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Numa das brilhantes aulas de 4 hermenéutica do sujeito, Michel Foucault
escreveu, a partir de pensadores como Séneca, entre outros classicos gregos e
latinos, que a atividade e o aprendizado da leitura ndo diriam respeito simples-
mente a buscar compreender exatamente o que um autor queria dizer: ler, para
esses filosofos, tem a ver com experiéncia, com exercicio consigo mesmo, com
uma maneira de constituir para siuma espécie de equipamento de “proposi¢Ges
verdadeiras”, que passariam a pertencer a cada um de nds. Ler e escrever, nessa
perspectiva, estdo diretamente relacionados a elaboragdo de principios de vida,
de comportamento, a produgéo de si mesmo como arte.

Pois bem. Este nimero de Educa¢do & Realidade trata exatamente da leitura
e da escrita. Mais propriamente, do aprendizado e das experiéncias da leitura e
da escrita, entre jovens e adultos. Nestes tempos de excesso de imaginario, de
super-comunicagio, de esvaziamento da palavra, nada mais necessario e urgente
a pensar, particularmente no campo da educagéo. Afinal, existimos na linguagem,
nem antes, nem depois, nem atrads nem na frente dela. A dupla realidade da
linguagem, instituida e instituinte, é propria do homem, do homem como
“cuidado”, segundo escreve Heidegger — aquele que “tem cuidado por” e aquele
que “tem cuidado com”. Aprendemos a ler e a escrever para existir como alguém
que cria, que se apropria do mundo da linguagem e vai além dela, ja que sempre
estamos lidando com o mistério das coisas; ja que o dito, o escrito e o pronunciado
tém inapelavelmente um fundo inesgotavel de siléncio. Em outras palavras: trata-
se sempre de palavras; palavras que sdo, ao fim e ao cabo, totalidades
permanentemente abertas e moveis. Ferramentas disponiveis parabemmais do
que copiar pensamento: feitas, ao contrario, para deixar-se fazer e refazer por ele.

Que estes escritos todos possam mover leitores e leitoras a uma genuina
escrita de si. Nossos agradecimentos a equipe coordenada pela professora
Jaqueline Moll, responsavel pela organizagio deste nimero especial.

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora



NOTA DAORGANIZADORA

Para quién estais trabajando? Yo sustengo que el unico objetivo de la ciéncia es
aliviar las fatigas de la existéncia humana”(Galileu Galilei, por Bertold Brecht).

A idéia deste numero especial da Revista Educagdo & Realidade articulou-
se a partir de um projeto de extensdo universitaria, na UFRGS, que nos anos de
2003-2004 respondeu a uma demanda do Ministério da Educagio, relacionado a
acdes que colaborassem para a “erradicagio do analfabetismo”. Subvertendo e
suplantando tal ideario, processos de formagio docente ja realizados por estas
paragens, em dialogo com os sistemas publicos de ensino, foram (re)situados na
cenaacadémica e social. A abordagem do analfabetismo, nio como culpabilizagio
pessoal, mas como expressdo de processos mais amplos de exclusdo social,
aliou-se uma reflexdo acerca da cultura escrita, em suas tradicionais e contempo-
raneas formas, nos meandros da agio escolar e da propria agdo social, em distin-
tos territorios.

Animou o projeto e o desenho desta revista a convicgio acerca da impor-
tancia da escola publica como locus de socializagdo dos codigos letrados pro-
duzidos pela sociedade moderna e contemporanea, como chaves de acesso,
entre outros, ao mundo do trabalho, das artes, da informag@o digital, para mi-
lhGes de criangas, jovens e adultos.

Assim, os temas tratados neste nimero especial compdem um vasto campo
de praticas e significagdes, no qual se situa o sistema escolar no Brasil e em
outros paises. Embora tratados nas suas especificidades, os temas apresenta-
dos nos artigos se implicam e se interseccionam. Possuem corpus proprio, mas
vinculam-se por uma tessitura constituida no terreno mesmo em que a vida
escolar acontece, no terreno em que homens e mulheres, professores e alunos,
jovens e adultos narram-se e sdo narrados, as voltas com um mundo de lingua-
gens orais, escritas e virtuais. As voltas, também, com a necessidade e o desejo
de fazer parte de um universo letrado que, no limite, historicamente, excluiu tudo
o que ndo fosse estruturado & sua imagem e semelhanga.



