignement
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement
Annuaire International de 'Education et de I'Enseignement

Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

Las Cartillas de Alfabetizacion - Preparacion, Evaluacion y Empleo

Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement
Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

Annuaire International de I'Education et de I'Enseignement

Conferéncias Internacionais de Instrugdo Publica 1934-1963

La Batalla de la Alfabetizacion
Alfabetizacion 1965-1967

Constituicdo da Unesco

Fonte: Elaborado pela autora.

Tomamos como referéncia para a escrita desta parte do texto o documento publicado

pela Unesco, em 2015, com edicgéo trilingue (inglés, francés e portugués), intitulado

51 Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/search/e40d02d3-64dd-4776-bc51-1faacOcc2fdl.


https://unesdoc.unesco.org/search/e40d02d3-64dd-4776-bc51-1faac0cc2fd1
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“De ideias a a¢des: 70 anos da Unesco”. Essa publicacéo, com a intencionalidade de
celebrar a histéria da instituicdo, tem a autoria de um conjunto de especialistas
contratados pela Organizacdo, em Paris e no Brasil (pela Editora Brasileira). Portanto,
vozes que reiteram a visao que a propria Unesco quer afirmar perante a sociedade,

principalmente nos paises pobres.

A Unesco®? é uma agéncia especializada da ONU, com sede na Praca de Fontenoy,
Paris (Franca).>® Foi criada em 16 de novembro de 1945, em Londres (Inglaterra), por
meio da assinatura do Ato Constitutivo de 37 Estados-membros. Teve a sua
constituicdo ratificada quase um ano depois, em 4 de novembro de 1946, contando
com 20 paises signatarios, dentre eles, o Brasil.>* A articulacédo entre paises, com a
finalidade de criar uma organizagdo que pudesse promover a paz e a cooperacao
intelectual entre as nacdes, ja havia sido iniciada nos primeiros anos da década de

1940, ainda sob a devastacdo da Segunda Guerra Mundial.

Fotografia 1 — Primeira Conferéncia Geral da Unesco

UNESCO' e Genesl Confeee Premitre Corg erenar géne rofede FUNESCD.
La Scrtanng Park, 19 Noveter 1946 L2 Sorborme, Park; e 19 novemtre 1945 La Sortiorme, Part, 19 e noventeo de 1946

Fonte: Unesco, 2015, p. 17.

52 Na plataforma do YouTube, no canal da Unesco, encontramos o video intitulado “Unesco History”
gue traz alguns elementos da constituicdo da Organizacéo, das areas de atuacdo e dos projetos em
desenvolvimento (Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=PJC7zaZT-Dg&t=48s).

53 Atendendo a um pedido especifico da delegacao francesa, a Comissdo de Organizagédo da Agenda
da Unesco foi transferida de Londres para a Franca. Assim, a sede da Unesco ficou por mais de dez
anos no Hotel Majestic, em Paris, até a mudanca, em 1958, para a Praca de Fontenoy, sede atual.

54 A representagdo da Unesco no Brasil foi estabelecida em 1964 e seu escritério, em Brasilia, iniciou
as atividades em 1972.


https://www.youtube.com/watch?v=PJC7zaZT-Dg&t=48s
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Destinada, em primeiro lugar, “[...] a preservar as gerag¢oes vindouras do flagelo da
guerra, que, por duas vezes, no espaco da nossa vida, trouxe sofrimentos indiziveis a
humanidade [...]"*® (UNESCO, 2015, p. 13), a Unesco comecou a ser pensada, em
junho de 1945, por representantes de 50 paises aliados, reunidos em Sao Francisco
(EUA). Um acordo unanime conduziu a elaboracdo da Carta das Nac¢des. Embora
constituida por paises tao diversos em termos de raca, lingua e cultura, quando esses
paises foram confrontados com a contingéncia de outros conflitos armados de
abrangéncia planetaria, “[...] todas essas diferencas foram esquecidas, em uma
unidade de determinacédo inabalavel para se encontrar uma maneira de terminar com
as guerras”™® (UNESCO, 2015, p. 14).

Todavia, semanas ap0s a esse encontro e pactuacdo de intencbes de ndo guerra,
juntamente com os representantes dos 50 paises aliados, simbolizando a esperanca
em um mundo pacifico, de pds-conflito, nos dias 6 e 9 de agosto, os EUA lancaram a
bomba atdmica em Hiroshima e Nagasaki. Esse ato massacrante determinou, tanto
instantaneamente quanto por envenenamento por radiagdo, a morte de milhares de
pessoas japonesas. Mediante esse genocidio, a Segunda Guerra Mundial chegou ao

fim, com a assinatura da rendicao nipénica em 2 de setembro de 1945.

Diante do horror materializado pelos campos de concentracdo nazista e da
exterminacéo causada pela bomba nuclear, no contexto da degradacao da moral da
humanidade, havia urgéncia de cooperagao mundial ndo somente para “[...] buscar a
paz e seguranca entre os Estados, mas também deveria mudar as atitudes e as ideias
para que o respeito pela vida humana e pela cultura pudesse renascer” (UNESCO,
2015, p. 18). Nessa direcao e perante esse discurso, a Unesco foi criada constatando,
no preambulo de sua Constituicdo, a esséncia por meio da “responsabilidade com as

geracoes futuras”:

Que a grande e terrivel guerra que acaba de chegar ao fim foi uma guerra
tornada possivel pela negacgéo dos principios democraticos da dignidade, da
igualdade e do respeito mutuo dos homens [e mulheres], e através da
propagacdo, em seu lugar, por meio da ignorancia e do preconceito, da
doutrina da desigualdade entre homens e racas; Que a ampla difusdo da
cultura, e da educacéo da humanidade para a justi¢ca, para a liberdade e para

55 Carta das Nacdes Unidas (Nota do autor).
% Harry S. Truman, discurso em S&o Francisco na Sessdo de Encerramento da Conferéncia das
Nacdes Unidas, em 26 de junho 1945 (Nota do autor).
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a paz sédo indispensaveis para a dignidade do homem [e da mulher],
constituindo um dever sagrado, que todas as nacdes devem observar, em
espirito de assisténcia e preocupagao matuas [...]°" (UNESCO, 2015, p. 19-
20).

De 20 de novembro a 10 de dezembro de 1946, foi realizada a primeira sessdo da
Conferéncia Geral da Unesco, cujo objetivo consistia em “[...] determinar as politicas
e as principais linhas de trabalho da Organizagao”, sob a dire¢do de Leon Blum, lider
politico socialista francés. Nas palavras de Blum (UNESCO, 2015, p. 25, grifo nosso),

0 gque se esperava da organizacdo eram dois tipos de conquista:

Por um lado, iniciativas precisas, metddicas e progressivas em varias esferas
técnicas essenciais; por outro lado, uma acao geral combinada que afete o
gue posso chamar de condi¢é@o espiritual dos povos e dos individuos. Vocé
permanece acima de todos os conflitos politicos entre na¢gdes. No entanto,
vocé € uma instituicdo publica (UNESCO, 2015, p. 25, grifo nosso).

Essas intencdes proferidas juntamente com todas as projecdes de todos os demais
delegados representantes das na¢des mostravam o desafio de traduzir os sonhos e
as ideias em um plano de a¢des para a Unesco em uma conjuntura de pds-guerra que
ameacou destruir a civilizacdo. Esses discursos ocasionaram debates, quando
confrontados com a realidade dos orcamentos, dos projetos e dos acordos que
deveriam ser representados por uma linguagem juridica e administrativa que

atendesse a todas as nacoes ali representadas.

Nesse contexto datado, com vozes e representacfes marcadas e intencionadas pelas
diferentes posi¢des ocupadas pelas nacdes, a primeira questao que podemos levantar
€ que, certamente, nem todos 0s paises signatarios tiveram as mesmas possibilidades
de registro das suas necessidades nos acordos. Consideramos esse fato, porque
acreditamos que esse movimento implica um marco de poder, uma hierarquizagao,
pois, embora 0s representantes estivessem reunidos tendo em vista a mesma ténica,
o que os diferenciava, desde a primeira conferéncia, e ainda os diferencia, na
atualidade, sdo as posi¢cdes que ocupam 0s paises em frente ao poder econémico e

politico de orquestrar o que deve ser atribuido a todos os demais territorios.

57 Unesco: Constituicdo da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001472/147273por.pdf) (Nota do autor).


http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001472/147273por.pdf
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A primeira publicacdo da Unesco, divulgada em formato de relatorio na sesséo
inaugural da Conferéncia Geral, em novembro de 1946 e, posteriormente, publicada
como um documento, de fato, que serviu como norteador para o trabalho que o
secretariado foi orientado a realizar, teve como titulo “Educagao Fundamental: terreno
comum para todos os povos”. A visao da Organizagao sobre educacéo era “[...] ampla,
mundial e pretendia mudar as condi¢des de vida por meio de uma ampla gama de

areas da educacgao, desde a alfabetizagdo até a cidadania” (UNESCO, 2015, p. 29).

Dessa forma, dentre as multiplas iniciativas da Unesco no campo da educacéo, logo
nos primeiros meses de sua existéncia, a educacao fundamental tornou-se uma area
de atuacdo prioritaria. Afinal de contas, os paises que estavam em franco
desenvolvimento e os que estavam devastados pela Segunda Guerra Mundial
necessitavam de pessoas jovens e adultas que tivessem “educacao fundamental” ou
habilidades béasicas de leitura, escrita e no¢des basicas de calculos para atender as
necessidades impostas pela nova estruturacdo das nacdes e os diferentes desafios
econOdmicos do mercado global.

De acordo com essas finalidades, ainda que ndo de forma explicita, em 1951, a
Unesco criou 0 Centro Regional de Educacdo Fundamental para a América Latina,
em Patzcuaro (México), com o objetivo de instalar um “[...] centro de formagéo para
professores, capacitadores e funcionarios publicos envolvidos em atividades da
educacdo fundamental, ndo apenas na América Latina, mas em todo o mundo”
(UNESCO, 2015, p. 31). Com efeito, ja nos anos de 1947, a partir das leituras que
fizemos na revisao de literatura, identificamos uma relacdo entre Brasil e México no
que se refere as politicas de alfabetizacdo de adultos por meio das campanhas®® e

esse local serviu de referéncia para os trabalhos que foram elaborados (Fotografia 1).

58 No artigo “Homens que ensinaram a América ler: a educagdo de adultos no Brasil e México (1947-
1956)”, os autores Silva, Mesquita e Nery (2021) analisam a relacdo estabelecida entre Jaime Torres
Bodet e Manuel Bergstrdm Lourenco Filho, nas campanhas de alfabetizacao de adultos no México e
no Brasil (Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/rbhe/v21/2238-0094-rbhe-21-e155.pdf. Acesso
em: 2 maio 2021).
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Fotografia 2 — Centro Regional de Educagédo Fundamental para a América Latina

Fonte: Unesco (2015).

Conforme podemos constatar no documento-base para 0S Nnossos registros sobre a
Unesco, considerando que as atividades da educagdo fundamental se tornaram um

guia integral do trabalho, a forma mais comum de assisténcia técnica consistia

[...] no envio de um especialista para determinado pais, com o objetivo de
oferecer assessoria sobre a forma de executar um programa de assisténcia
técnica para resolver um problema particular. Em alguns casos, 0s
especialistas deveriam realizar eles mesmos o trabalho de campo.
Normalmente, os especialistas da UNESCO trabalhariam com peritos de
outras agéncias especializadas da ONU (UNESCO, 2015, p. 31-32).

Assim, para estarem alinhados as orientacdes da Unesco, 0s paises recebiam os
assessores que a representavam munidos de férmulas gerais para a resolucédo de
questdes proprias de cada territorio, possibilitando que, por meio das adaptacfes
advindas das recomendacbes e alinhamento das acfes, os paises adquirissem
investimento financeiro. Nesse contexto, ap0s a criacdo de outro centro de educacgéo
fundamental, no Egito, para atender a regido arabe, o conceito de educacdo
fundamental permaneceu em uso até 1958, quando a Conferéncia Geral decidiu
abandona-lo e substitui-lo pelas expressdes “educacdo fora da escola” e

“desenvolvimento da comunidade”.
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Nos anos de 1960, com a descolonizacao de varios paises, principalmente africanos,
houve uma integracdo ampliada na Unesco, conferindo a Organizagao “[...] maior
universalidade de pensamento e agdo” (UNESCO, 2015, p. 59). Nesse movimento de
ampliagdo por meio da incorporacdo das nacdes e, a0 mesmo tempo, maior
profundidade nas acdes da agéncia, ndo podemos nos esquecer do ininterrupto
entrelacamento entre educacéo e desenvolvimento social e econémico dos paises.
Dessa maneira, a educacgdo, conferida como um componente estratégico, esteve
vinculada a uma correlacdo entre nivel de escolaridade, sobretudo das pessoas

adultas, e desenvolvimento dos paises.

Nessa perspectiva, surge o foco na alfabetizagdo — ou, contraditoriamente, na
erradicacdo do analfabetismo, conceitos fundamentalmente diferentes, como ficou
explicito nas campanhas de alfabetizacdo propostas para adultos no Brasil —,
orientadora de um projeto experimental de ambito mundial, pois, sem esse
conhecimento, nas palavras de René Maheu, diretor-geral da Unesco no periodo de
1962 a 1974:

Em uma época em que a ciéncia abre a porta de entrada para as estrelas, é
impensavel que dois quintos da humanidade ainda seja prisioneira dessa
escuriddo ancestral [..]. N&o poderia haver esperanca de paz se
tolerdssemos uma iniquidade téo flagrante como a divisdo desigual dos
beneficios do progresso. A UNESCO chama todas as na¢des e todos os
povos a se unir a esse grande empreendimento para a libertagdo das mentes
dos seres humanos e para a liberacdo de um novo potencial tecnoldgico,
civico e moral em todo o mundo (UNESCO, 2015, p. 78, grifo nosso).

Em outras palavras, somente com a erradicacdo do analfabetismo de todas as
milhares de pessoas que ndo conhecem a luz, que ainda estédo presas na “escuridao
ancestral”, sera possivel a “libertacdao das mentes” para um enquadramento “civico e
moral” de toda a humanidade. Desse modo, a “erradicagao do analfabetismo” que foi,
inclusive, tema do Congresso Mundial de Ministros da Educacéo, em Teera (Ird), no
ano de 1965, endossou o projeto de alfabetizagcdo da Unesco, prevalecendo a
concepgao de algo que precisa ser eliminado, porque ndo possui determinado

conhecimento, ocasionando o impedimento do progresso das nacdes.

Nesse movimento, com o langcamento do projeto de alfabetizacdo experimental, em

1964 e, um ano depois, com a recomendacdao do Congresso de Teera, “[...] que
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defendeu o vinculo entre alfabetizagao funcional e desenvolvimento econémico [...]”
(UNESCO, 2015, p. 80), o dia 8 de setembro de 1967 foi celebrado como o primeiro
Dia Internacional da Alfabetizag&o, tornando-se, desde entdo, uma importante data na
agenda da Organizacdo e problematizada, principalmente, nos paises que ainda

apresentam elevados indices de analfabetismo, incluindo o Brasil.

A Unesco, ap0s assumir o postulado de alfabetizacdo funcional vinculada ao
desenvolvimento econdmico das nacgdes, “[...] abandonou as campanhas de massa e
adotou uma abordagem na qual a alfabetizacdo seria mais integrada em projetos
selecionados de desenvolvimento industrial e agricola” (UNESCO, 2015, p. 80). Dessa
forma, foi introduzido, entre 1967 e 1973, o Programa Experimental Mundial de
Alfabetizagdo (Pema) por meio do financiamento do Programa das Nagbes Unidas

para o Desenvolvimento (PNUD).59

De acordo com o documento intitulado “De ideias a agdes: 70 anos da Unesco” (2015),

a perspectiva da alfabetiza¢do funcional consiste em:

Mais do que um fim em si mesmo, a alfabetizacdo funcional deve ser
considerada um meio de preparar o homem [e a mulher] para um papel social,
civico e econbmico que vai muito além dos limites da alfabetizag&o
rudimentar, que consiste simplesmente no ensino da leitura e da escrita
(UNESCO, 2015, p. 80-81, grifo nosso).

Partindo da concepcao de alfabetizacdo que acreditamos, adotada neste trabalho,
podemos inferir que a perspectiva de alfabetizac&o funcional em nada contribui para
a formacgéo de pessoas conscientes e em condi¢cdes de se colocarem em posicao de
transformar a realidade, contraditéria e excludente, que vivemos. E, sim, para a
adaptacao (social, civica e econdmica) dos sujeitos a essa realidade possibilitando

gue, minimamente, a ordem de expansdo econbmica do capital, baseada na

59 O PNUD foi criado em 1965 por meio de resolugdo do Conselho Econémico e Social das Nagdes
Unidas. E a agéncia lider da rede global de desenvolvimento da ONU. Em 1990, o PNUD introduziu
universalmente o conceito de Desenvolvimento Humano, que parte do pressuposto de que, para
aferir o avanco na qualidade de vida de uma populacdo, € preciso ir além do viés puramente
econdmico e considerar trés dimensdes basicas: renda, salude e educacdo. Esse conceito consiste
na base do indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e do Relatério de Desenvolvimento Humano
(RDH), publicado anualmente pelo PNUD (Disponivel em:
http://ois.sebrae.com.br/comunidades/pnud-programa-das-nacoes-unidas-para-o-desenvolvimento/.
Acesso em: 6 maio 2021).



97

exploracdo do trabalho, ndo seja prejudicada pela falta de méo de obra de pessoas

que utilizem a leitura e a escrita para atender a essa expectativa.

Por fim, para concluirmos este registro sobre as areas de atuacdo da Unesco, por
meio dos delineamentos que trazemos, ressaltamos que a Organizacdo esta
articulada com programas e acdes voltadas: a concepcéo de patrimodnio cultural e
natural como bem da sociedade global a fim de preservar e aumentar a
conscientizacéo do patriménio cultural (bens iméveis e méveis)®° e recursos hidricos;
ao incentivo de praticas de esportes para “[...] servir de catalisador para a paz e o
desenvolvimento” (UNESCO, 2015. p. 102); a promoc¢ao de uma cultura de paz e da
nao violéncia para “[...] formar individuos e sociedades com habilidades e ferramentas
para viver juntos em harmonia” (UNESCO, 2015, p. 151); e a ligacao entre ciéncia e
sociedade afirmando que “[...] o livre fluxo de informacdes, que se tornou possivel com
novas tecnologias como a internet, apresenta uma enorme promessa para o dialogo
cultural e a compreensdo mutua, bem como para melhorar a qualidade da educacgao”
(UNESCO, 2015. p. 195).

Assim, a Unesco, por meio de suas metas e acodes, articula projetos e recomendacoes
ancorada em uma concepg¢ao de sociedade definida como “sociedade da informagao
ou do conhecimento”,5! aparentemente apresentadas como sindnimas (UNESCO,
2015). A Organizacéo traz o foco para 0s sujeitos nas suas habilidades adquiridas por
meio do manejo das tecnologias de informacédo e comunicacao (TIC), defendendo a
“[...] alfabetizacao midiatica como uma habilidade basica” (UNESCO, 2015, p. 196-
197), sem problematizar e reconhecer que somos seres situados, marcados pelas
nossas condicdes materiais de existéncia, sobretudo, representados por uma
realidade social e historica que exclui e diferencia as pessoas. Com as palavras do

documento:

60 Bens culturais imoéveis e moéveis incluem “[...] monumentos de arquitetura, arte ou histéria, sitios
arqueoldgicos, trabalhos de arte, manuscritos, livros e outros objetos de interesse artistico, historico
ou arqueoldgico, bem como coleg¢des cientificas de todos os tipos, independentemente de sua
origem ou sua propriedade” (UNESCO, 2015, p. 43).

61 Sobre a sociedade de informacdo: “[...] a UNESCO desenvolveu uma estratégia de quatro vertentes
baseada em um conjunto de principios comuns para a sociedade de informacédo: 1) a liberdade de
expressao; 2) a educacdo primaria gratuita, obrigatéria e universal; 3) o reconhecimento que a
educacdo e os bens ou servigos culturais ndo podem ser tratados como meras mercadorias; e 4) a
preeminéncia de politicas publicas para promover a informacdo de dominio publico e o servico
publico de radiodifusdo” (UNESCO, 2015, p. 196).
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Por sociedades do conhecimento, a UNESCO entende sociedades nas quais
as pessoas tém capacidades ndo somente para adquirir ou ter acesso a
informacdes, mas também para transforma-las em conhecimento,
compreensdo e significado, que empoderem as pessoas para aumentar sua
sobrevivéncia e contribuam para o desenvolvimento social, econémico e
cultural de suas sociedades (UNESCO, 2015, p. 197, grifo nosso).