Cada autora e autor, a quem agradecemos pela valiosissima colaboragéo,
dialoga com os temas aqui apresentados, seja com a educagdo de jovens e
adultos, com o letramento ou com a formagéo de professores, revelando parte de
sua trajetoria, de seus interesses e de suas formas de rela¢do, em um universo
discursivo que, a cada palavra, engendra significados que podem ser melhor
compreendidos no conjunto de suas produgdes e inser¢des sociais € académicas.

O qualificado desenho conceitual que se esboga ao longo dos textos apon-
ta para uma producdo tedrica que responde aos meandros da vida académica,
mas que, para além disso, responde a questdes que se colocam no ambito da
formagdo humana, escolar ou pés-escolar, em suarelagido com a cultura escrita.
A pluralidade em termos de referenciais tedricos, com os quais os autores € as
autoras dialogam, enriquece os temas tratados, de modo extremamente salutar
para a discussdo tedrica e metodologica do campo em questio.

Num tempo historico em que a escola publica se consolida como territorio
de direito, em acelerado processo de universalizagio, os textos disponibilizados
neste numero de Educa¢do & Realidade podem sugerir possibilidades reflexi-
vas que dialogam com pesquisadores e estudiosos e também com professores e
professoras, gestores escolares e com as proprias politicas publicas. Consoli-
dando uma relagdo nio iluminista, mas de cooperag@o entre universidade e
escola publica, afirma-se o carater de socializa¢do de pontos-de-vista que se
apresentam numa perspectiva da humanizagéo do ato educativo.

O convite que fazemos ¢ o de um passeio por diferentes cenarios, com
paisagens tedricas singulares e por enredos que dizem de complexos persona-
gens e complexos contextos, os quais, as voltas com a vida, buscam entendé-la
e recria-la.

Jaqueline Moll



EJA GOMO
. POLITICA
PUBLICA LOCAL:

~atores sociais €
novas possibilidades educativas

Jaqueline Moll

RESUMO - EJA como politica publica local: atores sociais e novas possibilidades
educativas. Este texto apresenta resultados de pesquisa realizada no ambito do poder
local, em 116 municipios do RS, acerca de politicas publicas de educagio escolar de
jovens e adultos (EJA). Tendo como objetivo uma leitura de tendéncias em termos de
condigdes de ofertade EJA, ao longo dadécadade 90, este estudo complementa pesquisa
anterior, que investigou o0 mesmo panorama nos anos 1989-1993. Para fins de analise,
considerou-se o papel desempenhado pelo poder local na articulagio dessas politicas; a
tendéncia nacional de descentralizag@o das politicas de EJA e o conjunto de compromis-
sos contidos nos documentos internacionais e nacionais na perspectiva do direito univer-
sal a educago escolar. Pode-se constatar a ampliagdo e a consolidagdo do papel assumido
pelos municipios nas politicas de EJA e a ampliagdo da esfera publica responsavel por
estas agdes: diferentes atores sociais conjugam esforgos, permitindo vislumbrar agdes de
longo prazo que revertam o quadro de descontinuidade e assistematicidade da EJA no
Brasil.

Palavras-chave: educagdo de jovens e adultos, politicas publicas, poder local.

ABSTRACT — EJA as local public policies: actors and new educational possibilities.
This paper presents the results of a research about local public policy for school education
of youngsters and adults (EJA) in 116 towns and cities in the state of Rio Grande do Sul.
Our goal was to capture tendencies around the conditions of EJA programs availability,
through the 90’s. This study aims at complementing a previous research carried out on
the same subject in the period of 1989 to 1993. For the purpose of analysis, the role
played by local government in articulating those policies was taken into consideration, as
well as the national tendency to decentralize EJA policies and the issues described on
international and national documents concerning universal rights for school education. It
was clear that the role of towns and cities in EJA policies have increased and consolidated
and that public responsibility for those actions has also increased: different social actors
combine efforts and allow us to catch a glimpse of long-term actions that could reverse
discontinuous and non-systematic characteristics of EJA programs in Brazil.
Keywords: education of youngsters and adults, public policies, local government.



Breve preambulo

A 1ltima década do século XX notabilizou-se pela multiplicidade de discur-
sos publicos e documentos oficiais afirmativos do direito universal a educagéo
escolarizada. No contexto da produgio académica que desconstruiu, nessa mesma
década, narrativas universalizantes, buscando explicitar os meandros
homogeneizadores e hierarquizadores imbricados na agio e nas representagdes
historicas das instituigdes modernas — entre elas a escola —, tais discursos e
documentos foram matizados por principios do direito a diversidade e do respei-
to pelas culturas locais. Um bom exemplo é o Informe sobre a Educag¢do para o
século XXI, encomendado pela UNESCO, produzido por Jacques Delors (e cola-
boradores) e publicizado no ano 2000.

No campo especifico da educagio de jovens e adultos, a compreensio dos
processos educativos ultrapassou os patamares das praticas alfabetizadoras —
enfoque recorrente dos anos 60 aos anos 80 — e ampliou-se na perspectiva
anunciada na V Conferéncia Internacional de Educago de Adultos, realizada em
Hamburgo (Alemanha), no ano de 1997:

Poreducacdo de adultos entende-se o conjunto de processos de aprendizagem,
formais ou ndo formais, gragas aos quais as pessoas cujo entorno social
considera adultos desenvolvem suas capacidades, enriqguecem seus conheci-
mentos e melhoram suas competéncias técnicas ou profissionais ou as reorientam
a fim de atender suas proprias necessidades e as da sociedade. A educagdo de
adultos compreende a educagdo formal e permanente, a educagdo ndo formal
etoda a gama de oportunidades de educagdo informal e ocasional existentes em
uma sociedade educativa e multicultural, na qual se reconhecem os enfoques
tedrico e baseados na pratica (Artigo 3° da Declaragdo de Hamburgo sobre
Educagdo de Adultos, p. 7).

No Brasil, considerados os déficits historicos em termos de acesso a insti-
tuigdo escolar por populagdes que estiveram historicamente proximas as linhas
de pobreza e miséria ou integradas por processos que Dayrell (s/d) denomina
como de inclusdo precaria, aampliagao do direito a escola, em qualquer tempo
da vida, constitui-se como possibilidade e condigio para a cidadania. Tais po-
pulagdes: migrantes do campo para a cidade, que engrossam os cinturdes das
regides metropolitanas, empobrecidas pelo fim do classico mundo fabril e pela
precarizagio das relagdes entre capital e trabalho, em processos permanentes de
migragdes pelas periferias urbanas ou que tém na rua seu modus vivendi, podem
ser pensadas como populagdes “deserdadas™', cujas trajetorias escolares tém
sido, desde o surgimento da institui¢do escolar piblica e laica, infimas e
descontinuas, e que podem encontrar, nas praticas educativo-escolares, espa-
¢os publicos que acabam por constituir-se em passaporte identitario para ocu-
pagdo de “un lugar en el mundo”.
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A partir desse quadro, o presente texto constitui-se como um estudo macro
que teve como objetivo a construgido de uma possivel leitura das tendéncias na
oferta de educagio escolar para jovens e adultos nos municipios do Rio Grande
do Sul, entendendo-as como possibilitadoras de processos de letramento para
essas populagdes. Propde-se, também, a leitura dessas tendéncias e do papel
desempenhado pelo poder local, entendido como esfera publica estatal nos
municipios, na articulagio destas politicas educativas. Abordagens distintas e
complementares compdem o quadro analitico: o status de ator politico assumi-
do pelos municipios a partir da Constitui¢do Brasileira de 1988; a tendéncia
nacional de descentralizagio das politicas de educag@o de jovens e adultos, ao
longo da década de 80, desde a progressiva desativagdo até a exting@o da Fun-
dagdo Educar; e, ainda, o conjunto de referéncias e compromissos em relagio a
educag@o de jovens e adultos contido nos documentos internacionais e nacio-
nais que, na perspectiva da Conferéncia Mundial de Educag¢do para Todos
(Jontiem, Tailandia, margo de 1990), propunha, ao longo dos anos 90, esfor¢cos
conjugados para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de crian-
¢as, jovens e adultos?.