Em vista dessas concepg¢bes que estabelecem os pactos, em continua evolucéo,
principalmente quando marcados pelos novos objetivos e metas do Século XXI, a
Unesco se apresenta como norteadora das politicas voltadas a educacéao, a ciéncia e
a cultura. Dessa forma, buscamos compreender os documentos dessa Organizacao
partindo do lugar de poder que ela ocupa, contudo, procurando trazer os elementos,
fundamentados nos tedricos que apresentamos, que foram consolidando as

proposicdes de politicas de alfabetizacdo de adultos.
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3 DIALOGOS DISCURSIVOS COM OS DOCUMENTOS DA UNESCO

Neste capitulo, a luz da perspectiva de linguagem bakhtiniana, fundamentada nas
concepcdes de historia, politica e alfabetizacdo que abordamos como pressupostos
tedrico-metodoldgicos deste trabalho, analisamos os discursos produzidos pela
Unesco a partir de documentos publicados no periodo de 1945 a 1965.%> Como
resultado, apontamos o contexto social, politico e econbémico em que esses
documentos orientadores foram recomendados, cotejando-os com o desenvolvimento

das campanhas de alfabetizacdo de adultos nos territorios, sobretudo no Brasil.

E importante ressaltar que os documentos publicados em nome da Unesco ndo s&o
neutros. Isso significa enfatizar que, embora a organizagcédo, em alguns documentos,
registre que a opinido dos autores dos documentos ndo é de seu comprometimento,
como podemos verificar na seguinte citagao: “[...] La responsabilidad de las opiniones
que se expresan en dichos articulos incumbe exclusivamente a sus autores’
(UNESCO, 1953, nota preliminar); € da alcada da Unesco tudo o que se publica em
seu nome. Os documentos compdem a historia, trazem sentidos, muitas vezes néo

ditos, mas que precisamos compreender.

Como vimos discutindo ao longo desta dissertacao, partimos do principio de que, nas
ciéncias humanas, é impossivel desenvolver andlises sem deixar as nossas
assinaturas. Portanto, ndo ha isencdo, neutralidade, tampouco encerramento
arbitrario de forma monoldgica do corpus discursivo. Pelo contrario, toda nossa “inter-
acao” na tentativa de compreender determinada realidade/objeto é para participar
completamente do didlogo que é sempre mediado pelo contexto social e traduzido
pelo sujeito, com suas respostas. Com outras palavras, Fiorin (2020, p. 8-9) nos ajuda

a refletir sobre esse processo de compreenséo afirmando que:

Compreender é participar de um didlogo com o texto, mas também com seu
destinatario, uma vez que a compreensdo ndo se da sem que entremos numa
situacéo de comunicacao, e ainda com outros textos sobre a mesma questao.
Isso quer dizer que a leitura de uma obra é social, mas também singular. Na
medida em que o leitor se coloca como participante do dialogo que se
estabelece em torno de um determinado texto, a compreensdo ndo surge da

62 Considerando que os acontecimentos da Histéria ndo sdo estanques no tempo, tivemos que retomar
documentos anteriores e/ou posteriores ao marco temporal da pesquisa para buscar informacgdes e
fundamentar a andlise.
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sua subjetividade. Ela é tributaria de outras compreensdes. Ao mesmo tempo,
como o leitor participa desse didlogo mobilizando aquilo que leu e dando a
todo esse material uma resposta ativa, sua leitura € singular.

Nessa perspectiva, implica um ato responsivo compreender 0 enunciado
materializado por meio dos programas, dos relatorios e dos materiais recomendados
e produzidos pela Unesco como “orientadores” das politicas a serem desenvolvidas
nos diversos territérios nacionais. O termo orientadores esta entre aspas, na
referéncia anterior, porque o0s documentos/publicacbes ndo se apresentam,
explicitamente, como norteadores das politicas/acdes a serem desempenhadas nos
paises. Contudo, conforme apontam nossas andlises, percebemos que as

recomendacdes da Unesco tendem a se materializar nas diretrizes educacionais.

O nosso movimento de didlogo responsivo com o0s enunciados contidos nos
documentos da Unesco esta inserido em um campo de debates necessarios em que
‘[...] a cada palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto
mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao”
(BAKHTIN, 2009, p. 137). Nossas respostas, portanto, sdo contrapalavra, anuncio-
dendncia, interacdo verbal, posicionamento politico, excedente de visdo e outras

tantas possibilidades dialégicas diante do ininterrupto processo discursivo da vida.

Tendo como ponto de partida e chegada essa concepcéo de dialogo com os textos-
documentos-enunciados da Unesco, analisamos as seguintes tematicas do corpus
documental: Bureau International d’Education (BIE); anuarios; recomendacdes da
Unesco; propositos da Unesco alicercados no conceito de educacdo fundamental,
direito a educacgéo para derrotar a “ignorancia”;®3® guia orientador de cartilhas de
alfabetizacdo de adultos e, por fim, a batalha da alfabetiza¢c&o para o desenvolvimento

econdmico e a paz mundial.

63 Termos dessa natureza pejorativa, registrados nos documentos que rotulam os sujeitos atribuindo as
desigualdades socialmente produzidas em questdes proprias do individuo, serdo aqui indicados no
nosso discurso com aspas, marcando, dessa forma, a nossa contrapalavra.
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3.1 BUREAU INTERNACIONAL DE EDUCACAO (BIE): ORIENTADOR DE
RECOMENDAGCOES INTERNACIONAIS E PRECURSOR DA UNESCO

O Bureau International d’Education (BIE) foi criado no més de dezembro de 1925, em
Genebra — Suica, pelo fundador do Instituto Jean-Jacques Rousseau, Edouarde
Claparede, como uma organizacdo nao governamental privada voltada a educacao.
Em 25 de julho de 1929, por meio de assinatura de novo estatuto, o BIE passou a
organizacdo de interesse publico, naquele momento financiado pelos governos de
Cantdo de Genebra, Equador e Polbnia que também assumiam a divulgacdo de

documentacdo da area educacional para a organizacao.

Em 28 de fevereiro de 1947, firmou-se um acordo provisorio entre o BIE e a Unesco
a fim de estabelecer entre ambas a unidade de acdo desejavel. Formou-se uma
comissao mista de trés representantes de cada instituicdo, prevendo, dentre outras
acOes, a convocacao conjunta das Conferéncias Internacionais de Instrucdo Publica
(ClIPs). Esse acordo foi completado e confirmado em fevereiro de 1952 com o
discurso de ser o BIE um 6rgéo técnico, objetivo e imparcial, passando a referéncia
em organizacdo intergovernamental internacional na area da educacéo e primando,

sobretudo, pela autonomia intelectual e funcional (UNESCO, 1979).

Em 1969, o BIE tornou-se parte integrante da Unesco como “Centro Internacional de
Educacdo Comparada” e permanece atuando como “[...] Centro de Exceléncia em
Curriculo da UNESCO. O BIE apoia os esfor¢cos dos Estados Membros para melhorar
a eficacia da aprendizagem dos alunos, promovendo a exceléncia no desenvolvimento
curricular, aprendizagem e processos de avaliagdo”.5* Portanto, a partir dessa data,
as CIIPs ficariam garantidas por meio da convocacdo da Unesco e passariam a ser

denominadas de Conferéncia Internacional de Educacéo.

A presidéncia do BIE foi conduzida por Jean Piaget (1896-1980), por quase 40 anos,
de 1929 a 1968, quando ocorreu, no ano seguinte, a vinculagcdo da organizacdo a
Unesco. Essa vinculagdo efetivou-se em meio a tensdes por parte da equipe gestora,

contudo foi a Unica maneira de o instituto continuar com as ag¢des intergovernamentais

64 Disponivel em: http://www.ibe.unesco.org/fr/qui-nous-sommes/emploi. Acesso em: 5 mar. 2022.


http://www.ibe.unesco.org/fr/qui-nous-sommes/emploi

102

internacionais. Como nos apontam Schneuwly e Hofstetter (2020),%° Piaget baseou-
se em seu trabalho empirico e tedrico sobre julgamento moral para operar a estratégia
do BIE, combinando a dupla postura de psicologo académico (referéncia a abordagem
construtivista que foi influenciada nos curriculos e conteudos escolares) e diplomata

do internacionalismo educacional.

O BIE se estabeleceu por meio das CIIPs. Anteriormente ao evento dessas
conferéncias, paises filiados ou ndo ao BIE eram convidados a participar de
pesquisas, nas quais integravam delegados (ministros, diplomatas, pesquisadores,
educadores etc.) que apresentavam 0s movimentos educacionais de seus paises,
formando um inventario de reformas, acompanhado por estatisticas escolares que
deveriam comprovar o “[..] progresso na escolarizagdo” (SCHNEUWLY;
HOFSTETTER, 2020, p. 7).

As CIIPs tiveram inicio em 1934 e tinham o objetivo de abordar as questdes
educacionais mais urgentes em cada pais. O BIE selecionava dois ou trés temas
considerados de muita importancia e interesse para, entéo, realizar um levantamento
sobre como a problematica atingia, de diferentes facetas, todo o mundo bem como as
experiéncias dos envolvidos na superacdo. Baseando-se nessa metodologia, as
conferéncias discutiam recomendacdes que poderiam “solucionar” os problemas. As
recomendacdes eram votadas pelos delegados nacionais e registradas nas atas de

cada conferéncia, movimento que comprometia 0s governos participantes.

E importante registrar o objetivo das CIIPs, pois culminava nas recomendacdes do
BIE formando uma espécie de carta de aspiracdes mundiais em educacdo. Embora o
BIE apontasse que ndo tinha interesse em interferir nas decisbes dos paises,
podemos questionar que esse ato era camuflado, uma vez que os paises envolvidos
traziam suas experiéncias (sobretudo as exitosas, que dariam maior visibilidade) e, ao
mesmo tempo, validavam as demais acdes dos outros paises, gerando uma falsa

perspectiva de nivelamento (por alto) da educagcao mundial. Desse modo, o objetivo

65 O artigo, que tem como titulo traduzido “O Bureau Internacional de Educacéo: um precursor da
Unesco e a fabrica de suas diretrizes pedagogicas? (1934-1968)", busca fazer uma andlise da
sociogénese do BIE, defendendo um modus operandi para produzir, “[...] por meio de uma
abordagem comparativa, de forma mais objetiva e neutra possivel” (2020, p. 24), conhecimentos
sobre 0 avanco da educac¢do no mundo.
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das recomendacdes do BIE era tanto promover praticas e principios das escolas do
mundo quanto ratificar um modus operandi do BIE e de suas conferéncias
(SCHNEUWLY; HOFSTETTER, 2020).

Anteriormente a primeira CIIP, no ano de 1933, ocorreu a publicacdo do primeiro
Anuario de Educacéao e Ensino do BIE, com a participacéo de 35 paises (ndo houve a
participagdo do Brasil), contando com a ades&o progressiva que resultou em 95
paises no ano de 1965. Esse documento é uma espécie de relatério dos resultados
das pesquisas realizadas com os paises. Em alguns textos, tem como referéncia as
apresentacoes dos delegados nas CIIPs; em outros, sao relatorios dos Ministérios de
Educacéo dos paises encaminhados ao BIE. A pratica de envio dos relatérios dos
paises-membros persiste, mesmo com a vinculagdo do BIE a Unesco, em 1969.
Encontramos, como uma emenda a Constituicdo da Unesco, em sua 172 sessao de

1972, o seguinte registro:

Nos momentos e da forma a ser determinada pela Conferéncia Geral, cada
Estado Membro apresentar4 a Organizacdo relatérios sobre a legislagéo,
regulamentos e estatisticas referentes as suas instituicbes e atividades de
carater educacional, cientifico e cultural, bem como sobre a¢des que tenham
sido determinadas de acordo com recomendacdes e convencgdes referidas no
Artigo 1V, paragrafo 4 (UNESCO, 2002, p. 9).

Assim, considerando o marco temporal desta pesquisa (1945-1965), trazemos dados
sobre as publicacbes de quinze Anuarios que apontam registros especificos sobre o
Brasil. Ressaltamos que, no terrivel periodo da Segunda Guerra Mundial (1939-1945),
as ClIPs ficaram suspensas, portanto sem publicacdo dos Anuarios. No entanto,
outras atividades do 6rgdo continuaram. Para compreender a dimensédo do BIE,
considerando que as relacbes exteriores foram completamente interrompidas no
periodo dos conflitos da guerra, a organizacdo criou um servico de assisténcia
intelectual para as pessoas aprisionadas. Foi enviado mais de meio milhdo de livros

doados pelos paises parceiros, como aponta Rossell6 (UNESCO, 1979, p. xv).

As publicagbes dos Anuarios foram retomadas em 1946. Contudo, com referéncia aos
anos de 1946, 1947, 1948, 1951 e 1952, ndo hé registro da participagéo do Brasil nos

relatérios. Destacamos, ainda, que a maior parte das publicacdes brasileiras foram
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devido ao envio de relatério do Ministério da Educacéo e Cultura,®® e apenas quatro
partiram das apresentacfes nas CIlIPs. Os delegados do governo do Brasil que
participaram das ClIPs foram: ministro Eurico Aguiar Salles, em 1949; ministro italo
Zappa, em 1955; Sra. Sandra Martins Cavalcanti, em 1961; e o ministro Ameérico

Jacobina Lacombe, em 1962.

O Anuério é uma publicagdo bastante volumosa. A maioria com mais de 400 paginas.
E composto por uma capa, com informagdes sobre o nimero da publicagéo, bem
como indicacdo dos paises que serdo referidos naquele Anuario. Apresenta, em
seguida, uma Introducéo, que € assinada pelo vice-presidente do BIE, Pedro Rossell
(1897-1970). Avanga para uma transcrigao resumida e comparada das agdes e dados
dos paises que serdo apresentados no Anuério, pontuando, de forma geral, como o
movimento da educacédo ocorreu no mundo, considerando, basicamente, as seguintes
categorias: administracdo escolar, ensino primario, ensino secundario, formacéao

profissional e ensino superior.

Apresentamos, a seguir, imagem da capa do Anuario de 1949,%” o primeiro,

considerando 0 hosso marco temporal em que aparece registro sobre o Brasil.

66 Até 0 ano de 1953 era denominado de Ministério da Educacéo e Saude
67 Especificamente nessa edicdo, existe uma pagina, anterior a transcricdo resumida dos dados dos
paises, de uma lista de 44 publicag6es do BIE.
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ODRGANISATION DES NATIONS UNIES POUR L'EDUCATION
LA SCIENMCE ET LA CULTURE
BUREAD INTERNATIONAL D'EDUCATION — PUBLICATION N* 118

ANNUAIRE

INTERNATIONAL

DE L'EDUCATION
ET DE L'ENSEIGNEMENT
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MOUVEMENT EDUCATIF

Afghanistan, Argentine, Australie, Autriche, Belgique,
Brésil, Canada, Ceylan, Chine, Colombie, Costa-
Rica, Danemark, Egypte, Equateur, Etats-Unis,
Finlande, France, Gréce, Guatemala, Inde, Irak,
Irlande, Islande, Isra#l, [talie, Liban, Luxembourg,
Mexique, Nouvelle-Zélande, Pakistan, Pays-Bas,
Pérou, Perse, Pologne, Royaume-Uni, Suéde, Suisse,
Syrie, Tchéceslovaquie, Thatlande, Turguie, Union
Sud-Africaine, Uruguay

UNESCO BUREAU
AVENUE KELEBER, 19 ITNTERNATIONAL DEDUCATION
PARIS GENEVE

Fonte: Unesco-BIE (1949).
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Trazemos, como um apontamento inicial dos Anuérios lidos, com foco no Brasil, que
0s registros dao énfase aos resultados positivos dos movimentos educacionais do
pais, omitindo importantes eventos nacionais voltados as politicas de educacao. A
dindmica das informacdes apresentadas nas publicacdes tinha um atraso de, pelo
menos, dois anos. Dessa forma, uma politica que teve inicio em determinado ano
somente aparece na publicacdo (quando aparece) dois anos depois, o que podera ser

observado, adiante, nas andlises desse t6pico.®®

Os documentos ressaltam os investimentos em educacao e cultura que, infelizmente,
nao podem ser comparados, pois os dados apresentam discrepancia quando referidos
a publicacdo anterior, portanto ndo ha possibilidade de assegurar o real investimento
em educacgdo, como prédios escolares, formacao docente, material didatico, nutricdo
escolar etc. Areas essas discutidas no nivel elementar — educacdo primaria; nivel
médio — ensino secundario, ensino comercial, ensino normal, ensino industrial, ensino
agricola e nivel superior. Por fim, ndo consta, nos dados de investimento, nenhuma

informacgao sobre a educacao de adultos.

A descricdo dos dados dos paises, em todos os anuérios, € iniciada com o seguinte
indice: administracdo escolar (trata sobre leis — aprovadas ou em andamento,
campanhas, orcamentos, financiamentos, edificios escolares, ensino privado);
organizacdo escolar (aborda os niveis e tipos de ensino, abertura de escolas,
desenvolvimento quantitativo); programas e métodos (informa sobre a aquisicdo de
novos manuais, recursos audiovisuais, flexibilidade nas programacdes escolares);
pessoal docente (formagéo de professores, “treinamento avangado”, contratacéo); e
servigcos extracurriculares (movimento juvenil, ajuda alimentar, conferéncias,

congressos, centros de estudos e pesquisas).

De acordo com Schneuwly e Hofstetter (2020), os topicos dos indices tém uma
referéncia com as tematicas abordadas pelo BIE nas pesquisas com 0s paises. A

seguir, os temas tratados nas ClIPs, entre 1946 e 1968, na ordem de maior incidéncia:

68 Uma curiosidade que observamos em relagéo ao terrivel golpe militar de 1964, por exemplo, é que
ndo aparece nenhum registro dessa intervencdo, pelo menos, até o Anuéario de 1970. A partir do
Anuario de 1966, anterior ao indice, fica registrada pela primeira vez, dentre informacfes sobre a
Constituicdo da Republica e dados sobre o censo populacional, a informacdo de que a Educacao
Militar ndo esta sob a tutela do Ministério da Educacao e Cultura.
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Curriculos e disciplinas escolares (19%); Estrutura e organizacdo dos sistemas e
gestao do fluxo escolar (16%) e Educacéo, estatuto e recrutamento de professores
(12%). Portanto, a &rea de Curriculos e disciplinas escolares era a mais requisitada
nas pesquisas, o que faz sentido, quando uma organizacédo dessa natureza intenta
garantir uma padronizacdo de contetudos basicos para serem efetivados nos mais

diferentes territorios.

O Anuério de 1949 traz um pequeno registro informando que a “Educagéao Intensiva
de Adultos” esta, no Brasil, sendo “alvo” de uma campanha de enorme proporgao.
Afirma que o censo de 1940 mostrou um elevado numero de “analfabetos” com mais
de 18 anos e que, para “remediar rapidamente” essa situacao, recursos oficial e
privado foram colocados em uso em ampla escala. Aponta niUmeros crescentes de
cursos e matriculas de adultos, culminando em 15.000 cursos em pleno
funcionamento em 1949, em bairros operarios com horarios fixados de modo a “[...]
nao atrapalhar o trabalho diario” (UNESCO-BIE, 1949, p. 77).

Conforme discutimos na nossa revisao de literatura, essa campanha de enorme
proporc¢ao, citada no Anuario, foi a primeira politica nacional com foco na alfabetizacéo
de adultos, Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), que teve
inicio em 1947 em todo o territorio brasileiro. A “pessoa analfabeta” era considerada
como “alvo” a ser atingido, que necessitava ser rapidamente acertada, de forma que
nao atrapalhasse o trabalho nas fabricas, mas, ao mesmo tempo, deveria,
minimamente, saber assinar o nome, como analisou Favero ([2009?]) e também para

ancorar um projeto civilizador, segundo defendido por Costa (2012).

Os Anuérios de 1950, 1953 e 1954 voltam a registrar pequenas informacgdes sobre a
CEAA, apresentando dados de centros de educacdo e de matriculas que néo
conferem com os Anuarios antecedentes. Embora a CEAA tenha se estendido até o
ano de 1963, ndo ha mais registros sobre essa politica nos Anuarios. A partir das
publicacdes de 1955, s6 pudemos fazer conexdo com a alfabetizacédo de adultos por
meio dos registros sobre educacdo industrial e educacdo rural, esta abordando

aspectos da Campanha Nacional de Educagéo Rural (CNER).
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Quanto a educacéo industrial, hd um registro especifico no Anuario de 1954 relatando
que houve uma intensificagdo do método conhecido como “Treinamento dentro da
industria”, que consistia em fornecer preparacéo profissional no ambito da indUstria
em questdo. Correlacionando a educacdo nos espacos da fabrica com o préprio
contexto do Brasil no final da década de 1940, lembramos que o Servico Social da
Industria (Sesi) foi criado em 1946, dando abertura, progressivamente, aos demais
empreendimentos do Sistema S que, na atualidade, apresenta projetos de cooperagéo

internacional em paises industrializados e em desenvolvimento.

O Anuério de 1956 aponta um encaminhamento de projeto de lei do Governo Federal
sobre a organizacdo e administracdo de escolas industriais, informando que havia
uma tendéncia a descentralizacdo desse ensino, bem como sua adaptacdo ao
mercado de trabalho e as necessidades de desenvolvimento de cada regido.
Complementando, ainda, que as empresas industriais, comerciais e agricolas, que
empregavam mais de cem pessoas, deveriam assumir o ensino fundamental gratuito
para seus funcionarios, assim como para seus filhos, podendo ocorrer multas

impostas para as empresas que descumprissem essas disposicoes.

Nesse contexto historico-social, o Brasil vivia o nacional-desenvolvimentismo,
conduzido por Juscelino Kubitschek, que partia da transformacdo do modelo
agroexportador para o industrial, portanto o foco era o crescimento e fortalecimento
da industria e a preparacdo de méo de obra para esse mercado. O Anuario de 1960
relata a criacdo do Departamento de Educacao Industrial, criado em 1959, na cidade
de Curitiba, como um centro de pesquisa e formacéao de professores para melhorar os

métodos, atualizando conhecimentos e técnicas para essa area de ensino.

N&o por acaso, concomitantemente, havia um grande investimento na CNER por meio
de préticas de formacao de professoras rurais, missdes rurais e clubes agricolas,
enfocando um cdédigo de higiene e avanco do trabalho rural, mas como forma de fixar
o homem no campo, como examinou Pereira (2013). Ainda no Anuario de 1960,
encontramos um breve apontamento sobre uma “vasta campanha para erradicagao
do analfabetismo”, tratando-se da Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo (CNEA), iniciada em janeiro de 1958, com participacdo da Unesco,

como um plano piloto no municipio de Leopoldina (MG) destinado a educacéao popular.
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Trouxemos, sobre essa campanha, na revisdo de literatura, as analises de Paiva
(2003) e Souza Junior (2012). Na publicacdo do Anuario, os dados foram
apresentados em trés sessfes: educacao de adultos, supressdo do analfabetismo e
educacao rural. Nas demais publicacfes (até 1965), ndo ha registros sobre politicas

de alfabetizacéo de adultos.

Para concluir as notas dos Anuarios, consideramos importante ressaltar o conteudo
publicado em 1961, por meio da participacdo de Sandra Martins Cavalcanti®® na XXIV
ClIP, que fez um resgate sobre a desigualdade historica do Brasil, afirmando, no
relatorio, que a escola brasileira se limitou a atender aos interesses de uma classe
privilegiada, mantendo a resolugdo dos problemas educacionais sob dominio
exclusivo de especialistas e técnicos. Contudo, ratifica, ainda, que, a partir da
industrializacdo, o povo brasileiro se viu obrigado a buscar na tecnologia a melhor
forma de progresso, dando importancia ao problema da educacdo (UNESCO-BIE,
1961).

Assim, contraditoriamente ao discurso da superacéo da desigualdade do Brasil diante
do progresso advindo do processo de industrializacdo e do advento da tecnologia,
sobretudo considerando o contexto politico dos primeiros anos da década de 1960,
nenhum registro sobre o0 movimento de educacéo popular, que teve a frente Paulo
Freire, foi citado na apresentacdo bem como nos Anudrios posteriores. Desse modo,
podemos questionar: que tipo de nuanca sobre a desigualdade da educacéao brasileira
se intentava apresentar para os demais paises? Qual a intencionalidade de omitir os
resultados de um movimento de educacgéo e cultura popular, nos meios urbanos e
rurais, que procurou romper com a educacao bancaria, criticada mais tarde por Freire

(1968), e que trazia para o centro da aprendizagem o processo da consciéncia?

Como uma possivel resposta, talvez tenha sido mais convincente e atrativo afirmar o
discurso de que, no periodo de forte industrializacdo do pais, parte consideravel da
populagdo estava voltada para o “progresso” da nacao, excluindo desse caminho os

movimentos de resisténcias de educacédo popular (Movimento de Educacéo de Base;

69 Deputada Estadual pelo Estado da Guanabara (atual municipio do Rio de Janeiro), filiada ao partido
Unido Democratica Nacional (UDN), no periodo de 1960 a 1962 (Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/deputados/133986/biografia. Acesso em: 13 mar 2023).


https://www.camara.leg.br/deputados/133986/biografia
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De pé no chdo também se aprende a ler; Educacdo Popular na Paraiba; Centros
populares de cultura) tal qual todas as mazelas sociais e as diversas condicdes de
vida experienciadas no campo e na cidade. Dessa forma, solidifica-se o discurso
tracado para uma governanca global em que se articulam as questdes educacionais
com as bases econbmicas e politicas que, afinal, eram/sdo o grande mote da
Unesco/BIE.

Evidentemente, o ideal do BIE materializado nas recomendacdes nao era uma diretriz
sem conflitos, aceita por todas as nacdes que participavam das conferéncias, embora
a organizagao sempre buscasse ressaltar o posicionamento politico “neutro” diante
das questbes contraditérias de natureza pedagodgica e cientifica. Porém, temos
clareza de que ndo h& possibilidade de neutralidade em nenhuma é&rea discursiva da
vida e tudo é politico, como dialogamos nos pressupostos tedricos com Fiorin (2009,
2020). Desse ponto, buscamos compreender quais sdo os fios que ligavam as

estratégias/recomendacdes do BIE-Unesco a uma forma de pensamento global.

Nessa direcdo, apontamos o documento do BIE-Unesco, traduzido e publicado no
Brasil, em 1965, pelo Ministério da Educacéo e Cultura, por meio do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (Inep), intitulado “Conferéncias Internacionais de Instrugao
Publica — recomendacdes 1934-1963”, que descreve, em ordem numérica/por ano, as
recomendacdes que foram estabelecidas para todas as nac¢fes (as teméaticas podem
ser conferidas no APENDICE B). S&o 57 recomendacdes, algumas subdivididas por
areas, compostas por proposicdes expedidas pelas 24 conferéncias realizadas até o
ano de 1963 com, aproximadamente, 1500 proposi¢cdes sobre problemas globais de

ensino, configurando, conforme o documento, uma “Carta Internacional de Educagao”.

Miguel (2021), ao relacionar as recomendac¢fes da Unesco-BIE, Lei Organica do
Ensino Normal, e a formacéo de professores no Parana no periodo de 1946 a 1961,
define as recomenda¢cdes como os resultados de experiéncias vividas em outros
paises e comunicadas nas Conferéncias que permitiam que a Unesco tracasse
diagnosticos, assim como estratégias de acdo. Nas palavras da autora, 0s
documentos eram encaminhados “[...] aos poderes publicos educacionais dos paises
membros, a fim de serem implementados em suas politicas, podendo, desse modo,

ser controlados e avaliadas pela Unesco” (MIGUEL, 2021, p. 6).
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Na citacdo a seguir, de Carlos Pasquale, entdo diretor do Inep, encontramos
explicitamente o peso que as recomendacdes das ClIPs/BIE-Unesco tinham sobre a
educacao brasileira configurando-se como um guia a ser seguido ora como “fonte de
inspiracéo de providéncias” ora como “valiosos subsidios para o aprimoramento de

solugdes ja adotadas”:

No momento em que, no nosso Pais, os Estados cuidam de organizar os seus
sistemas de ensino a luz dos principios de descentralizacéo e dos critérios de
planejamento ditados pela Lei de Diretrizes e Bases, afigura-se-nos
extraordinariamente oportuno reunir, para facilidade de consulta por parte das
autoridades do ensino, as pecas desse fecundo corpo de doutrina
pedagégica, que, por um lado, lhes pode servir de fonte de inspiracdo de
providéncias e, por outro, pode prestar-lhes valiosos subsidios para o
aprimoramento de solucdes ja adotadas (BRASIL, 1965, p. 6).

O Inep foi criado pelo Decreto-Lei n.° 580, de 30 de julho de 1938, e uma de suas
competéncias era “[...] manter intercambio, em matéria de pedagogia, com as
instituicbes educacionais do pais e do estrangeiro [...]” (BRASIL, 1938). Assim, é
fundamental pensar nessa relacao do Inep com a Unesco, pois ela se estabeleceu de
modo que o 6rgao passou a ser representante da Unesco no Brasil, “[...] assumindo a
funcao de propalar os documentos internacionais da organizacao, portanto exercendo
a mediacdo entre as politicas internacionais (que podem ser representadas pelas
Recomendacgdes da UNESCO) e as politicas nacionais [...]" (MIGUEL, 2021, p. 7).

Na direcdo das recomendacdes, verificamos na Recomendacado n°. 24, de 1948, cujo
titulo é “Desenvolvimento da Consciéncia Internacional na Juventude e Ensino
Relativo aos Organismos Internacionais”, uma resposta de como a ideologia para uma
governanca global era proposta para os sistemas de ensino. Inicia o texto afirmando
que a CIIP considera que “[...] um dos principais objetivos da educagcdo moderna deve
ser o de preparar criancas e adolescentes a participarem de maneira consciente e
ativa para a construgdo de uma comunidade mundial [...]" (BRASIL, 1965, p. 46).
Acrescenta, ainda, que tal preparacdo “[...] deve consistir ndo apenas de um
ensinamento didatico, mas sobretudo da formacéo e do desenvolvimento de todas as
atitudes psicoldgicas favoraveis a construgéo, defesa e progresso de um mundo
unido” (p. 46).
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Adiante, a mesma recomendacéo refere-se a funcéo e responsabilidade dos adultos
gue, como pais e cidadaos, deveriam ter garantidos cursos populares de educacao de
tal forma que contribuissem “[...] para divulgar um conhecimento esclarecido das
organizagdes internacionais” (BRASIL, 1965, p. 47), como se fosse um dever
individual a compreensao em relacdo a Comunidade das Nac¢fes, de modo que esses
conhecimentos fossem ensinados como extensdo de um dever civico. Além disso,
recomenda ainda que, fora da escola, todas as instituicdes locais (bibliotecas,
museus, clubes etc.) participem, em colaboracdo com as redes de ensino, para formar
nos jovens o espirito de solidariedade e afirmar a importancia das multiplas acdes das

Nacdes Unidas e suas organizacoes.

Esses apontamentos conferem com a Recomendacg&o n°. 65, de 1968, citada por
Schneuwly e Hofstetter (2020), que relata um dos objetivos gerais do BIE para a
adaptacao dos alunos ao mundo moderno. Assim, para o progresso da humanidade,
de acordo com a recomendacao, o ensino de linguas modernas “[...] contribui para um
melhor entendimento internacional e para o estabelecimento de uma cooperagao
pacifica e amigavel entre os povos” (SCHNEUWLY; HOFSTETTER, 2020, p. 39,
traducdo nossa). Obviamente, as “linguas modernas” sao as linguas faladas nas
nacdes que detinham o poder econémico, portanto, podemos compreender que havia
uma intencionalidade de gerar/construir uma ideologia de um pensamento

internacional em cada tipo e area de recomendacdao estabelecidos nas ClIPs.

Em relacdo a alfabetizacdo de adultos, encontramos, nas recomendacdes de 1934 a
1963, uma referéncia central: campanhas de alfabetizagcdo. Primeiramente, na
Recomendacdo n°. 28, de 1949, evidenciando que o analfabetismo, para ser
combatido em variadas nacoes, fazia-se necessario desenvolver técnicas de ensino
de linguas para as massas e, assim, permutar as descobertas com as nacgfes
“‘interessadas em resolver esse problema”. Diante disso, uma outra Recomendacéo,
n°. 40, de 1955, aponta os interesses da imprensa e editoras de confeccionar material
de campanha de alfabetizacdo. Por fim, na Recomendacao n°. 47, de 1958, ratifica
que a alfabetizacdo de adultos nas areas rurais deveria ocorrer por meio de
campanhas e, ainda, que necessitaria de eventos de “diversao” nas regides para evitar

a saida do homem do campo.
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A seguir, em ordem cronologica, apresentamos as recomendacdes na integra:
Recomendacao n°. 28, proposicao 10, de 1949 — Ensino da Leitura; Recomendacao
n°. 40, proposigéo 37, de 1955 — Financiamento da Educacéo: da iniciativa particular
e o financiamento da educacao; e, por ultimo, Recomendagédo n°. 47, proposi¢coes 34
e 35, de 1958 — possibilidades de acesso a educacédo nas zonas rurais: da educacéo

de adultos.

[...] 10. Em vista da necessidade de combater, em numerosas nagfes, 0
analfabetismo de adultos, um esfor¢o conjugado deve ser empreendido para
desenvolver as técnicas do ensino de lingua adaptadas as massas, para
organizar um material adequado ao ensino da leitura e para permutar os
resultados de experiéncias feitas pelas nacdes interessadas neste problema
(BRASIL, 1965, p. 54, grifo nosso).

[...] 37. Nos paises em que as circunstancias se mostrem favoraveis ha
interesse em associar a realizacdo de certos programas educativos 0s
beneficiados mais diretos na realizagdo das campanhas organizadas: a
imprensa e as grandes casas editoras sdo, por exemplo, interessadas nas
campanhas de alfabetizacdo; as grandes empresas, no desenvolvimento dos
programas de ensino técnico e profissional, etc. (BRASIL, 1965, p. 114, grifo
Nnosso).

[...] 34. Nas regides menos desenvolvidas, a educacéo dos adultos tomara a
forma de campanhas de alfabetizacdo e de educacdo de base. 35. Em
nenhuma regido, a educacao dos adultos poderia negligenciar a organizacao
de diversdes, fator importante de luta contra o éxodo rural (BRASIL, 1965, p.
158, grifo nosso).

Podemos observar nesses registros o sentido da aprendizagem superficial e pouco
comprometida, destinada a alfabetizacdo dos adultos. Inegavelmente, como
alternativa de lucro para a imprensa e empresas de publicacdo de material, “os
beneficiados mais diretos na realizacdo das campanhas”, assim como as grandes
empresas, considerando o “desenvolvimento dos programas de ensino técnico e
profissional” possibilitando que os trabalhadores tivessem condigdes de operar as
maquinas; além disso, como uma forma de evitar grandes movimentos de pessoas

para os meios urbanos, garantindo “diversdes” para a populagdo do campo.

Contrariamente a essas assertivas, concordamos com Gontijo e Silva (2014), que
problematizam a questdo da mera alfabetizacdo ou do mito da alfabetizacéo,
juntamente com Graff (1994), afirmando que ndo basta esse tipo de concepcéo de
alfabetizacdo de pessoas se 0 processo nao servir para transforma-las de modo que
tenham acgbes conscientes, criticas e, sobretudo, a capacidade de transformar ideias

em ac¢0des individuais e coletivamente.
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As recomendacdes do BIE-Unesco referentes a educacao de adultos, portanto, como
podemos compreender das publicacbes citadas, tinham a intencionalidade de
fomentar a alfabetizacdo em larga escala desse publico porque influenciavam,
diretamente, o “desenvolvimento” das nagdes. De um lado, essas recomendacdes
possibilitavam que empresas especificas lucrassem com a publicacdo de material
voltado para as massas; de outro, impediam que os grandes centros fossem ocupados
por pessoas “desqualificadas” que deixariam o campo em busca de condi¢cdes

melhores de vida; e, por fim, permanecia a “manutencédo da ordem” dos paises pobres.

Neste topico, discutimos a relevancia do BIE como precursor da Unesco, sobretudo
por inaugurar as recomendag¢des educacionais internacionais. Assim como no Brasil,
outros paises tiveram a influéncia de politicas mundiais traduzidas nas politicas
nacionais. Como verificamos, as CIIPs traziam informacdes selecionadas dos
movimentos na area educacional das nac¢fes, que geravam pactuacdes dos paises-
membros do BIE-Unesco, culminando nas recomendacdes. Posteriormente, essas
articulacdes eram publicadas nos Anuérios como uma forma de propalar os
compromissos dos territérios envolvidos, ao mesmo tempo em que serviam como um

catélogo de comparacdes entre as nacgoes.

3.2 0OS PROPOSITOS DA UNESCO DIRECIONADOS NO PROGRAMA DE
EDUCACAO FUNDAMENTAL PARA AS NACOES

O documento intitulado “Unesco its purpose and its philosophy” foi assinado pelo
bidlogo britanico Julian Huxley (1887-1975), primeiro diretor-geral da Unesco, dos
anos de 1945 a 1948. Publicado em 1946, como consta na capa do texto, 0 documento
faz parte da comissdo preparatéria da Unesco. E preciso destacar que nos estudos
de Gontijo (2022), sobre a alfabetizacdo na histéria da educacédo no Brasil, no periodo
de 1946 a 1961, a autora constata que esse documento ndo foi aprovado na
Assembleia-Geral da Unesco, mas teve fragmentos publicados em anos anteriores.
Embora ndo tenha sido aprovado na integra, consideramos que o teor desse

documento foi ratificado na Constituicdo da Unesco, portanto, merece ser analisado.

O documento € assim composto: 0 primeiro capitulo tem como titulo “Um histérico

para a Unesco”, subdividido em: Os objetivos estabelecidos para a Unesco; Uma
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filosofia para a Unesco; Unesco e o progresso humano; Qualidade e quantidade;
Alguns principios gerais; O principio da igualdade e o fato da desigualdade.
Prossegue, no segundo capitulo, apresentando como titulo “O programa da Unesco”
subdividido em: A aplicacdo da ciéncia e da arte; Educacgéo; Ciéncia natural; Valores
humanos: filosofia e humanidades; As ciéncias sociais; As artes criativas; Bibliotecas,

museus e outras instituicdes culturais; Midia de massa e, por ultimo, a concluséo.

Diante desses anuncios sobre a composi¢cdo do documento, € importante ressaltar
gue a Constituicdo da Unesco, aprovada quase um ano ap0s a sua criacao, é
fundamentada nos valores desenvolvidos no texto. Assim, encontramos no art. 1°, dos

propasitos e funcdes, a seguinte citacao:

O propésito da Organizacdo é contribuir para a paz e para a seguranca,
promovendo colaboracéo entre as na¢des atraveés da educacéo, da ciéncia e
da cultura, para fortalecer o respeito universal pela justica, pelo estado de
direito, e pelos direitos humanos e liberdades fundamentais, que s&o
afirmados para os povos do mundo pela Carta das Na¢Bes Unidas, sem
distincdo de raga, sexo, idioma ou religido (UNESCO, 2002, p. 2).70

O discurso sobre o propésito da Unesco se baseia em uma ideia de progresso social
a partir da propria evolugdo humana, que considera como diferenca as caracteristicas
genéticas individuais bem como o contexto social do individuo. Portanto, como uma
parte das diferencas genéticas, consideram-se alguns com as capacidades mentais
mais desenvolvidas, outros menos; alguns com aptidfes fisicas mais avancadas,
outros mais limitados; alguns saudaveis, outros com invalidades cronicas etc. A outra
parte da diferenca consiste no contexto de desenvolvimento social do individuo. Dessa
forma, a Unesco (1946, p. 20) atribui, como uma tarefa importante para o mundo, “[...]
ajustar o principio da igualdade democrética ao fato da desigualdade biolégica [...] &
medida que avancamos a realizacdo da igualdade de oportunidades”.

Nessa tentativa de considerar as diferencas individuais ao mesmo tempo que tem
como objetivo promover o principio da “doutrina de igualdade democratica” entre os
povos, o documento afirma que as diferencas psicofisicas determinam as

diversificadas ocupacdes do trabalho, tendo cargos especificos para determinados

70 Documento traduzido por John Stephen Morris, tradutor publico e intérprete comercial, registrado na
Junta Comercial do Distrito Federal.
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tipos de pessoas. Assim, envolveria a necessidade de praticar a “[...] igualdade
democratica dentro dos limites da aptidao” (UNESCO, 1946, p. 20). Todavia, o
documento afirma que a Unesco ndo tem como objetivo “[...] rotular, arquivar ou
arrastar a humanidade [...]" (p. 21), mas deve encorajar estudos para garantir que “[...]
0s homens encontrem os empregos certos e sejam mantidos longe dos empregos

errados” (p. 21).

Diante dessa questdo de ideias dominantes que retratam, consequentemente, a
classe que detém o poder desse contexto, estamos afirmando que a Unesco ecoa a
voz poderosa do capital, das na¢gfes que impetram os rumos a serem seguidos pelos
demais paises. Trazemos uma citacao de Miotello (2001, p. 19), que nos orienta na
reflexdo sobre como os discursos podem corromper as diferencas constitutivas entre

sujeitos e classes sociais:

Poderosos, os discursos! Eles quase sempre dao conta de apagar diferencas
fundamentais entre sujeitos e classes sociais; de sumir e de distorcer com a
visdo concreta do corpo; de subverter as subjetividades constituidas e
reformatéd-las de acordo com os interesses maiores dos dominantes;
disfarcam o lucro e a exploracdo; escondem a importancia social dos modos
de producdo. E nado realizam essa obra herculea enfrentando tais concep¢des
a luz do dia, mas fazem isso velando a realidade e construindo consciéncias
subalternizadas e caudatérias de seus interesses.

Nessa direcao, vinculando a organizacéo da sociedade por meio do desenvolvimento
do individuo para obter o progresso evolutivo, 0 documento evidencia o analfabetismo
como um problema a ser resolvido pelo programa educacional da organizacdo. Dessa
forma, em primeiro lugar, deveria ocorrer um “ataque’ ao analfabetismo” com o
objetivo de iluminar as “zonas escuras” do mundo, considerando que a alfabetizacéo

seria pré-requisito para

[...] o avanco cientifico e técnico, para suas aplicacdes do bem-estar geral
com uma melhor sadde, agricultura mais eficiente e indUstria mais produtiva;
para a plena consciéncia intelectual e o desenvolvimento mental; para a
consciéncia social e politica, que é a base necesséria para a democracia e 0
progresso nacional; e para a conscientizagdo internacional e o conhecimento
de outras na¢bes (UNESCO, 1946, p. 29, traducao livre).

71 Percebemos, ndo somente neste mas também em outros documentos, muitas expressdes de uso
nas Forcas Armadas como: acordo, adequacao, alvo, ameaca, ataque, barreira, campanha, misséo,
recomendacdo, recrutamento etc. Um glossario de termos para uso no Exército pode ser conferido
em: https://bdex.eb.mil.br/jspui/bitstream/123456789/298/1/C-20-1.pdf.


https://bdex.eb.mil.br/jspui/bitstream/123456789/298/1/C-20-1.pdf
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Ao mesmo tempo, 0 documento aponta que uma campanha para a alfabetizacéo
como um fim e si mesma (em nenhum momento € descrito o conceito de alfabetizacao
que esta sendo considerado), por si sO, nao é suficiente para garantir os “beneficios”
citados. Essa politica de alfabetizacdo precisava estar relacionada com o sistema
geral de ensino e, especificamente entre os “analfabetos” acima da idade escolar
(alusédo aos adultos), associada a “[...] educagao social geral, notadamente a saude,
meétodos atuais de agricultura e cidadania” (UNESCO, 1946, p. 29). Acrescentamos a
essa ideologia a necessidade do “[...] recrutamento da imprensa, do radio e do cinema,
em toda a sua extensao, no servico da educacao formal de adultos, de ciéncia e
aprendizagem, de arte e cultura” (UNESCO, 1946, p. 59).

Ainda sobre o analfabetismo, uma outra vertente € explicitada no documento
evidenciando que é impossivel para a humanidade adquirir uma perspectiva comum
se alguns paises se encontravam “abaixo da média” em regides geograficas ou em
“segmentos desprivilegiados da populagéo”. Para cumprir 0 objetivo global, portanto,
a Unesco (1946, p. 17) se encarregava da agao de possibilitar a entrada de “[...] luz

nas areas escuras do mundo”, porgue concebia uma parte da humanidade como

[...] habitantes analfabetos de um mundo mental inteiramente diferente
daquele em que um homem plenamente educado pode ter seu ser, em um
mundo de supersticdo e tribalismo mesquinho, no lugar de um avanco e
possivel unidade. Assim, campanhas em massa contra 0 analfabetismo e
uma educacdo fundamental comum devem fazer parte do programa da
Unesco (UNESCO, 1946, p. 17, tradug&o livre, grifo nosso).

Em outra parte do documento, contraditoriamente, registra-se que a Unesco deve
intencionar “[...] ndo a promogao de um movimento unico, mas a orquestragcao da
diversidade [...]” (UNESCO, 1946, p. 48). Assim nos perguntamos: o que justifica esse
propésito de reconhecimento da diversidade se determinadas crencas e movimentos
culturais das nagbes foram considerados como “tribalismo mesquinho” contra o
progresso de uma unidade global? Qual a intencionalidade de um documento afirmar
guestdes contraditérias, mas, ao final, parece pretender um alinhamento das formas

de pensamento de modo que uma visdo comum seja amplamente compartilhada?

Cotejando outros textos, Geraldi (2010, p. 72) nos ajuda a pensar sobre esta estratégia

de inverséao dos conceitos de diversidade e desigualdade, no contexto de um mundo
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de intensificacdo do capitalismo financeiro (ou monopolista), no qual o que importa é
o humano educado que seja produtivo e consumidor. Portanto, nessa perspectiva,
questdes de fé ou crencas ndo se dirigem a economia capitalista e ndo contribuem
para o avancgo de uma sé ordem, parece que se tornam discursos subalternos. Nessa
direcdo, o autor pontua que o discurso da ciéncia e religido, aliado ao longo do
processo de colonizagao dos povos “abaixo da média”, serviu como luvas para moldar

o0 homem ocidental contemporaneo. Assim,

Na exploragdo da atividade produtiva, na acumulacéo do capital, na expanséo
do mundo conhecido anexando-se novos territdrios e na fragmentagédo do
tempo, organizando-o segundo as necessidades da producéo, reduziram-se
ao siléncio discursos divergentes, ora qualificados como ‘selvagens’ e
‘pagaos’, ora como ‘atrasados’ ou ‘inveridicos’.

Ainda sobre esse encadeamento de progresso por meio da expanséo do capitalismo
e tendo o analfabetismo, obviamente, como impedimento dessa ordem, Manoel
Bergstrom Lourenco Filho,’? entdo diretor do Inep, em palestra proferida cujo titulo foi
“O problema da educacao de adultos”, realizada a convite do Centro de Professores
Noturnos do Rio de Janeiro, deixou marcada a perspectiva de que adultos sem 0s
conhecimentos apropriados na educacao escolar impedem o avanco da nacdo. Nas

palavras do autor:

As influéncias do analfabetismo na vida geral de uma regido, ou de todo um
pais, ndo carecem de ser salientadas, tanto sdo evidentes. Sem o comércio
pronto de ideias, incapacitado de reajustar seus padrdes de cultura as
exigéncias da vida moderna, peiado’ por supersticdes de toda a sorte, na
luta contra a doenga e na aquisi¢do de novas técnicas do trabalho, o iletrado
€ obstaculo ao progresso (LOURENGCO FILHO, 1945, p. 2, grifo nosso).

Por fim, o documento da Unesco (1946) pontua que nao intencionava estreitar o
assunto do analfabetismo, mas que este néo deveria ser considerado como ponto de
vista acritico ou unilateral. Pensamos que esse discurso buscou fazer uma referéncia
e, concomitantemente, uma defesa velada a um dos lados da polarizagdo que estava
em curso entre a entdo Unido das Republicas Socialistas Soviéticas e os Estados

Unidos da América, como protagonistas do lado “vencedor” da Segunda Guerra

72 Foi o primeiro diretor-geral do Inep. Atuou no periodo de agosto de 1938 a janeiro de 1946.
73 De acordo com o dicionario online de portugués, peiar tem como sinénimo os verbos amarrar, prender
e algemar.
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Mundial. Ambos consideravam a perspectiva do materialismo histérico-dialético’™ —
analise da sociedade desenvolvida por Karl Marx (1818-1883), fundamentado na
perspectiva de que a humanidade produz a sua propria histéria limitada pelas
condi¢Bes materiais e historicas de existéncia. Porém, de um lado, a luta pelo ideal de

comunismo, de outro, 0 avanco estrutural do capitalismo.

Essas marcas inversas expressam uma linha de pensamento que vai além do conflito
do nacionalismo e internacionalismo ou entre o conceito de muitas soberanias
nacionais e uma soberania mundial, que ocorria a época e permanece na atualidade.
Desse modo, retornando a ideia introdutéria dessa analise sobre o propdsito da
Unesco, questionamos: se a intencdo da organizacao era/é proporcionar a evolugao,
protecdo e respeito das ciéncias, educacao e culturas, por que a necessidade de
estabelecer “recomendacdes” para todas essas areas? A quem interessa e qual logica
€ estabelecida sobre o poder de ter o controle dessas areas/movimentos em todas as
nacdes de modo que o mundo se encaminhe para uma so6 dire¢do ou nao atrapalhe,

minimamente, um desenvolvimento em curso das principais poténcias mundiais?

O autor do documento, Julian Huxley, responde que [...] a tarefa da Unesco é ajudar
o surgimento de uma Unica cultura mundial, com sua proépria filosofia e fundo de ideias
e com seu propésito amplo [...]” (UNESCO, 1946, p. 61, grifo nosso). Em parte,
concordamos com essa resposta, no sentido de acreditar que ha uma orquestracéo,
em cada meta dessa Organizacdo, para manter os paises empobrecidos em um nivel
de desenvolvimento que ndo seja obstaculo e, a0 mesmo tempo, contribua para o
avanco do capitalismo mundial. No contexto das politicas de alfabetiza¢do de adultos
no Brasil, explicando sobre o desenvolvimento da campanha de educacéo rural (a
CNER) Barreiro (2010, p. 15) corrobora a nossa perspectiva sobre a atuacao do real

propésito da Unesco afirmando:

74 Miotello (2001, p. 59) faz uma descricdo muito clara sobre o materialismo histérico-dialético que
passamos a registrar: “[...] Marx e Engels observaram que, a cada modo de produc¢éo, a consciéncia
dos seres humanos se transforma; assim afirmam que séo as condi¢8es historicas que produzem as
ideias. Por isso seu pensamento é chamado de materialismo histérico. Materialismo porque somos
0 que as condi¢Bes materiais nos determinam ser e pensar; histérico porque a sociedade e a politica
nado surgem de decretos divinos, nem nascem da ordem natural, mas dependem da a¢éo concreta
dos seres humanos no tempo. A histéria ndo € linear e nem sucessédo de causas e efeitos, mas um
processo de transformacdes sociais determinadas pelas contradicées entre os meios de producdo
(a forma de propriedade) e as for¢as produtivas (o trabalho, seus instrumentos, as técnicas). A luta
de classes exprime tais contradicfes, e € o motor da histéria. Por afirmar que o processo histérico é
movido por contradigBes sociais, 0 materialismo histérico é dialético”.
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A nova conjuntura internacional, instaurada apds a Segunda Guerra Mundial
propiciou o estabelecimento de diferentes acordos para assegurar
desenvolvimento econémico proficuo aos paises mais pobres [...] os Estados
Unidos passaram a trabalhar com o objetivo de garantir a ‘ordem social’ e
preservar o ‘mundo livre’, para manter um nimero maior de paises sob seu
dominio politico, econdémico e ideolégico. Acreditavam que, na luta
ideoldgica, os povos famintos assimilariam melhor a propaganda comunista,
do que as nacles présperas. Esse fato levou o governo americano a iniciar
extenso programa de assisténcia técnica aos paises pobres [...].

Seguindo essa perspectiva sobre 0s propositos da Unesco, Gontijo (2022) atribuiu um
dos pressupostos dessa Organizacdo a um programa de educacdo fundamental
amplo a ser implementado nos paises. Tal programa partia da concepc¢éo de que, se
um sistema educacional deveria ajudar a preparar um povo para governar a Si mesmo,
por si sé teria de possibilitar a formacéo de aptiddes que facilitassem o aumento da
producao de riqueza e o avango dos servigos sociais, estando relacionados com um

plano de desenvolvimento econdémico.

Dessa forma, o que seria, portanto, a educacéo fundamental? O documento intitulado
“Educacion fundamental, educacion de adultos, alfabetizacion y educacién de la
comunidad en la region del Caribe”’® responde que é a instrucdo minima e geral
destinada a auxiliar criancas e adultos privados da educacéo oficial a compreender 0os
problemas que surgiam nos seus ambientes e, também, participar mais efetivamente
da vida social e econdmica da comunidade. Nas palavras do documento (UNESCO,
1955, p. 11, grifo do autor):

Es fundamental en el sentido de que proporciona el minimo de conocimientos
tedricos y practicos que constituyen la condiciéon esencial para conseguir un
nivel de vida adecuado. Constituye el requisito previo de una verdadera
eficacia en el trabajo llevado a cabo desde el punto de vista sanitario, agricola
y demas servicios relacionados con una preparacién practica. Es general en
el sentido de que esos conocimientos tedricos y practicos no constituyen un
fin por si mismos. Utiliza métodos activos, centrando el interés sobre
problemas préacticos que se plantean en la realidad del ambiente, y de este
modo tiende a desarrollar tanto la vida individual como social.

Nessa definicdo de conceitos, insere-se a concepcao que fundamenta a educacao de
adultos como uma acdo que deveria potencializar a vida em sociedade, trazendo
implicacbes para a resolucdo de questbes da vida cotidiana, desde os problemas

sanitarios até os relacionados com a agricultura, como técnicas de cultivo de solo etc.

75 Documento preparado, a pedido, para realizagdo da Conferéncia das Antilhas, realizada em San
Juan - Porto Rico, em maio de 1955.
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Assim, a alfabetizacdo, ainda que nao fosse o foco, deveria ser parte integrante de
qualquer programa de educacéo fundamental de adultos, contudo necessitaria ir além
do trabalho especifico com a leitura e a escrita desassociada de sentido pratico,
motivo que, como aponta o documento, fez fracassar muitas campanhas de

alfabetizacdo de adultos.

Os programas de educacao de adultos, nessa perspectiva, deveriam ser precedidos
de uma simples exposicdo dos problemas dos individuos articulados aos problemas
enfrentados na sociedade/comunidade. No plano seguinte, seria dada prioridade a
resolucdo de problemas imediatos e urgentes, mas nunca perdendo a direcdo do
plano a ser desenvolvido em longo prazo. Afirma-se, ainda, que, embora o autoesfor¢o
fosse a melhor forma para resolver os problemas existentes, as vezes, seria
necessario buscar solucées que estavam para além do individuo e da comunidade,
ocorrendo uma fase em que os programas de educacdo demandavam uma agao
conjunta de 6rgdos governamentais, das organizacfes privadas e das pessoas das

localidades.

Sobre as prerrogativas para a elaboracéo do trabalho com os adultos, o documento
aponta diretrizes. Dentre elas, chama-nos a atencao a vinculagéo da educacao a trés
aspectos: o desenvolvimento das capacidades humanas para poder contribuir para o
melhoramento civico em colaboracdo com outros cidaddos; a aquisicdo de
conhecimentos que expliguem os acontecimentos mundiais e locais e orientem a sua
interpretacédo; e, por ultimo, as areas com as quais 0s adultos estdo em contato e das
quais precisariam ter conhecimento, a saber: governo, educacao, trabalho, lazer,

saude, nutricdo e familias.

Nessa direcdo, os principios destacados para o desenvolvimento de um programa de
educacéao de adultos estéo vinculados ao desenvolvimento da personalidade humana,
bem como a conquista de melhores condi¢des de vida ha comunidade, na nacéo e no
mundo. Atribui-se um processo de reciprocidade de evolugédo dos seres humanos e
da sociedade, considerando que a personalidade humana é enriquecida pelo quanto
se adquire da sociedade e vice-versa. Portanto, o programa persistiu ha concepg¢ao

de que "[...] la educacion fundamental debe ser siempre um experimento de
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democracia funcional” (UNESCO, 1955, p. 83), de modo que a propria comunidade se

converteria em uma forma de educacéo dos adultos.

E importante destacar que o Programa de Educacdo Fundamental, concebido pela
Unesco, também foi conhecido como “Programa de 1948” e teve uma ampla
disseminacéao por meio das publicacdes do jornal ElI Correo. Lancado em fevereiro de
1948, foi um periédico de producdo mensal da Unesco, com a missao de promover as
ideias da Organizagdo. Considerando o momento historico e os meios disponiveis de
divulgacao das noticias, ter um jornal de publicacdo com tal periodicidade em varios

paises expressa a ideia da amplitude e importancia da vinculacédo desses textos.”®

Para constatar a ideia de educacdo de adultos que apresentamos acima, na
perspectiva da educacdo fundamental, e considerando como essa tematica foi
largamente discutida nas publicacbes da Unesco, citamos Gontijo (2022, p. 21), que
traz um argumento de Jonh Bowers (1948a) em artigo publicado no El Correo: “...]
ajudar homens e mulheres a viver uma vida mais plena e feliz, de acordo com seu
meio ambiente, a desenvolver os melhores elementos de sua cultura e a conseguir o
progresso econdmico e social que Ihes permita ocupar seu posto no mundo moderno”
(BOWERS, 1948a, p. 4, traducéo livre). Como podemos inferir, 0 programa néo se
restringia a alfabetizagéo e, também, ndo era uma necessidade imediata porque tinha

um sentido mais amplo.

Tendo em vista que o Programa de Educacao Fundamental tinha por objetivo atender,
de forma especial e imediatamente, as regibes menos avancadas do mundo e aos
grupos menos privilegiados dos paises industrializados, entendia-se essa
intencionalidade como o primeiro passo para uma educacdo mais ampla. No Brasil,
como informa o El Correo de 1948a, Lourenco Filho, delegado da Segunda Reuniao
da Unesco, realizada em novembro de 1947, na Cidade do México (México), declarou
gue grande parte do éxito do programa no pais era devido ao exemplo mexicano em
seu conjunto de iniciativas voltadas a educacdo de adultos, o que sobressaltou o

cenario mundial.

76 O El Correo, apés um periodo de mais de 15 anos sem lancamentos, reapareceu em 2017 com
edicdo trimestral com o lema “Muitas vozes, um mundo” (Disponivel em:
https://pt.unesco.org/courier. Acesso em: 13 maio 2022).


https://pt.unesco.org/courier
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As campanhas brasileiras voltadas para a alfabetizacdo de adultos, que integravam o
Programa de Educacdo Fundamental defendido pela Unesco, foram: Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) de 1947, Campanha Nacional de
Educacdo Rural (CNER)”” de 1952 e Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo (CNEA) de 1958, todas extintas em 1963. O conceito de educacao
fundamental, em nosso pais, teve a equivaléncia do conceito de educacao de base,
conforme os seguintes documentos orientadores das campanhas — Enciclopédia da
Legislacdo de Ensino do Ministério da Educacdo e Saude (1954), Plano Piloto da
CNEA (1958) e Revista da CNER (1959).

Segundo as discussodes de Silva, Mesquita e Nery (2021, p. 4), “[...] uma das tarefas
da Unesco era a de fomentar a educacao fundamental, enquanto o minimo necessario
para a educagao da populacdo adulta”. Os principios desse conceito foram
especialmente debatidos no importante evento patrocinado pela Unesco, o VI
Seminario Interamericano de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos,”® realizado no
Hotel Quitandinha, em Petropolis (RJ), no periodo de 27 de julho a 2 de setembro de
1949 gue, de acordo com o registro sobre as campanhas de alfabetizacédo de adultos

no Brasil, visualizado no site do Forum EJA,”° teve como fruto remoto a CNER.

O ano de 1949 foi notadamente singular para a educacdo de adultos na conjuntura
global, considerando que a Unesco elencou dois importantes eventos que colocaram
a tematica em pauta. Além do VI Seminario Interamericano de Alfabetizacdo e
Educacdo de Adultos, ocorreu a Conferéncia realizada em Elsinore (Dinamarca)
também em julho. Nesse sentido, consoante o apontamento de Silva, Mesquita e Nery
(2021), citando Azevedo (2019, p. 111, grifo nosso), as recomendagdes e acordos

77 O Sistema Radioeducativo Nacional (Sirena), criado em 1957 pelo Ministério da Educacao e Cultura,
foi parte do Rrograma de Educacdo Fundamental como uma das a¢fes da CNER. Apresentava,
como plano bésico para o ensino, as seguintes areas: Saude; Assuntos econdmicos; Alfabetizacéo;
Conhecimentos gerais; Educagdo moral e civica; Educacdo social; e Educacdo da sensibilidade
(Disponivel em: http://forumeja.org.br/book/export/html/1564. Acesso em: 18 maio 2022).

78 Teve a participacdo de Jean Piaget, como representante do BIE/Unesco, a convite de Lourenco Filho
e Nilton Campos (ocupante da catedra de Psicologia da Faculdade Nacional de Filosofia). Conforme
Silva, Mesquita e Nery (2021), ha outras versfes sobre os motivos que trouxeram Piaget ao Brasil,
além do seu lugar de diretor do BIE. De acordo com Vasconcelos (1996), foi concedido o titulo de
doutor honoris causa pelo Conselho Universitario da Universidade do Brasil (atual UFRJ). Na
ocasido, Piaget proferiu uma conferéncia sobre epistemologia genética na Faculdade Nacional de
Filosofia.

79 (Disponivel em: http://forumeja.org.br/book/export/html/1564. Acesso em: 14 maio 2022).


http://forumeja.org.br/book/export/html/1564
http://forumeja.org.br/book/export/html/1564
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deliberados a partir desses encontros “[...] representam uma vontade de mudanga por
parte das nacdes e do corpo de especialistas convocados, mas também um embate

por disputas pela visibilidade dos projetos politicos e pedagogicos em debate”.

Nesse contexto de ampliacdo das acdes voltadas para a educacdo de adultos, o
México, como mencionamos, por meio do ministro da Educacao, Jaime Torres Bodet,
conduziu as reformas da educagdo mexicana no periodo de 1943 a 1946.
Provavelmente, devido a grande notoriedade dos empreendimentos em relacdo aos
projetos pedagogicos desenvolvidos, Bodet, em 1948, tornou-se diretor-geral da
Unesco, atuando no cargo até o ano de 1952. Diante disso, € importante lembrar que
a instalacdo do Centro Regional de Educacdo Fundamental para a América Latina
(Crefal), em Patzcuaro, Michoacan - México, em maio de 1951, foi uma importante

estratégia para ancorar as execu¢des da Unesco nos paises da América Latina.

Sobre a relevancia do Crefal, encontramos, no documento da CNER (1959), registro
sobre a iniciativa da Unesco de oferecer bolsas de estudo aos técnicos que atuavam
na campanha, com 0 objetivo de colocar os profissionais (especificados como
educadores de base) em contato com o trabalho que o México vinha realizando em
assuntos, sobretudo, de Missdes Culturais. Esse intercambio, que era uma formacéo
intelectual e social conveniente, contou com a participacdo de dois agrébnomos
(Francisco Gago Lourengo Filho e Carlos Pinto César) e trés professoras ruralistas
(Odette de Paula Santos Ribeiro, Delcy de Oliveira e Marta Rovai) da Missdo Rural de

Pinhal (RS), permanecendo naquele local por 19 meses.

O Crefal passou a ser denominado Centro de Cooperacion Regional para la
Educacion de Adultos en América Latina y el Caribe, a partir de 1990 até os dias
atuais, segundo Silva, Mesquita e Nery (2021). As instalacdes atuais desse local
podem ser acessadas por meio de um video na plataforma do YouTube?® e, ainda,
mais informacdes sobre esse centro que muito influenciou a educacdo na América

Latina podem ser conferidas na seguinte pagina https://www.crefal.org/.

80 (Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=-S9KciMHd_8. Acesso em: 15 maio 2022).


https://www.youtube.com/watch?v=-S9KciMHd_8
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Em referéncia a um artigo publicado no El Correo (1958c), intitulado “El hombre que
ensefid a leer a su pueblo”, que descreveu a atuacdo de homens®! atuantes no
combate ao analfabetismo adulto em seus territorios, Silva, Mesquita e Nery (2021)
trazem discussfes, no trabalho que tem como titulo “Homens que ensinaram a
América ler”, sobre as relacfes e influéncias de atuacao entre Jaime Torres Bodet e
Lourenco Filho.8? Ambos foram descritos como grandes concretizadores da politica
publica contra o analfabetismo de adultos nos meios urbanos e rurais. A populagéo
do Brasil e do México, nos anos de 1940 a 1950, totalizava metade dos habitantes da
Ameérica Latina, por isso a evidéncia de o niumero absoluto de adultos analfabetos ser
de grande interesse para o “combate” possibilitando, assim, certa visibilidade

internacional.

Encontramos, na mesma direcdo, em Souza (2013), um estudo sobre a educacéo
rural mexicana, analisando como esse pais foi tomado como uma experiéncia
estrangeira, com padrdes em circulagédo no ambito internacional, para introduzir novas
praticas e adequar a educacéo rural brasileira. Lourenco Filho fez uma viagem ao
México em 1951 para se apropriar dos modelos educacionais e, com base nas
relacbes comparativas com a realidade brasileira, subsidiar o complexo processo de
reformas educacionais, considerando as inter-relacdes de fenbmenos amplos de

globalizagéo. Nas palavras da autora:

[...] o exemplo mexicano oferecia interesse também pelo ponto de vista
técnico, isto é, pela experiéncia da concepcao de educagdo fundamental ou
educacéo de base, elaborada pela UNESCO e recomendada para os paises
da América Latina. Além disso, 0 movimento era rico em sugestdes em
relacdo a politica educacional (SOUZA, 2013, p. 70).

Permanecendo na concepc¢do de compreender as politicas publicas de alfabetizacéo
de adultos desenvolvidas no Brasil como parte de um conjunto maior de agdes globais,
trazemos algumas analises sobre os discursos da Unesco proferidas por Jaime Torres

Bodet e Lourenco Filho.

81 Domingo Faustino Sarmiento (argentino), Jaime Torres Bodet (mexicano), James Yem (chinés), Louis
Braille (francés), Frank C. Laubach (estadunidense) e Manuel Lourenco Filho (brasileiro).

82Gontijo (2022) traz importantes registros sobre a atuacdo de Lourenco Filho no campo da
alfabetizacéo, considerando a histéria da educacéo no Brasil.
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Fotografia 3 — Jaime Torres Bodet, no quadro “Campeones de la Alfabetizacion”

Jaime Torres Bodet

Cuando, en 1948, Jaime Torres Bodet
——entonces en los 46 afnos de edad—
fué elegido Director General de la
Unesco, habia complido ya una carrera
distinguida como ensayista, poeta, no-
velista, educador, diplomético y hom-
bre de Estado. Uno de los periodos
mds importantes de su carrera, y pro-
bablemente una de las épocas mis
brillantes en la historia de la educa-
cion en México, fué el comprendido
entre los afos 1943 y 1946, cuando
desempeniéd el cargo de Ministro de
Educacion y organizé una campafia nacional contra el analfabe-
tismo. Hasta esa fecha, no se habia llevado a cabo en ese pals un
movimiento de tal originalidad y alcance. Torres Bodet hizo un
llamamiento a todos los mexicanos para que se alistaran como
maestros para ensenar a leer y escribir a sus compatriotas y reco-
rrié las ciudades y aldeas de su pais, despertando el entusiasmo de
los pueblos, Muy pronto se organizaron més de sesenta mil centros
colectivos de enseflanza, mientras los abogados, meéedices, comer-
ciantes, industriales, granjeros, hacendados y otros ciudadanos,
encabezados por Avila Camacho, Presidente de México, y su esposa,
s¢ inscribian como maestros transformando la campafia en una
inmensa victoria. Se imprimieron eperiédicos de pareds y carteles
asi como millones de cartillas y libros de lectura que inundaron el
pals. Para los indios, Torres Bodet hizo preparar cartillas en sus
propios dialectos o lenguas verndculas, adn en aquellas que nunca
se habian escrito antes, para cuyo fin utilizd los servicios de los
Linglistas, Dos anos después mas de 1.200.000 mexicanos habian
aprendido a leer y a escribir. :

Fonte: El Correo (1958c, p. 22).

A reportagem aborda alguns feitos de Jaime Torres Bodet. Inicia com o relato da
eleicdo de Bodet como diretor-geral da Unesco, aos 46 anos, em 1948. Aponta que,
no periodo em que foi ministro da Educagéo do México, entre os anos de 1943 e 1946,
a educacao mexicana viveu os anos mais brilhantes de sua histéria. Destaca Bodet
pela organizagdo de uma campanha nacional contra o analfabetismo jamais vista até
aguele momento da histdria do pais, que consistia na chamada de profissionais de

varias areas, como mestres, para ensinarem 0s compatriotas a ler e escrever.



127

Ressalta que até mesmo o presidente do México e sua esposa se inscreveram para
participar do processo, o que transformou a campanha em uma grande vitoria. Informa
que milhdes de cartilhas e livros foram distribuidos. Os povos indigenas, que ndo
tinham registro de suas linguas, tiveram seus dialetos assegurados nas publicacdes.

Finaliza acentuando que mais de um milhdo de mexicanos aprenderam a ler e a
escrever.

Fotografia 4 — Manoel Bergstrom Lourengo Filho, no quadro “Campeones de la Alfabetizacion”

Manuel Lourenco Filho

-

El Brasil inicid su gran batalla contra
el analfabetismo en 1947 con una cam-
pafia nacional de educacién de adultos.
La vastedad del territorio y la disper-
s16n de sus habitantes, asi como la pro-
porcién considerable de adultos anal-
fabetos —més de 55 96— originaron
problemas que requerian soluciones
audaces y nuevos métodos de educa-
cidn fundamental, al mismo tiempo
que una direccidon vigorosa. El hom-
bre que se encargd de esa direccién v
did un extraordinario impulso a esa
campafia se llama Lourengo Filho, escritor, profesor de psicologia
v uno de los mis prominentes pedagogos del Brasil, quien va hablia
dedicado mas de wveinticinco afos de su vida a la causa de la
educacidn en su pais. El costo de los tres primeros anos de la
campafia contra el analfabetismo ascendié a 100 millones de
cruzeiros (§5°000,000) pero los resultados justificaban ese gasto.
En 1947 funcionaban 10.416 escuelas «de la campana»; en el afo
sipuiente, el nimero habia subido a 14.300, v, en 1949, a 15.300
escuelas. En los tres primeros afios se enrolaron en las filas de la
alfabetizacion alrededor de 2'000.000 de adultos y adolescentes, y
més de la mitad de ellos aprendieron a leer y escribir. La solu-
cidn dada por el Brasil fué vista con interés por otros paises, sobre
todo en lo que se refiere a la fusién de intereses de las comunidades
rurales frente a la alfabetizacién, higiene y agricultura. El éxito
en la direccidén de la campafia le dié a Manuel Lourengo Filho
una fama internacional, y, durante el Seminarie Interamericano
sobre Alfabetizacidén v Educacién de Adultos, celebrado en el
Brasil en-1949, fué aclamado como «Maestro de las Américass,

Fonte: El Correo (1958c, p. 23).
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No mesmo alinhamento do registro dos feitos de Bodet pela educacdo mexicana, 0
texto que apresenta Lourenco Filho como icone dos campedes da alfabetizagéo trata
como “batalha” o papel desempenhado na coordenacdo da Campanha de Educacéao
de Adolescentes e Adultos (CEAA), em 1947. Foram atribuidos a extensao do territorio
brasileiro, a dispersao dos habitantes e a porcentagem de mais de 55% da populacéo
adulta analfabeta problemas que demandavam uma “dire¢do vigorosa”. Informa os
altos custos da campanha que se justifica devido ao crescimento do numero de
escolas, quase cinco mil, e a alfabetizacdo de mais de um milhdo de adolescentes e
adultos. O jornal aponta que o sucesso da campanha atingiu fama internacional. Foi
vista com interesse por outros paises, principalmente com referéncia a forma como se
desenvolveram nas zonas rurais as teméaticas alfabetizacdo, higiene e agricultura,
concedendo a Lourenco Filho, no Seminario Interamericano sobre Alfabetizacao e

Educacao de Adultos, em 1949, no Brasil, o titulo de “Maestro de las Américas”.

Isso posto, 0 que esses enunciados podem nos apresentar? Para além de exemplos
exitosos do andamento da educacdo nos diferentes paises, encontramos um
enquadramento de apresentacdo de resultados semelhantes para realidades
econdmicas, politicas e sociais diversas. Portanto, um jornal de ampla circulacdo da
Unesco que aponta homens de grande influéncia nacional, de formac&o intelectual em
diferentes areas do conhecimento e que, por isso mesmo, de acordo com a
perspectiva da edicdo, respaldam a estratégica funcao de coordenar campanhas de
alfabetizacdo nos territorios. Logo, na perspectiva do editorial, basta boa vontade,
empenho, espirito de comunidade e investimento financeiro para resolver o problema
do analfabetismo, como se esse nao fosse uma profunda questdo de concepcéo da
sociedade.

O texto que apresenta o trabalho de Bodet ressalta a importancia da alfabetizacéo dos
adultos como missao de todos os cidadaos mexicanos, retirando desse lugar o dever
do Estado ou camuflando-o, quando assinala o engajamento do presidente do pais.
Ao ressaltar que o resultado da educacéo mexicana foi brilhante no periodo em que a
educacéo esteve sob sua responsabilidade, poderia indicar que a Unesco, de igual
forma, esteve sob a direcdo de uma pessoa experiente, haja vista que, no ano de
1948, foi o marco do Programa de Educacdo Fundamental da organizacdo também

conhecida como Programa de 1948. Indica as cartilhas que analisaremos no proximo
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tépico como publicacdo principal para o trabalho com a alfabetizacdo, porém
discordamos enfaticamente, ressaltando como grande evento a elaboracdo desse

material para as linguas indigenas.

Por sua vez, a apresentacdo do trabalho de Lourenco Filho foi iniciada como uma
guerra a ser vencida contra os desafios do Brasil, por sua extenséo e alto indice de
analfabetismo, requerendo, além do comprometimento especifico do coordenador,
altos investimentos financeiros para assegurar um resultado positivo. ISso nos chama
a atencdo para a funcdo estratégica do patrocinio dos paises pela Unesco® mas,
sobretudo, dos Estados Unidos que, em um contexto de Guerra Fria, tentavam conter

0 avanc¢o do comunismo por meio do financiamento dos paises da América Latina.

Concluimos este topico explicando que um dos propdsitos da Unesco materializado
por meio da difusdo da educacdo fundamental em todos os territérios “menos
avangados” buscava garantir uma significativa melhoria nas condi¢gdes de vida da
populacdo, no sentido de salde, condi¢des praticas de existéncia e de adaptacdo as
constantes mudancas sociais e econdmicas. Porém, como discutido por Gontijo
(2022, p. 38), citando Gray (1956), os objetivos gerais — aumento da expectativa de
vida plena — e os especificos — compreensao e resolucao dos problemas cotidianos —
dos ultimos relatérios da Unesco sobre o Programa de Educacdo Fundamental “[...]
seriam tomados para pensar os programas de leitura para criangas e adultos que néo
se beneficiavam de uma educacdo formal’. Portanto, o trabalho especifico da
alfabetizacdo deveria ser retomado. Assunto que desenvolveremos na proxima

andalise.
3.3 DIREITO A EDUCACAO E A ALFABETIZACAO DE ADULTOS
O documento publicado pela Unesco em 1952, cujo titulo é “El derecho a la

educacion”, ndo apresenta uma autoria especifica. Na introducéo, afirma que a

‘ignorancia é criadora da miséria” e que, ao mesmo tempo, ndo basta combater o

83 Fizemos contato com o escritério da Unesco no Brasil, por telefone e e-mail, perguntando sobre o
processo da doacdo dos recursos dos paises para a Organizacdo, mas nao obtivemos respostas.
N&o ha, no site, nenhuma planilha com informacdes de demonstrativo financeiro para entendermos
como e por quem séo financiadas as ac¢des da Unesco.
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analfabetismo, pois ele ndo € um problema exclusivamente pedagdgico, mas social.
Ressaltamos que o termo pejorativo “ignorancia” atrelado ao analfabetismo, pobreza,
subdesenvolvimento etc. é bastante recorrente nos documentos da Unesco em que
realizamos a leitura. Sobre a correlacdo entre o analfabetismo e desenvolvimento

social, o texto prossegue afirmando que

[...] experiéncias realizadas em todo o mundo, e mais especialmente nas
grandes zonas de ‘escuridao’, provam que existe uma estreita relacdo entre
0 progresso da instrucdo em vastos setores da humanidade e as aspiracbes
para uma existéncia de horizontes mais amplos (UNESCO, 1952, p. 4,
traducéo livre).

Ha contraposicao a essa afirmacéao, fundamentada no fato de que os povos que viviam
culturas tribais ou que “[...] continuam a viver por tradi¢des que néo estio relacionadas
com a evolugdo do mundo atual” (UNESCO, 1952, p. 4) e que, portanto, se
encontravam fora da marca ou padrdo de progresso das poténcias mundiais,
sobretudo da industrializacdo e do desenvolvimento das tecnologias, ndo se
adequariam a expansao para as demais nacdes. Por isso a necessidade de abrirem
suas fronteiras para a “entrada de luz”, o que significaria participar do alinhamento de

pensamento comum global que é parte do propdsito da Unesco.

O entdo diretor do BIE, Jean Piaget, sublinhou que o direito a educacdo estava
relacionado com o direito de o individuo desenvolver-se “naturalmente” de acordo com
as possibilidades disponiveis e que a sociedade teria a obrigacdo de transforma-las
em realizacbes efetivas. Para tanto, a ONU e a Unesco, ambas com as
especificidades de atuacdo, colocam-se e ocupam esse lugar de “potencializar” as
sociedades, pois “[...] a dignidade do homem exige a educacéo de todos, por razdes
de justica, liberdade e paz. Para que essa educacéo seja universal, a educacédo deve
ser gratuita e obrigatéria” (UNESCO, 1952, p.5).

Chamamos a atencéo para o capitulo seguinte do documento, que traz como titulo
depreciativo “O mal”® para tratar sobre o analfabetismo espalhado nas mais diversas

nacbes e que vinha aumentando progressivamente. O capitulo ratifica a

8 No capitulo seguinte, intitulado “Os remédios”, para, supostamente, combater o mal do
analfabetismo, aparecem os seguintes itens: obrigatoriedade escolar; prolongacédo da escolaridade
e orientacéo profissional; educac¢éo de adultos e ensino fundamental.
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disponibilidade de dados suficientes indicando que o ensino obrigatério era ineficaz
(apontando a proporcao da populacdo mundial versus analfabetos: 2.378 milhdes por
1.200 milh&o). No entanto, considerando as regionalidades, ndo era possivel afirmar
a imagem exata em dados quantitativos da necessidade total da humanidade “[...] na
luta contra a ignorancia” (UNESCO, 1952, p. 5).

A baixa frequéncia escolar foi apontada como um problema de nivel tdo grave quanto
a educacdo de adultos, pois afetava a formacdo de homens e mulheres do futuro.
Muitos fatores foram determinantes, como: para a auséncia dos docentes, as longas
distancias a serem percorridas pelas criangas em zonas rurais de dificil acesso, bem
como o numero insuficiente de espacos escolares e de professores, somando-se a
essa constatacéo as dificuldades de comunicacao, meios de transportes insuficientes,
condicGes desfavoraveis de certos climas e regides montanhosas etc. Todos esses
condicionantes precarios, aponta o documento, favoreciam que os pais “preferissem”

que os filhos trabalhassem (auxiliando na subsisténcia familiar) ao invés de estudar.

Consequentemente, nesse contexto, havia muitos obstaculos pedagogicos em
consequéncia diretamente das dificuldades financeiras. Dessa forma, o documento
afirma que, em comunidades de baixo nivel intelectual, os adultos eram “[...]
insensiveis aos beneficios da educacdo e ao interesse que tem para as criancas a
frequéncia escolar” (UNESCO, 1952, p. 8). Desse apontamento, incorremos em um
grave problema discursivo, que € transmutar as desigualdades socialmente
produzidas em diferencas individuais de capacidade e aptiddo, conforme encontramos

na classica e fundamental discussao de Patto (1990).

Adiante, pela primeira vez nas leituras dos documentos, encontramos um registro
mais especifico sobre a educacgao nos paises “de civilizagdo moderna” afirmando que
a frequéncia escolar, por meio do ensino fundamental obrigatorio e gratuito até os 12
ou 14 anos, ndo é um problema para essas regides. Contudo, para que 0s pais
pudessem apreciar a importancia do trabalho escolar, este precisava estar integrado
a comunidade, contribuindo para o aumento do padréo de vida, tornando-se um dos
elementos do progresso social, econémico, civico, artistico e cultural (UNESCO,
1952). Para isso, deveriam ser implementados métodos considerados “ativos”, que

estimulariam as criangas ao estudo do meio em que viviam.
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A formacéo dos professores, nessa perspectiva, deveria ser ndo somente técnica,
mas também dinamica, possibilitando a participacdo na vida social das comunidades
em que atuavam. Assim, esclarece o documento, 0s professores precisariam
conhecer os ambientes onde teriam que viver, os habitos, costumes, necessidades e
aspiracdes da comunidade escolar. A “missdo” dos professores, nessa perspectiva,
deveria concebé-los como agentes ativos no trabalho de educacdo comunitaria para
além da cultura geral, mas envolvendo também a higiene, artesanato, trabalho
agricola etc. Evidencia-se, assim, a necessidade de garantir vantagens especificas
para os professores que atuavam em areas rurais com condicbes de vida muito

dificeis.

Visto que o direito a educacgédo envolveria um plano de construcdo de escolas e de
habitacdo para professores, sempre que necessario, o texto indica que talvez fosse
interessante “[...] associar a populagao a construgao de suas proprias escolas, sem
isentar as autoridades competentes da responsabilidade que lhes diz respeito neste
dominio” (UNESCO, 1952, p. 15). Para tanto, era preciso buscar solu¢des de obra
mais urgentes, como escolas pré-fabricadas, mercearias, uso temporario de edificios
destinados a outros fins. Entretanto, a escola deveria ter, acima de tudo, além do
galpdo e patio, uma oficina, um campo ou um jardim e, se as condi¢Bes climaticas
permitissem, as escolas ao ar livre significariam uma solucdo para os problemas das

construc@es, envolvendo vantagens pedagdgicas, econémicas e higiénicas.

Essas recomendacdes sobre a escolaridade obrigatoria ou entendida como direito a
educacdo foram estabelecidas na XIV CIIP de 1951. Uma outra questdo que o
documento pontua e que esta vinculada a essas recomendacdes é sobre as Missdes
gue a Unesco realizava em paises que a solicitavam, enviando especialistas que
participavam diretamente de estudos nacionais ou, especificamente, sobre as escolas,
com a cooperacao das autoridades, apontando as reformas necessarias que deveriam
ocorrer para a criacdo de um novo sistema ou para a melhoria do existente. O
documento divulga os paises que contaram com a participacdo da Unesco:
Afeganisto, Ceildo (Sri Lanka), Coldmbia, Costa Rica, Equador, Filipinas, Haiti, india,

Indonésia, Iraque, Ird, Libano, Libéria, Peru, Siria, Tailandia e Uni&o Birmanesa.
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Embora néo tenha havido missdo especifica da Unesco no Brasil, considerando o
marco temporal desta pesquisa, a CNER, que foi instituida em 1952, conforme as
andlises de Pereira (2013), comprova que as missfes rurais tinham o objetivo de
organizar e estruturar detalhadamente o meio rural como forma de atrair o homem do
campo, tendo como modelo as MissGes Mexicanas, de acordo com Lourenco Filho
(1951). Nesse movimento de garantia do direito a educacao que, no Brasil, teve duplo
sentido, havia o investimento governamental na expanséo da escolaridade/formagéo
de professores e técnicos, a0 mesmo tempo em que possibilitava o aumento de

produtividade no campo.

Por fim, escolhemos destacar, sobre os apontamentos desse documento que define
o direito a educacédo, a concepcdo de educacdo de adultos que foi acrescentada.
Aponta que, no inicio, a educacao de adultos era voltada como meio de instrucao para
agueles que nao tiveram a oportunidade de frequentar a escola na sua infancia.
Porém, a percepcado moderna baseava-se “[...] nas condi¢fes reais de vida e garante
que cada individuo venha a vivé-la em toda a sua plenitude, fornecendo-lhe meios
necessarios para transformar sua existéncia para torna-la mais humana” (UNESCO,
1952, p. 18). Logo, uma educacédo que preparasse o trabalhador para compreender

melhor as condicdes e os resultados do trabalho.

Nessa direcdo, a educacdo de adultos deveria garantir o seu completo
desenvolvimento fisico, moral, intelectual e artistico, respeitando as liberdades
coletivas e individuais dos sujeitos, permitindo, desse modo, que o0s adultos
assumissem, ndo apenas nos seus contextos de trabalho, mas também na vida civica
e “no mundo”, responsabilidades econbémicas, sociais e politicas. O papel a ser
desempenhado pela mulher aparece, nesse contexto, inclusive como uma
recomendacao da CIIP de 1952, fundamentada na Declaragéo Universal dos Direitos
Humanos de 1948, reconhecendo expressamente o direito de receber a mesma
educacao que os homens. Inegavelmente, um problema de desigualdade de sexo que

deveria ser enfrentado em todas as nacoes.

Diante de todas essas questdes abordadas sobre o direito a educacao, o documento
conclui que “[...] o mundo n&o pode viver em paz se mais da metade da populagao

nao tem liberdade de desfrutar dos beneficios da ‘tranquilidade na ordem’ e do
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progresso material do século XX” (UNESCO, 1952, p. 60). Compara a populagado que
nao tinha acesso a educacdo (ou analfabetas, conforme o documento) com os
individuos dos campos de concentracado nazistas, porém sem cercas ou prisoes, “[...]
viviam no calabougo implacavel, invisivel, interior da ignorancia” (UNESCO, 1952, p.
60). A educacao, portanto, teria uma missdo social e individual de participacéo
consciente na evolugcdo das coletividades locais e nacionais a que pertenciam 0s

sujeitos, 0 que seria inconcebivel sem uma educac¢éo ao longo da vida.

Nesse movimento de intensificacdo de acdes para concretizar o direito a educacéao,
sobretudo no campo das politicas de alfabetizacdo de adultos, a partir dos anos de
1960, percebemos, nos documentos publicados pela Unesco, um movimento de
especificacdo do trabalho com a alfabetizacdo. Nessa direcdo, o conceito de
educacdo fundamental, lancado em 1948, permaneceu em torno de dez anos,
passando para uma concepcéao de “educacao fora da escola” e “desenvolvimento da
comunidade”, necessitando, para tanto, de uma populagdo de mulheres e homens em

condic¢des de contribuir para 0 avango econémico dos paises.

E, portanto, nesse sentido, que dialogaremos, adiante, com dois documentos voltados
especificamente para a tematica da alfabetizacdo de adultos, “Las cartillas de
alfabetizacion: preparacion, evaluacion y empleo” e “La batalla de la alfabetizacion”,
publicados nos anos de 1962 e 1965, respectivamente. A alfabetizacéo é considerada,
no documento sobre as cartilhas, como o principal conhecimento para promover uma
melhor comunicacdo das necessidades essenciais, seja em pensamento, seja em
acdo e, também, como o primeiro passo do desenvolvimento tanto do individuo quanto
da comunidade para alcancar um nivel adequado de vida. Nas palavras do

documento, o desenvolvimento pessoal parte dos seguintes pontos:

1. E evidente que a alfabetizac&o ajuda uma pessoa a melhorar sua condig&o
econdbmica. Como auxiliar dos diversos conhecimentos praticos —
profissionais, domésticos ou artisticos — sua necessidade é invariavelmente
sentida mais cedo ou mais tarde.

2. A faculdade de ler os escritos sagrados e meditar sobre eles pressupde
uma participacao religiosa efetiva.

3. A participacao na cultura do grupo ao qual pertence implica, pelo menos, a
capacidade de ler, como base técnica para a compreensao da literatura e do
pensamento.

85 Esse exemplar é o segundo guia pratico para a educagédo extraescolar, de autoria de Karel Neijs.
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4. A alfabetizacdo ajuda a criar respeito pela propria pessoa, dando um
sentimento de confianca e um desejo de melhoria e conhecimento. Aprender
a ler e escrever muitas vezes produz uma impressdo profunda que foi
comparada a ‘uma experiéncia espiritual ligada de alguma forma ao
desenvolvimento e desenvolvimento da personalidade’. As pessoas se
sentem exaltadas e conscientizam-se de seu poder de mudar suas
circunstancias através da acgao individual e em grupo (UNESCO, 1962, p. 10).

Observamos, diante do exposto, que o sentido de alfabetizag&o contido no documento
perpassa a constituicdo das condi¢des de existéncia do individuo, no &mbito pessoal,
grupal, espiritual e cultural. Embora esse raciocinio ndo seja um problema,
considerando as diferentes maneiras e fins da alfabetizacdo, em nossa concepc¢ao
tedrica, a questao é que, mediante as propostas de ensino expostas na cartilha, de
forma mecanica, elas ndo dao conta de realizar esse alcance, porque partem da
concepcao de que todos os alfabetizandos iniciam do mesmo lugar um idéntico
processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Essas cartilhas foram consideradas

como “manual” do aluno e instrumento principal como guia de ensino para o professor.

O curso de alfabetizacdo de adultos apresentado na cartilha foi dividido em trés
etapas. A primeira era considerada como preparatdria, cujo objetivo era a
familiarizacdo com a cartilha. Tinha como finalidade o conhecimento do professor e
dos alunos bem como o desenvolvimento do interesse de aprender a ler partindo das
experiéncias cotidianas que os adultos traziam. Apresentava uma duracao possivel
de quatro a oito licdes. Os materiais propostos para serem utilizados nesta etapa
foram livros demonstrativos (considerados como pré-cartilhas), cartazes e jogos de
abecedario.

A segunda etapa consistia na aprendizagem da leitura e da escrita com o objetivo de
alcancar o nivel de alfabetizacdo elementar. Apresentava como finalidade as
disposicbes e conhecimentos basicos por meio de uma exposicado de trezentas a
seiscentas palavras de modo a desenvolver uma forma “pratica” (mecénica) de leitura.
Tinha como proposta de duragdo quarenta a cem licdes. Como material de apoio,
eram apresentadas uma ou mais cartilhas, livros voltados a leitura “elementar” e outros
meios de ensino, como: tarjetas de letras, palavras e frases por meio de flanelégrafos.

Esta etapa foi considerada o objetivo principal das cartilhas.



136

A terceira etapa era a da ratificacdo da alfabetizacéo funcional, cuja finalidade seria
fazer com que a leitura e a escrita deixassem de ser meros exercicios e se
convertessem em hbitos correntes da vida cotidiana, desenvolvendo a competéncia
e interesse que se esperava de um “leitor maduro”. A duragdo desta etapa consistia
na apresentacdo entre cem e duzentas licbes e os materiais indicados para o
prosseguimento desta fase seriam livros de leitura com avancado grau de dificuldade,

periddicos, revistas e bibliotecas pequenas.

Sobre o conceito da alfabetizacéo funcional, o estudo de Gontijo (2022) aponta para
a utilizacdo dessa perspectiva, defendida por Willian Gray, nos direcionamentos da
Unesco no ambito da educacéo de adultos. A alfabetizacdo, nesse sentido, deveria
ter um motivo e relacé@o direta com as necessidades praticas da vida cotidiana tendo
em vista a melhoria das condi¢cGes de vida da sociedade. Nessa direcdo, conforme

Gray (1956), nas palavras de Gontijo (2022, p. 40, grifo da autora):

[...] uma pessoa funcionalmente alfabetizada é aquela que adquiriu
conhecimentos e habilidades de leitura e escrita que a capacitou a se engajar
efetivamente em todas as atividades da sua cultura ou do seu grupo em que
a alfabetizagdo é necesséaria. Com base nesse conceito, o autor discutiu
atitudes e habilidades essenciais de leitura para proporcionar a alfabetizacao
funcional em lingua materna.

O documento discute, ainda, os métodos sintéticos, analiticos ou globais e ecléticos,
explicando os principios de cada um assim como as vantagens e desvantagens em
utilizd-los no trabalho com a alfabetizacdo de adultos. Dessa forma, o método
sintético, que trabalha com o som da letra, inicialmente apresentando a vogal, seguida
de consoantes, formando as silabas, € considerado como mais pratico para ser
aplicado pelos professores, podendo ser utilizado até mesmo por pessoas sem
instrucdo. Pontua o documento que 0s aspectos mecanicos da leitura podem
promover a precisdo e a confianca do leitor, especialmente na identificagcdo da
palavra. Todavia, como desvantagem, ressalta que o método ndo dedica atencéo ao
significado da palavra, gerando uma leitura repetitiva e causando uma experiéncia

desanimadora para os adultos.

O meétodo analitico ou global considera um aspecto mais amplo, como palavras e

pequenas historias que compreendem varias frases. A partir de um nucleo de palavras
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mais comuns, o alfabetizando poderia identifica-los apds exercicios de repeticdo, em
seguida as palavras seriam divididas em silabas ou letras. Como vantagem, o
documento apresenta que esse método desperta o interesse do estudante, pois a
leitura ganha significado e, consequentemente, “provoca uma atitude inteligente”.
Quanto a desvantagem, ressalta a necessidade de ter professores habilitados que
terdo que “[...] gastar muito tempo, atencéo, atividade e imaginagao para realizar todas
as possibilidades do método (UNESCO, 1962, p. 22).

Por ultimo, apresenta-se o0 método eclético sobre o qual, desde o inicio do trabalho,
seriam empregados, simultaneamente, procedimentos de analise e sintese. Assim,
por meio da apresentacao de determinadas palavras-chave, estas seriam divididas
em silabas e, em seguida, a partir da sintese das silabas, o professor focaria alguma
vogal, que daria inicio a um novo processo de constituicdo de palavras. A seguir,
apresentamos um exemplo desse método, em uma licdo de cartilha brasileira, que foi

publicado no documento.
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Fotografia 6 — Exemplo de licdo de cartilha brasileira para adultos®

Bt Hgha

&) bola — ba be bi bo bu
la

% lata —

le h lo I
ve Vi o vo vu

ne nl no  nu

da de di do du

d4 'de do |dana |doido
dei dé le da na do| de vo
dFu do te di ta de vi a
dia di to di tado |di vidia
dou di a bo dei ta do| de da da

bo de boi a da be b1 da ba da lo

de la la do 16 do I da

da ta da ta do do te do ta do

to da to do tu do a ta do

Bananada ¢ de banana.
A bananada veio na lata.
A lata veio toda atada.

B

La beccign de esta pdgina de wna certilla brasilefiz consists en 5 parces; revision de
las 4 palabras clave ya presentadas, introduccidn de la letra d an una nueva palabra
clave, gjercicio de reconocimienta de palabras, lectura de frases, y ejercicios de
escritura,

Lz pdgina es peguefa, de tarmafio de bolsille (12 x 18} pere las lineas que la dividen
mantienen su armonia visual, Méaeeze el anilisis silibico da las palabras ¥ el emplex
simultineo de letras de dos tamafes Ler. Frimeiro guia de leftera, Departamento
Macional de Educagio, Rio de |aneire, 956, pdg. B

Fonte: Unesco (1962, p. 109).

86 No site do Férum EJA é possivel a visualizacdo de algumas publicacGes de cartilhas, livros e guias
de aprendizagem da educacéo de adultos realizadas durante as campanhas de alfabetizacdo no
Brasil (Disponivel em: http://forumeja.org.br/book/export/html/1564).


http://forumeja.org.br/book/export/html/1564
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Questionamos, partindo dessa exposicdo de uma licdo utilizada para alfabetizar
adultos, que passam o dia inteiro trabalhando sob diversas condi¢des climaticas nas
zonas rurais, nas fabricas das diversas configuracfes de cidades ou nos ambientes
domésticos, com acgdes repetitivas e exaustivas: qual o sentido de um trabalho com a
frase “Dei 0 dado”? Esse excerto, de acordo com o método eclético, € a culminancia
da alfabetizacdo — 0 que torna essa concepc¢ao ainda mais grave. Sem a intencéo de
discutir a questdo especifica dos métodos de alfabetizacdo, porque eles ja foram
amplamente discutidos na literatura brasileira, mas com a responsabilidade de
denunciar essa pratica, acreditamos que essa metodologia ndo contribui para uma

aprendizagem significativa da linguagem.

Essa proposta de ensino artificial da leitura e da escrita, subsidiada pela Unesco —
considerando que foi publicada nas diferentes campanhas de alfabetizacdo de adultos
no Brasil e em outros paises —, perpetuou-se nos anos posteriores. Conforme Esposito
(1992, p. 25), ao analisar a alfabetizagdo nas publica¢cdes das décadas de 1970 e

1980, alguns aspectos sdo nucleares nas analises, dentre eles:

[...] a fragilidade e a inconsisténcia tedrica e metodolégica dos materiais e
propostas elaborados para subsidiar o trabalho dos professores
alfabetizadores; [...] a imagem empobrecida que a escola tem dos usos e
funcdes da escrita; o artificialismo dos ‘textos’ das cartilhas impondo aos
alunos uma escrita falsa e descontextualizada.

Para a concepcao discursiva da linguagem, da alfabetizacdo, ndo sera por meio da
repeticdo mecanica de da- de- di- do- du, formando a palavra dado — um objeto que,
por sinal, nada tem a ver com a realidade de vida dos trabalhadores alfabetizandos —
que se desenvolvera uma “[...] consciéncia de seus direitos e sua insercao critica na
realidade” (FREIRE, 2011, p. 19). Pelo contrario, uma alfabetizagdao critica e
responsiva se instaura na possibilidade de circular as varias vozes, com suas multiplas

palavras-textos nos contextos reais de producéo da lingua.

Acreditamos que negar o aprendizado da palavra real e concreta aos alfabetizandos
adultos é contribuir para o esvaziamento do processo de ensino e aprendizagem e,
ao mesmo tempo, o fortalecimento de uma concepcao limitada de alfabetizacdo que
produz sentimentos de incapacidade nos sujeitos que “ensinam” e “aprendem?”. Isso

porque a realidade linguistica e os sentidos que conduzem o dizer sdo muito maiores
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e complexos que os métodos desses tipos de materiais. Sendo assim, concordamos
com Geraldi (2010, p. 77, grifo nosso) quando afirma que “[...] nés produzimos textos
quando falamos. NGs ndo falamos oracdes, palavras, morfemas, ou fonemas. E o que
importa quando falamos ndo é o reconhecimento do que se repete, do que retorna,

mas o sentido que se constréi em cada interlocugao”.

Trazendo Paulo Freire para o debate, quando discute a deformada funcé&o das
cartilhas no processo de alfabetizacdo de adultos, o autor acentua que as palavras
depositadas, quase sempre eram utilizadas fora do contexto existencial, “[...] sem
relacdo com o mundo e com as coisas que nomeia [...], [incorre por] limitar-lhes o
poder de expressdo, de criatividade, sdo instrumentos domesticadores” (FREIRE,
2011, p. 16). Dessa forma, tratados como corpos déceis, os adultos vao recebendo
uma “[...] transfusao’ alienante” [...] (FREIRE, 2011, p. 17), na qual a palavra do
educador € o “sangue salvador’ do “analfabeto enfermo”. Por ser assim, em nada

pode contribuir para a transformacéo da realidade.

Conforme discorremos nos pressupostos teoricos desta pesquisa, ancorada em
Gontijo (2002, 2007, 2008, 2014), defendemos que esse enquadramento de
realizacdo do trabalho com a utilizacdo de cartilhas padronizadas — alids, na maioria
dos casos, reutilizadas da alfabetizacdo de criangas —, sem considerar 0os contextos
diversos e ricos das experiéncias vividas de cada alfabetizando adulto, n&o contribui
para a sua conscientizacdo e mudanca social fundamentais. Isso porque o mundo se
modifica e se constréi pela forca de trabalho individual e coletivo de cada adulto em

processo de transformagéo, de aprendizagem.

Essa constatacdo nos remete ao texto de Angel Rama, em “Cidade das Letras” (2015),
gue faz uma brilhante discusséo e critica sobre a cidade real, com suas historicas
transformacdes sociais, culturais, politicas e seus modos de produgédo como principal
e constante opositora da “cidade das letras”, aquela que passou a ser dirigida e
controlada pelas elites intelectuais, com ordem e poder por meio das operacoes
letradas. Se pensarmos nessas relagdes “letradas” no sentido de reconhecimento das
relacfes sons-letras e letras-sons como forma de cumprir um protocolo de orientacao

externa, incorremos no risco de uma acgéo educativa mecanica. Assim, nas palavras
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de Rodriguez (1975) citado por Rama (2015, p. 54): “Nao esperem dos colégios o que

nao podem dar [...], estdo fazendo letrados [...] ndo esperem cidadaos [...]".

Portanto, os sujeitos “letrados” quando se deparam com as exigéncias sociais para
demostrar suas capacidades de aprendizagem da leitura e da escrita, ndo respondem
ao que se requer em uma sociedade em que “[...] a letra da gramatica é lei e o erro é
crime” (GERALDI, 2018, p. 99); na qual “[...] o preconceito linguistico permanece entre
nés, silenciando particularmente os ndo escolarizados e os povos do campo”
(GERALDI, 2018, p. 78) e, acima de tudo, a ordem e o progresso € o capital. Assim,
em uma sociedade na qual o capital € a base das relacbes de educacdo, ndo ha
espaco para uma aprendizagem consciente do lugar que ocupamos na vida e da
importancia de cumprirmos o0 nosso papel para a transformacgéo da sociedade.

Sendo assim, as politicas de alfabetizacéo financiadas pela Unesco, voltadas para a
educacédo de adultos, centralizadas no ensino por meio das cartilhas, ndo contribuiram
para a razéo de ser da escrita, que é possibilitar que os sujeitos possam dizer as suas
palavras. E mais, uma vez que a Organizacdo patrocina um tipo de publicacdo que
nao dialoga com as formas mais reais e plurais de aprendizagem, enquadrando uma
norma de ensinar e aprender, sinaliza um padrdo a ser seguido pelos paises,
principalmente os de baixo desenvolvimento econémico, em escalas cada vez
menores. O resultado dessa entrega de material a ser utilizado contribui para limitar,

por fim, a propria existéncia.

Sustentando os dois eixos deste tdpico de discussao, que sdo o direito a educacao e
a alfabetizagdo de adultos, chegamos ao ultimo documento que tem como titulo “La
batalla de la alfabetizacion”, de autoria de Mary Burnet, publicado em 1965, destinado
a familiarizar a opinido publica com o problema do analfabetismo. Pelo que consta no
prélogo, foi publicado antes do Congresso Mundial de Ministros da Educacao, sobre
a erradicacao do analfabetismo, em Teera (Ird), também realizado no ano de 1965,
em setembro, convocada pela Unesco. Considerando a importancia desse evento
para a alteracdo dos rumos da alfabetizacdo de adultos, faremos um breve

apontamento sobre ele para, em seguida, retomar a analise do documento.
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A 132 Reunido Geral da Unesco teve como foco a “erradicagao do analfabetismo”.
N&o conseguimos averiguar se a reuniao ocorreu antes ou depois da publicacdo do
documento em andlise. Acreditamos que tenha sido antes, pois 0 documento ja se
configura como uma divulgacdo de expansdo de uma temética que ja deveria estar
difundida para ser implementada com mais facilidade no Congresso de Teera. Assim,

0S seguintes pontos deveriam ser considerados no evento:

a) El problema del analfabetismo, que contintia frustrando el progreso social
y econdmico en muchas partes del mundo;

b) Los planes nacionales para la liquidacion del analfabetismo en los paises
donde todavia esta difundido, y el intercambio de conocimientos para la
preparacion y la ejecucién de estos planes;

c) La forma en que estos planes para la liquidacion del analfabetismo pueden
contribuir mas eficazmente al progreso econémico y social, y a los objetivos
del Decenio de las Naciones Unidas para el Desarrollo;

d) Cémo una accién internacional intensificada puede completar los esfuerzos
nacionales a ese efecto;

e) Cémo obtener el mayor apoyo de la opinion publica y la participacion activa
de los hombres y mujeres de todos los paises del mundo en una campana
mundial para la liquidacién del analfabetismo (UNESCO, 1965, p. 4).

As proposicoes para a area da alfabetizacdo de adultos, considerando o problema do
analfabetismo no mundo, tiveram um redirecionamento no Congresso de Teerd. A
alfabetizacdo de adultos passou a ser orquestrada com o objetivo de ser um projeto
de alfabetizacdo funcional, vinculado ao desenvolvimento econémico das nagoes.
Nesse contexto, as campanhas de alfabetizagdo em massa foram abandonadas e a
alfabetizacdo estaria voltada para projetos de desenvolvimento industrial e agricola
(UNESCO, 2015).

Os elementos essenciais dos conceitos de alfabetizacdo de adultos elaborados pelo
Congresso de Teera foram os seguintes, conforme documento que encontramos na
pagina da Unesdoc com o titulo “Alfabetizacion 1965-1967” (UNESCO, 1968, p. 47,
traducao livre):

a) os programas de alfabetizacdo devem ser integrados aos planos de
desenvolvimento econdmico e social;

b) alfabetizacdo cujas motivacbes sdo as mais fortes e mais necessitadas
para seu préprio beneficio e para o bem do pais;

c) os programas de alfabetizacdo devem estar preferencialmente vinculados
as prioridades econémicas e sua implementacao deve ser iniciada em regibes
de rapida expansao econdmica;

d) Os programas de alfabetizacdo ndo devem se limitar a transmitir nogdes
rudimentares de leitura e escrita, mas devem incluir conhecimentos
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profissionais e técnicos e, assim, favorecer uma participacdo mais ampla dos
adultos nos aspectos econdmicos e civicos da sociedade;

e) a alfabetizacdo deve ser parte integrante do plano geral de educagéo e do
sistema educacional de cada pais;

f) os recursos necessarios a alfabetizagdo devem ser provenientes de
diversas fontes, publicas e privadas, além de investimentos especificos;

g) programas de alfabetiza¢do desse novo tipo devem ser estabelecidos de
acordo com objetivos econdmicos e sociais (maior produtividade da forca de
trabalho, producdo de alimentos, industrializacdo, mobilidade social e
profissional, formacdo de uma economia moderna da forca de trabalho,
diversificacao etc.).

Na direcdo dessas recomendacfes, tendo em vista o conceito de alfabetizacéo
funcional®” que foi adotado, aliado ao movimento de garantia de direito a educacéo de
todas as pessoas, sobretudo nas regides menos desenvolvidas do globo, a
“erradicacao do analfabetismo” seria a principal meta para garantir o desenvolvimento
social e, principalmente, econémico, das nac¢des. Dessa forma, existia um motivo de

guerra — aniquilar o inimigo — o analfabetismo.

No contexto da publicagdo do documento “La batalla de la alfabetizacion” e das
discussoes elencadas no Congresso de Teera, o analfabetismo era concebido nédo so
como negacgdo de um direito humano fundamental, a educacéo, sendo um obstaculo
para o desenvolvimento econdmico, mas também uma ameaca a paz. A autora do
documento, representando a Unesco, trata como “curioso” o fato de os paises em que
o analfabetismo estava mais acentuado ser também os que dispunham de menos
recursos para combaté-lo. Desse modo, aponta a necessidade de maiores
investimentos e criacdo de um fundo de recursos de cooperacdo para além das

fronteiras nacionais e regionais.

Contudo, em momento algum do documento, h& o questionamento, ou tdo somente a
inscricdo, sobre a producdo do analfabetismo. Com referéncia a essa questao
nevralgica, aprendemos com Paulo Freire que defendeu, radicalmente, que o
problema do analfabetismo néo é educacional, mas social. Assim, enquanto a miséria,
as desigualdades sociais estruturais e a manutencédo da pobreza ndo estiverem no

centro das acdes de politicas publicas dos paises subdesenvolvidos, ndo havera

87 Atentando ao marco temporal desta pesquisa (1945-1965), ndo analisaremos esse conceito no bojo
dos programas e politicas de alfabetizacdo de adultos apés o ano de 1965, mas consideramos
importante fazer esse registro pois foi um divisor para a area da educacéo de adultos.
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solucéo para esse problema. Nas palavras do autor, a concepc¢éo ingénua sobre o

analfabetismo é vista:

[...] ora como uma ‘erva daninha’ — dai a expresséao corrente: ‘erradicagao do
analfabetismo’ —, ora como uma ‘enfermidade’ que passa de um a outro,
quase por contagio, ora como uma ‘chaga’ deprimente a ser ‘curada’ e cujos
indices, estampados nas estatisticas dos organismos internacionais, dizem
mal dos niveis de ‘civilizagdo’ de certas sociedades. Mais ainda, o
analfabetismo aparece também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a
manifestacdo da ‘incapacidade’ do povo de sua ‘pouca inteligéncia’, de sua
‘proverbial preguiga’ (FREIRE, 2011, p. 15).

Quando o autor se refere a concepcéo ingénua sobre o analfabetismo, na verdade ele
denuncia a sagacidade de como eram realizadas as campanhas de alfabetizacao,
retirando do centro da questdo a ideologia politica. As campanhas e programas
pregavam uma neutralidade da educacdo, por meio de slogans alienadores, mas
sabiam exatamente o que faziam e onde queriam chegar. Por isso 0 analfabetismo
ndo é um problema “[...] estritamente linguistico nem exclusivamente pedagdgico,
metodoldgico, mas politico [...]. Proclamar sua neutralidade, ingénua ou astutamente,

nao afeta em nada a sua politicidade intrinseca” (FREIRE, 2011, p. 19).

Portanto, o posicionamento descomprometido registrado no texto, em nossa
concepgao, parecia nao se importar com as questdes de ordem materiais e estruturais
da sociedade que produziam (e ainda produzem), paulatinamente, as desigualdades
de uma vida menos digna e de dificil acesso a educacao. Implicava, todavia, um
prejuizo direto ao pais que nédo investisse na educacdo dos adultos, pois estes
gerariam diretamente riqueza para as nagdes. Para esse fim, era preciso mao de obra
minimamente funcional, capaz de desenvolver o campo e, especialmente, a ideologia
de expansdo do capitalismo financeiro, a cidade. Sobre esse ponto, o documento

assinala:

Quando um pais busca se desenvolver rapidamente, ele precisa da
contribuicdo maxima de cada cidadao. Porém, ninguém vai dar o melhor de
si mesmo sem saber para onde vai, se ndo estiver convencido de que a
melhoria ja comecou e que nisso esta o seu interesse. Somente a educacgao
permitira que vocé entenda as mudancgas que ocorrem e ird ajuda-lo a realizar
0 seu papel com discernimento (UNESCO, 1965, p. 17, traducéo livre).

A alfabetizacdo, nessa direcao, deveria tornar-se parte de um objetivo mais amplo,

nao s6 em termos tedricos, mas também praticos. Ndo se trata de uma questéo tao
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somente de método, mas, acima de tudo, como se poderia utilizar o conhecimento
aprendido de forma imediata. Na busca por grupos que pudessem implementar essa
perspectiva, afirma o documento que alguns governos tiveram a ideia de recorrer ao
Exército: “[...] por definicdo, um exército € um organismo disciplinado. Por definicdo é
movel. Por que ndo formar regimentos especiais com soldados mais educados e

envia-los para combater as forgas da ignorancia?” (UNESCO, 1965, p. 39).

Lembramos que, no caso brasileiro, ja estdvamos vivenciando as ac¢des do golpe da
ditadura militar e, adiante, em 1968, foi implementado o Mobral como principal politica
de alfabetizacdo de adultos. Importante destacar que uma informacédo contida no
documento, considerando uma voz dissonante nesse contexto, foi que Costa Rica
(pais localizado na América Central) indicou que seu pais ndo poderia adotar esse
sistema porque “[...] os professores s&o o unico exército no pais. O que os outros
gastam em armas nos gastamos em educacdo” (UNESCO, 1965, p. 42). Nesse
caminho de direcionamento das politicas de alfabetizacdo de adultos, a Unesco se
coloca como apoiadora dos governos que a solicitam e demonstram interesse na “luta”

ardua, mas necessaria contra o analfabetismo e, por isso, segue

Planeando nuevos tipos de proyectos de alfabetizacion, ensayando los
diversos métodos posibles de emprenderlos, estimulando y ayudando a
racionalizar los esfuerzos de las naciones y de los grupos de voluntarios, la
Unesco espera construir una base realista para la solidaridad internacional,
en lo que su Director General ha calificado de ‘la empresa mas exaltante de
nuestra generacion’ (UNESCO, 1965, p. 69, grifo nosso).

O lugar ocupado pela Unesco € o de representante das vozes unissonas do poder.
Integra o0 movimento de estreitamento das a¢des rumo a um ideal de sociedade que
ja sabemos que é movido pelos interesses do capital, mesmo que nem sempre
escancarados. Embora tenham sido (e ainda s&o) orquestradas acOes de
desenvolvimento social nas nac¢des, embrulhadas por meio de campanhas e projetos
de toda ordem — em nossa analise, as politicas de alfabetizacdo de adultos —, ndo ha
finalidade em resolver o cerne da questédo: a pobreza como uma face da distorcida e
imensuravel distribuicAo de renda. Nesse sentido, concordamos com o0
posicionamento de Miotello (2001, p. 73-74), em um contexto de reflexdo sobre o

discurso ideoldgico do capitalismo global, que diz:



146

O destino da humanidade, é a sensacao que todos temos, esta entregue nas
maéos de pouquissimas pessoas.® Essas decidem por todos, tracam os
rumos de todos, e convencem todos a seguir por determinado caminho. Se
acertarem, melhor para elas, com certeza; se errarem, ruim para todos. Esse
€ um dilema terrivel e de resultados desiguais!

Para fazermos um acabamento “provisorio”, conforme compreendemos na
perspectiva de linguagem bakhtiniana, sobre os discursos dessa Organizacdo que
continua ditando os rumos da educacdo mundial, trazemos a importancia de
considerar seus enunciados. Tendo isso em vista, reafirmamos que cada enunciado
€ um elo da cadeia discursiva e, também, Unico, contudo nenhum desses enunciados
€ isolado, como afirmou Sériot (2008, p. 12), citado por Geraldi (2018, p. 42). Por essa
razao, entendemos que cada documento apresentado neste capitulo foi produzido em

contextos sociais Unicos, irrepetiveis e com intengdes especificas.

Dessa forma, mesmo que, em alguns dos documentos, encontrassemaos o registro de
gue as opinides do(a) autor(a) ndo faziam parte, necessariamente, da concepcéo da
Unesco sobre a tematica abordada, ndo concordamos com esse posicionamento.
Todo nosso ato responsavel é também politico, ideoldgico, impregnado por nossas
assinaturas, assim ndo temos isencao diante das acdes que nos cabem. Esse
reconhecimento nos faz inferir que a Unesco, de igual forma, ndo pode ser isenta ou

nao responsavel pelas politicas que foram implementadas nas nacdes empobrecidas.

Nessa direcdo, concordamos com Gontijo (2022, p. 174), quando afirma que as

politicas de alfabetizacdo, nesse periodo da histéria do nosso pais,

[...] estiveram atreladas a ideia de desenvolvimento social e econdmico. O
mundo que produziu as duas grandes guerras precisava mudar e essas
mudancgas precisavam ocorrer, principalmente, nos paises mais pobres do
planeta, acreditando-se, com reservas, que a libertacdo da humanidade da
ignorancia poderia evitar confrontos mundiais como 0s experimentados nas

88 “Tanto é permitido aqui pensar em decisGes que envolvem uma ampla discussédo, mas que deve ser
decidido por poucas pessoas, 0 que poderiamos caracterizar como decis6es democraticas, como €
possivel pensar em rumos decididos para a historia de povos, ou mesmo do planeta como um todo,
de forma absolutamente autoritaria. Carlos Heitor Cony, em ‘Mocinhos e bandidos’ (FSP, 27.11 .00)
diz: ‘Para efeitos de midia, o Brasil ficou reduzido a um grupo de umas vinte ou trinta pessoas que
ocupam o coracao, as mentes e desocupam 0s bolsos de quase 160 milhdes de consumidores. Na
seara politica, ndo se entende a monotonia com que 0S mesmos caras, com as mesmas caras,
comparecem ao noticiario, por acdes ou omissées, d4 na mesma [...]. De acordo com a predilecédo
das editarias, 0s mesmos personagens dao palpites sobre todos 0s assuntos, num esquema primario
de importancia, pois se sabe que fulano, perguntado sobre certa questdo, dira exatamente aquilo
gue se espera dele e que ja foi dito centenas de vezes™ (Nota do autor).
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duas grandes guerras e, a0 mesmo tempo, proporcionar o desenvolvimento
social e econdémico.

Isso posto, apos a leitura dialdgica “com-textos” (GERALDI, 2018) produzidos pela
Unesco e com outras vozes no discurso (PONZIO, 2010) que nos ajudaram a constituir
nossas consciéncias com palavras internalizadas e que auxiliaram na elaboracéo de
respostas ou contrapalavras, verificamos a hipotese de que as politicas de
alfabetizacdo de adultos, implementadas por meio dos programas e das campanhas
desenvolvidas no Brasil e em outros paises, no periodo de 1945 a 1965, foram

orquestradas pelas recomendac¢des da Unesco.

Essas recomendacdes sobre a alfabetizacédo de adultos fizeram parte, justamente, de
um grande e articulado movimento internacional que interessava, para o0
desenvolvimento do capital, que as nacdes fossem mais présperas no sentido de ter
pessoas adequadas para cumprir determinadas tarefas, tanto no campo quanto nas
cidades. Assim, pretendia-se que a desigualdade social e a miséria, potencializadas
pelo excedente de producéo e exploracao do trabalho, fossem encobertas pela oferta
da educacdo como “direito” as pessoas adultas para, por si mesmas, buscar os
caminhos para a transformacao de suas condi¢des sociais de existéncia.



148

CONSIDERACOES FINAIS

Tudo o que pode ser feito por mim ndo podera nunca ser feito
por ninguém mais, nunca. A singularidade do existir presente é
irrevogavelmente obrigatédria [...]. Este fato do meu nao-alibi no
existir [...], que esta na base do dever concreto e singular do ato,
nao é algo que eu aprendo e do qual tenho conhecimento, mas
algo que eu reconheco e afirmo de um modo singular e Unico
(BAKHTIN, 2020, p. 96, grifo do autor).

Este trabalho de pesquisa tem a sua propria historia, marcado por nossas assinaturas
responsivas e responsaveis que partem do principio, aprendido com Bakhtin, de que
ndo temos desculpas para deixar de agir, de nos posicionar e, portanto, ndo ha
possibilidade de isengdo no existir. Por essa raz&o, a Unica forma de participarmos
inteiramente do dialogo discursivo da linguagem materializada nos documentos a que
tivemos acesso no decorrer deste estudo & reconhecendo e afirmando a nossa
singularidade, que é formada em um contexto historico, politico e social e, por isso
mesmo, é Unica. De igual modo, a nossa existéncia é povoada por multiplas vozes

gue nos auxiliaram na compreensao dos discursos da Unesco.

Ao mesmo tempo em que consideramos este trabalho como Unico e irrepetivel,
afirmamos que ele faz parte de um elo da cadeia discursiva de outros trabalhos que
discutiram a presenca da Unesco nas diversas perspectivas relacionadas com as
politicas educacionais, sobretudo, em nosso pais. Assim, nossas vozes se juntam com
outras vozes discursivas para pensar, dialogicamente, como a interferéncia dessa
Organizacao Internacional, que tem absoluta agao diretiva, condiciona as formas de
pensar a educacdo, com seus procedimentos e finalidades, menos para uma
perspectiva progressista e mais para uma concepc¢ao de formacao de sujeitos que se

adaptem a constante evolucdo dos modos de producao capitalista.

Partimos do objetivo, inicialmente, de compreender as politicas de alfabetizagdo de
adultos por meio das campanhas desenvolvidas no Brasil no periodo de 1945 a 1965.
Contudo, na revisdo de literatura, verificamos que muitos trabalhos, sob diferentes
perspectivas, ja haviam sido realizados sobre essa tematica. Foi entdo que, inserida
nas discussdes sobre politicas mundiais de alfabetizacéo, tivemos a necessidade de
pensar na concep¢do do discurso que orientava as bases dessas politicas. Assim,

tivemos como hipotese que as politicas de alfabetizacdo de adultos, materializadas
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no Brasil e em outros paises, jA em meados do século XX, foram orquestradas pelos

Organismos Internacionais, especialmente a Unesco.

Os trabalhos com os quais dialogamos na revisdo de literatura nos deram a
oportunidade de aprender sobre os importantes movimentos, no campo e na cidade,
da educacéao de jovens e adultos do Brasil. Discutimos sobre a constituicao histérica
e social dos sujeitos da EJA considerando: os processos de escolariza¢ao; o papel
elementar do Estado em ofertar essa modalidade de ensino que foi assegurada com
a promulgacédo da LDB/1996; o conceito de cidadania contrariamente sustentado na
ideia de doacdo e ndo de direito; a responsabilidade das universidades publicas
brasileiras no desenvolvimento de ensino e pesquisa vinculados a extensdo de
praticas que atendam a EJA; o proficuo lugar de resisténcia dos Foruns de EJA
organizados em todas as unidades da Federacdo; a escrita como ato criador dos
educandos; e a traducao das politicas de alfabetizacdo de pessoas adultas no plano

das préticas de educadoras e educandas.

Por dltimo, ainda no que se refere a revisdo de literatura, trouxemos, em ordem
cronoldgica, as campanhas e os programas direcionados aos jovens e adultos
brasileiros da segunda metade da década de 1940 até o inicio dos anos 2000. Foi
importante estudar as politicas implementadas nesse periodo, que extravasa o marco
temporal desta pesquisa, para analisar como as demandas e/ou articulacbes de cada
tempo historico, sempre carregadas das questbes econdmicas — ideologicamente
manipuladas e politicamente intrinsecas —, vao dando forma no bojo das politicas de
alfabetizacdo desses sujeitos que sao marcados, sobretudo, pela profunda

desigualdade social.

As campanhas e programas, compreendidos neste trabalho como politicas, bem como
0s movimentos de alfabetizacdo de jovens e adultos que fizeram parte do contexto de
discussdo das pesquisas apresentadas foram: Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos (CEAA) de 1947 a 1963, Campanha Nacional de Educacéao
Rural (CNER) de 1952 a 1963 e a Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo (CNEA) de 1958 a 1963. No inicio da década de 1960, marcados pelos
movimentos de educacéo popular, tivemos: o Movimento de Cultura Popular (MCP)

de Recife para outros municipios de Pernambuco; Centro Popular de Cultura (CPC)
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da UNE, que se desdobrou em varios CPCs estaduais; “De pé no chao” também se
aprende a ler, em Natal; Campanha de Educacdo Popular da Paraiba (Ceplar); e o
Movimento de Educacdo de Base (MEB), todos encerrados apés o Golpe Militar de
1964.

No inicio do regime militar, ocorreram as campanhas da Cruzada de Acdo Basica
Cristd (ABC); em seguida, para substituir esse movimento dirigido por evangélicos
estadunidenses, evidenciou-se o inicio do Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(Mobral) em 1967, conduzido e controlado pela ditadura militar; e, por fim, a
regulamentacao do Ensino Supletivo em 1971. Com a redemocratiza¢do nacional, no
ano de 1985, foi implementada a Fundacdo Nacional para Educacéo de Jovens e
Adultos (Fundacgao Educar); em 1989, o Movimento de Alfabetizagdo (Mova), iniciado

em S&o Paulo e espalhado por todo o pais.

A partir da Conferéncia Mundial de Educacéao para Todos, no ano de 1990, em Jomtien
(Tailandia), organizada pela Unesco, muitas reformas foram propostas na area da
educacado. Nos anos de 1990, conhecidos como a década de educacéo para todos,
foram implementadas no Brasil as seguintes politicas para jovens e adultos: Programa
Alfabetizacdo Solidaria (PAS); Programa Nacional de Educacédo na Reforma Agraria
(Pronera); e o Plano Nacional de Formacéo do Trabalhador (Planfor). A Ultima politica
de EJA que trouxemos na revisao de literatura foi o Programa Brasil Alfabetizado
(PBA) implementado em 2003.

Desse modo, podemos verificar que foram bastante numerosas as politicas
desenvolvidas para pessoas jovens e adultas em nosso pais, porém,
lamentavelmente, ndo podemos dizer que todas essas acdes culminaram em uma
mudanca substantiva na concepcéo de educacao dessa modalidade de ensino da
educacado basica. Ainda permanecem desafios como: ensino aligeirado; educacéo
mecanicista bem direcionada para “capacitacao” voltada ao mercado de trabalho;
aumento constante de adolescentes (maiores de 15 anos) que, apOs sucessivas
reprovacgdes no ensino regular, buscam aprovagao no ensino noturno; e idosos com
poucas perspectivas de prosseguimento nos estudos porque nao vencem a barreira
da alfabetizacdo e acabam por trazer para a esfera individual os seus fracassos na

escolarizagéao.
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Avancando para a retomada dos pressupostos tedrico-metodologicos que conduziram
as reflexbes desta pesquisa, partimos da perspectiva de linguagem bakhtiniana
dialogando sobre as concepcfes de historia, politica e alfabetizagdo. Por ser
enunciativo-discursiva, a linguagem orientada por Bakhtin nos ajuda a pensar nos
processos dialégicos da humanidade em seus multiplos contextos de eventos. Nesse
sentido, isso ocorre de maneira sempre conectada a dialogos passados e, também,
direcionados para o futuro (préximo ou distante) com as bases nos contextos de

producéo historicos, sociais, culturais e econémicos.

Assim, tendo essa nocéo de linguagem como fundamento que, portanto, ndo é neutra
e esta intrinsecamente absorvida nas situa¢des de interacao ininterruptas, elencamos
as concepcgdes de histdria, politica e alfabetizacdo para nos ajudar a compreender 0s
discursos da Unesco. Consideramos que essas concepcfes foram basilares ao
analisarmos os documentos, primeiro, por entendermos que faziam parte da tematica
discursiva do texto, que é datado, intencionado e contextualizado; segundo, por
concebermos que essas categorias dialogam entre si, sdo interdependentes. Portanto,
nao ha possibilidade de pensar em alfabetizacdo sem pensar no contexto politico em

gue esta inserida que tem, por conseguinte, demarcacao temporal ou histoérica.

Nessa direcdo, concebemos a Histéria como a marca dos processos dialdégicos dos
sujeitos. Ndo esta acabada no passado, imével no presente ou indecifravel no futuro,
mas em permanente construcao por meio dos dialogos que nunca se encerram, COmo
diz Bakhtin (2011). Porque ndo ha a primeira nem a ultima palavra, todos os sentidos
— nossos e do outro — vao se renovando e se recompondo em uma continua busca
por respostas. Cada tempo histérico — o presente e 0 passado — esta em constante

movimento construindo um futuro provisério.

A concepcao de politica sobre a qual dialogamos neste estudo tem relagdo com as
acOes pensadas, programadas e efetivadas pelo Estado, que € marcado por seu
contexto histérico e carregado pela ideologia afirmada pelo discurso dominante mas,
ao mesmo tempo, essas politicas se retroalimentam na vida cotidiana, considerando
o dialogismo ininterrupto. Feita por e para as pessoas, as politicas vao ganhando
forma na medida em que sao desenvolvidas, tendo em vista que 0s sujeitos sdo atores

ativos nesse constante movimento de “tradugéo” e “recriagdo” (BALL, 2011).
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Sobre a alfabetizacdo, dialogamos no sentido de defender que € uma concepg¢ao que
estd fundamentada no campo dos direitos humanos e se trata de uma pratica
sociocultural em que 0s sujeitos, por meio da apropriacdo dos processos linguisticos
e discursivos da leitura e da escrita, vao criando suas palavras. A alfabetizacdo é,
portanto, um processo discursivo porque tem relagcdo com os sentidos experienciados
na linguagem e, também, linguistico por envolver as relacées sobre o sistema de
escrita. Mas, acima de tudo, compreendemos que a alfabetizacdo deve ser vinculada
a uma concepcéao de sociedade mais justa, de sujeito mais consciente e de educacgao

mais responsiva.

No que tange aos aspectos metodoldgicos desta dissertacao, trabalhamos sob a
perspectiva da abordagem qualitativa de dimenséo sécio-histérica que se orienta na
compreensao dos eventos (discursos), na complexidade do acontecimento historico.
Os sujeitos pesquisadores vao ao encontro dos dados fazendo um deslocamento
temporal-histérico para aprender sobre eles e, em seguida, retornam ao seu lugar
ressignificando os dados. Nesse movimento intencional, que acontece por meio dos
didlogos realizados com as nossas vozes e as que compdem 0s textos-documentos-

monumentos, vamos tecendo compreensdes possiveis.

O tipo de pesquisa que realizamos foi a documental. Nela intentamos, por meio dos
documentos produzidos pela Unesco, compreender os seus discursos sobre a
alfabetizacdo de adultos e, assim, relacionar como esses discursos orientaram as
politicas de alfabetizacdo de adultos implementadas no Brasil e em outros paises.
Partimos do principio de que os documentos ndo sao estaticos, neutros, ingénuos ou
plurais; eles estéo, justamente, inseridos no complexo jogo de poder de uma realidade
histérica, social e econbmica. Portanto, os documentos estdo em constante

movimento de renovacao dos sentidos.

Os dialogos realizados com os documentos da Unesco nos permitem dizer que 0s
discursos dessa Organizagdo sao plurivocais, porque s&o carregados
ideologicamente por uma multiplicidade de valores e vozes que fazem parte do
ininterrupto processo de constituicdo da linguagem no qual estamos inseridos. No
entanto, podemos concluir, com o0 nosso excedente de viséo, neste lugar privilegiado

que ocupamos historicamente, que as recomendacdes da Unesco encaminhadas a
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educacao dos paises, desde a sua criacdo, em 1945, até os tempos atuais, dao um

direcionamento das politicas educacionais nacionais.

Para corroborar esse pensamento, Trojan (2010) realizou um estudo comparado
sobre politicas educacionais na América Latina e as influéncias dos Organismos
Multilaterais considerando as politicas de financiamento e acesso a educacdo da
Unesco, do BIRD®® e do BID® com base no Relatério de Monitoramento Global da
Unesco (2008b). A autora confirma que esses Organismos atuam em via de mao
dupla, de um lado, estabelecendo metas nos campos politicos e econdmicos e, de
outro, concedendo financiamento aos paises. Quanto aos estudos da Unesco e a

relacdo com a universalizacéo da educacao, conclui:

[...] podem-se observar avangos significativos em relacdo ao aumento das
matriculas em todos os niveis de ensino, mas no que concerne a melhoria da
gualidade do ensino, ndo € possivel avaliar com seguranca, dada a
diversidade interna na distribui¢cdo dos recursos financeiros. Assim, ainda que
a partir de dados limitados, pode-se concluir que a tendéncia predominante
em curso mantém a direcéo das reformas efetuadas na esteira dos acordos
firmados pela agenda da UNESCO. Tais reformas apresentam uma ‘matriz’
comum que, conforme Krawczyk e Vieira (2008), demonstra graus e formas
distintas de concretizacdo, dependendo das particularidades dos governos e
suas aliangas, da presenca de ruptura ou continuidade frente a projetos
anteriores e da existéncia de mobilizacdo ou de resisténcia de diferentes
segmentos da sociedade (TROJAN, 2010, p. 72, grifo nosso).

Em sintese, pensando especificamente nos discursos da Unesco sobre as politicas
de alfabetizacdo de adultos implementadas no periodo de 1945 a 1965, temos 0s
seguintes resultados (ou conclusdes provisorias), baseados nos documentos que

analisamos nesta pesquisa:

— As Conferéncias Internacionais de Instrucéo Publica (ClIPs) bem como a publicacao
dos Anuarios foram fundamentais para a consolidacdo das recomendacdes
encaminhadas aos paises. Ambos coordenados pelo BIE/Unesco, acreditamos que
as recomendacdes eram vinculadas a uma ideologia global de como deveriam ser
direcionadas as politicas educacionais dos paises pobres ou em desenvolvimento

tendo em vista uma formacdo de pessoas aptas para enfrentar as demandas de

89 Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento, instituicdo do Banco Mundial.
9 Banco Interamericano de Desenvolvimento.
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desenvolvimento social e econémicas que estavam em curso em meados do século
XX.

— A alfabetizac&o de adultos foi direcionada por meio de campanhas. Encontramos,
nas recomendacdes n°. 28 de 1949, n°. 40 de 1955 e n°. 47 de 1958 (BRASIL, 1965),
respectivamente, que deveriam ser desenvolvidas técnicas de ensino para as massas,
que a imprensa e as editoras estavam interessadas em publicacdo de materiais de
campanha e que, nas areas rurais, para além da alfabetizacdo, deveriam ser

promovidos eventos atrativos para o povo de modo que evitasse o éxodo rural.

— Um dos principais discursos da Unesco foi de “combate” ao analfabetismo pois ele
era/é considerado um obstaculo para o “progresso”. Para isso, implementou-se o
Programa de Educacdo Fundamental (1948-1958), que nao tinha a alfabetizacéo
como foco, mas buscou direcionar conhecimentos de ordem pratica da vida cotidiana,
como conhecimentos de saneamento basico, praticas de cultivo etc. Os programas de
educacdo de adultos, nessa perspectiva, deveriam estar articulados aos problemas
enfrentados pela comunidade/sociedade, objetivando, por fim, a conquista de

melhores condicbes de vida.

— A partir dos anos de 1960, percebemos nos documentos uma necessidade de
especificacdo do trabalho com a alfabetizacdo dos adultos. Apresentamos a
deformada concepcéo de alfabetizacdo contida em cartilhas, pautada nos aspectos
mecanicos da lingua, por meio dos métodos sintéticos, analiticos ou ecléticos, com
sentidos fantasmagoricos. Ocorreu, assim, um financiamento/divulgacdo da Unesco
de materiais que, em nossa opiniao, pouco contribuiam (e ainda ndo contribuem) para
gue os sujeitos pudessem dizer as suas palavras, sem relacdo com o mundo e as
coisas que nomeiam os adultos, portanto, a margem do contexto existencial dessas
pessoas, direcionando a alfabetizacéo para o emolduramento dos sujeitos, formando

corpos ddceis para viver a “ordem e o progresso” do capital.

— O Congresso Mundial de Ministros da Educacdo sobre a erradicacdo do
analfabetismo, realizado em Teerd, em 1965, adotou o conceito de alfabetizacao
funcional. Esse é um marco que encerra as politicas voltadas para as campanhas e

da inicio a um novo ciclo de projetos de alfabetizacdo funcionais. Por atentarmos ao
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nosso marco temporal, ndo sabemos como essa concepcao foi desenvolvida nos
programas apoiados pela Unesco apos 1965, contudo ela ja estava em curso na nogcao
de alfabetizacdo de adultos contida no Programa de Educacdo Fundamental, haja
vista a explicacdo da ideia aplicada a funcionalidade da alfabetizagc&o, que trazemos
a seguir, contida em uma publicacdo da Unesco sobre os 60 anos das Conferéncias

Internacionais de Educacgédo de Adultos (Confiteas):®!

Ficou claro que a funcionalidade deve ser entendida como implicando uma
integracéo da alfabetizagéo — e da educagéo de adultos — na sociedade como
um todo, de modo a responder as necessidades culturais e sociais, e
tornando possivel para o aluno participar da vida da sociedade e muda-la de
dentro para fora (UNESCO, 2014, p. 152).

— A aniquilagao-erradicacéo-chaga do analfabetismo apresenta-se como a principal
“batalha” a ser vencida pela Unesco. Desde a sua criacdo até o ultimo ano da nossa
investigacdo documental — e podemos afirmar até os dias atuais —, o discurso ganha
notoriedade. Poderiamos nos perguntar por que, com quase 80 anos de atuacéo, o
problema do analfabetismo ainda existe? Infelizmente, € uma pergunta facil de
responder que, alids, ja foi defendida ha muitos anos, por Paulo Freire. A questao nao
€ pedagdgica, € social. Por isso, enquanto as bases econdmicas estiverem moldando
as nossas existéncias, sempre haverd uma marca de pessoas excluidas dos
processos de apropriacdo da linguagem. Assim, concordamos com Favero (2003, p.
3) quando diz: “[...] ou se enfrenta o problema da miséria, o problema da renda, o

problema do emprego ou entdo analfabetismo é analfabetismo a vida inteira”.

— A alfabetizacéo, por seu turno, também néo garante uma mudanca na sociedade,
porque, mesmo que o mundo todo se tornasse alfabetizado (GRAFF, 1994; GONTIJO;
SILVA, 2014), se a concepcédo de alfabetizacdo servir tdo somente para atender as
demandas ordinarias da vida, pouca coisa seria alterada na condi¢cdo dos sujeitos,
pois seria um impacto tranquilamente absorvido. Porém, se o conhecimento tivesse
como perspectiva auxiliar na conscientizacdo das pessoas, possibilitando a
transformacao pessoal e da sociedade, ai sim poderiamos pensar em uma revolucao

das préticas sociais por meio da educacgéo, iniciando com a alfabetizacao.

91 Do francés “Conférence Internationale sur 'Education des Adultes’.
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— A agenda politica nacional para a educacdo é globalmente estruturada (DALE,
2004). Essa € uma concluséo direta a que chegamos quando dialogamos com os
documentos da Unesco, considerando que globalizacao, para além de um fendémeno
econdmico, € um movimento politico. Dessa forma, apés a Segunda Guerra Mundial,
experienciamos o inicio de uma nova expansao dos sentidos do local para o global,
sendo a reciproca verdadeira. Por essa razdo, a multiplicidade das politicas
direcionadas aos paises pobres e em desenvolvimento teve uma grande aderéncia.
Ainda que os meios de comunicacgéo nao fossem tdo avangados quanto na atualidade,

havia essa necessidade ideolégica®® de fazer um Unico direcionamento das nacdes.

— A Unesco intentou um discurso de méao dupla: a0 mesmo tempo em que
demonstrava a necessidade de compreensdo dos povos, também silenciava as
multiplas formas culturais que estivessem na contramdo do “progresso”. A
necessidade, portanto, de constituir sentidos Unicos, por meio do atropelo de
concepcdes de mundos divergentes, poderia ser garantida em nivel do discurso
(GERALDI, 2010). E assim,

[...] Como é impossivel apagar as diferencgas linguisticas, produz-se um outro
nivel no qual elas desapareceriam: o nivel do discurso, onde os significados
se fixam, permitindo, na diversidade de linguas, a traducdo de uma pela outra,
garantido para todo dizer o mesmo discurso (GERALDI, 2010, p. 72).

Por todos esses dialogos que buscamos fazer na busca de compreensdo dos
discursos da Unesco, que serdo sempre inacabados, como sdo os seres humanos
sujeitos das ciéncias humanas, concluimos, provisoriamente, que 0s paises mais
empobrecidos estruturaram suas politicas internas na area da educacdo ancorando-
se nas resolucdes dos Organismos Internacionais, por motivos que permeiam o
financiamento e a dire¢do de uma logica global de formacédo de méo de obra adaptada
ao mercado. No caso especifico desta pesquisa, as campanhas e os programas de
alfabetizacdo de adultos que se desenvolveram nos anos de 1945 a 1965 tiveram

influéncias politicas e pedagdgicas da Unesco.

92 Para Miotello (2018, p. 176), “[...] ideologia é o sistema sempre atual de representagdo de sociedade
e de mundo construido a partir das referéncias constituidas nas interacdes e nas trocas simbdlicas
desenvolvidas por determinados grupos sociais organizados”.
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Por fim, com a intencionalidade de afirmar nosso compromisso com o futuro,
considerando que “[...] todo o ponto de chegada € também um ponto de arrancada
nesta transformacao perene, porque sempre ha algo a ser alcancado, algo que nédo
esta na origem como essencialidade fixa do humano, mas que esta sempre se
fazendo” (GERALDI, 2005, p. 16), pensamos nhas seguintes questfes gerais para
investigacbes futuras, tendo em vista as recomendacdes dos Organismos

Internacionais, sobretudo a Unesco:

a) Como as politicas de educacéao de adultos tém sido regulamentadas nos paises
pobres ou em desenvolvimento de forma a moldar uma concepcéo de sujeitos?

b) Qual a concepc¢édo e a importancia dada a alfabetiza¢éo no bojo das politicas
de educacéo de adultos recomendadas por organismos multilaterais?

c) De que modo as politicas de formacdo de professores recomendadas pela

Unesco consideram a especificidade da educacao de adultos?

Essas questbes provaveis de pesquisa, como também as que dialogamos nesta
dissertacéo, sdo pequenos elos na corrente discursiva ininterrupta da linguagem que
podem nos ajudar a refletir sobre as nossas condicfes materiais de existéncia. Nessa
direcdo, acreditamos que esses elos possibilitam o aprofundamento das nossas
consciéncias sobre o tempo presente, redescobrindo o passado e langcando novas
pontes para o futuro. Tudo que pudermos pesquisar/descobrir, nas acdes individuais
e coletivas, para que um numero maior de sujeitos possa dizer as suas palavras de
forma plena, responséavel e, acima de tudo, oportunizar melhores condi¢des de existir
dignamente, estabeleceremos um principio fundamental de compromisso com o outro

— que também nos constitui — e, assim, construiremos novos horizontes possiveis.
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Politicas publicas para educacéo de jovens e adultos no Brasil: a permanente
(re)construcao da subalternidade - consideragdes sobre os Programas Brasil
Alfabetizado e Fazendo Escola

Autoria: Sonia Maria Rummert; Jaqueline Pereira Ventura

44

Transformac@es nas politicas de Educacédo de Jovens e Adultos no Brasil no
inicio do terceiro milénio: uma andlise das agendas nacional e internacional
Autoria: Maria Clara Di Pierro; Sérgio Haddad

45

VisOes da educacéao de jovens e adultos no Brasil
Autoria: Maria Clara Di Pierro; Orlando Joia; Vera Masagao Ribeiro



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302010000300015&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302010000300015&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40362014000100009&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782019000100305&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782019000100305&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40602007000100004&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40602007000100004&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40602007000100004&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-32622015000200197&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-32622015000200197&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-32622001000300005&lang=pt

APENDICE B - Quadro das Recomendacdes (1934 a 1963)

173

Ano | Numero Tematica
1 Extensao da Escolaridade Obrigatoria
1934 2 Admisséo as Escolas Secundarias
3 Economia no Campo da Instrucdo Publica
4 Formacéo Profissional do Magistério Primario
1935 5 Formacao Profissional do Magistério Secundario
6 Conselhos de Educacao
7 Educacao de Grupos Especiais
1936 8 Organizacao do Ensino Rural
9 Normas para Construcdes Escolares
10 Inspecéo do Ensino
1937 11 Ens?no de Lin_guas _\/ivas _
12 Ensino da Psicologia na Formagé&o de Professores Primarios
e Secundarios
13 Remuneracao do Professor Primario
1938 14 Ensino das Linguas Classicas
15 Elaboracdo, Emprego e Selecdo de Manuais de Ensino
16 Remuneracao do Professorado Secundario
1939 17 Organizacéo do Ensino Pré-Primario
18 Ensino da Geografia nas Escolas Secundarias
19 Acesso as Escolas do Segundo Grau
1946 20 Difuséo do Ensino da Higiene do Jardim da Infancia ao
Nivel Médio
1947 21 Gratuidade qQ Material E_scolar _
22 Educacéo Fisica no Ensino Secundéario
23 O Ensino da Escrita
24 Desenvolvimento da Consciéncia Internacional na Juventude
1948 . . . S
e Ensino Relativo aos Organismos Internacionais
25 Desenvolvimento dos Servigos de Psicologia Escolar
26 Ensino da Geografia e a Compreenséo Internacional
1949 27 Iniciacdo as Ciéncias Naturais na Escola Primaria
28 Ensino da Leitura
29 Intercambio Internacional de Educadores
1950 30 Ensino de Trabalhos Manuais nas Escolas Secundarias
31 Iniciacdo a Matematica na Escola Priméria
1951 32 Esco_laridade Ok_)rigatéria e sua Extensédo
33 Cantinas e Vestiarios Escolares
1952 34 Ace_sso da I\/_Iulh(_er a Educa_(;éio _
35 Ensino de Ciéncias Naturais nas Escolas Secundarias
1953 36 Fprmagéio do Ma_gisté_rio Rrimério
37 Situacdo do Magistério Primario
1954 38 Formacdo do Magistério do Ensino Secundario
39 Situacdo do Magistério do Ensino Secundario
1955 40 Financiamento da Educacao
1956 41 Ensino das Artes Plasticas nas Escolas Priméarias e Secundarias
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Ano | Numero Tematica
1956 42 Inspecao Escolar
43 Ensino da Matematica na Escola Secundérias
1957 44 Desenvolvimento das Construgﬁes. Escolares
45 Formacéao dos Professores de Ensino Normal
1958 46 Elaboracéo e Expedicdo de Programas do Ensino Primario
47 Possibilidades de Acesso a Educacdo nas Zonas Rurais
48 A Elaboracao, a Escolha e a Utilizagdo dos Manuais de Ensino
1959 Primario___ _ _
49 Medidas destinadas a Facilitar o Recrutamento e a Formagé&o
dos Quadros Técnicos e Cientificos
50 Elaboracdo e Expedicdo dos Programas de Ensino Secundario
1960 . . T :
51 Ensino Especial para Débeis Mentais
1961 52 Escola Primé[ia o!e M(_astre Unico
53 Educacao Pré-Primaria
1962 54 Planejgmento da Educacéao _
55 Aperfeicoamento de Professores Primarios
1963 56 Orientacdo Escolar e Profissional
57 Caréncia de Professores Primarios