Para além da fungdo desempenhada pela institui¢@o escolar na educagio de
jovens e adultos, este trabalho de pesquisa procurou focar as analises em pos-
siveis configuragdes interinstitucionais dos programas nos municipios, portan-
to, nas relagdes entre o poder publico e a sociedade civil, buscando perscrutar
o conjunto de atores sociais envolvidos nesta tarefa. Este estudo complementa
pesquisa anterior®, que vislumbrou o mesmo panorama no inicio dos anos 90
(Moll e Barbosa, 1993), permitindo assim uma abordagem comparativa da situa-
¢do do campo de investigagdo em questdo no inicio e no final dos anos 90.

Procedeu-se a amplo levantamento de dados, através de instrumento envia-
do a 467 municipios do Estado do RS, estruturado basicamente em trés grandes
eixos: origem da demanda por educag@o escolar de jovens e adultos e parcerias
estabelecidas; proposta pedagogica desenvolvida e quadro docente; e informa-
¢Oes gerais sobre fontes de financiamento dos “programas” existentes. Basea-
do em respostas de multipla escolha, o instrumento de pesquisa propds, tam-
bém, acréscimo de informagdes e notas que permitiram, ao longo da analise, uma
abordagem também qualitativa das informagdes recebidas. Neste sentido, res-
salta-se o resultado deste trabalho investigativo em termos da indicagdo de
tendéncias no campo em estudo.

O instrumento de pesquisa foi devolvido por 152 municipios, o que significa
30,7% do universo total dos municipios. Deste total, 116 municipios (76,3%)
apontaram possuir programas proprios de educagio de jovens e adultos, como
educagdo supletiva, regular ou através de projeto especial aprovado pelo Con-
selho Estadual de Educag@o; 17 municipios (11,2%) apontaram néo possuir pro-
gramas proprios, mas informaram colaborar de algum modo com o programa
existente no municipio, oferecido pelo governo estadual (através de da cedéncia
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de professor, local para as aulas, transporte, merenda ou material pedagogico);
e 19 municipios (12,5%) apontaram nio possuir (nem colaborar com) nenhuma
atividade desta natureza. Assim sendo, optamos por centrar o esfor¢o de orga-
nizagio dos dados e analise nos municipios da primeira categoria.

E interessante apontar que apenas um dos municipios explicitou nio realizar
atividades nesta area, por ndo haver demanda por parte da populagdo — dado
que revela desconhecimento do poder local sobre a situagio real de escolarida-
de de sua populagao.

Origem da demanda por educaciio fundamental de jovens e
adultos e parcerias estabelecidas

Em relagdo a origem da demanda por educagdo fundamental de jovens e
adultos, ressalta-se a propria Secretaria Municipal de Educagdo (SME) como
principal fonte, presente em 112 municipios. Contudo, em apenas 32 municipios
a SME aparece como a tinica proponente. Explicita-se uma fonte hibrida — de
diferentes atores sociais, como origem da demanda por atividades educativas
destanatureza. Em nimero decrescente de citagdes aparecem: os proprios mora-
dores do municipio (56 municipios); o governo estadual (37 municipios); os
sindicatos de trabalhadores (10 municipios); os empresarios locais (7 municipi-
0s); a igreja (4 municipios). Esses atores sociais aparecem, de modo geral, con-
jugados. Como exemplos: em 32 municipios, a SME e os moradores do munici-
pios; em 05 municipios, além destes dois parceiros, sdo apontados os empresa-
rios locais; em 03 municipios, a SME, o governo estadual, os moradores € os
sindicatos de trabalhadores; e, em 02 municipios, a SME, o governo estadual, os
moradores e a igreja. Destaca-se, neste ambito, 0 movimento dos proprios cida-
daos em busca do acesso a educag@o de jovens e adultos, dado expressivo nas
(novas)relagdes entre sociedade civil e poder publico e, também, no sentido de
ampliagdo da esfera publica —~ para além do estritamente estatal —, nas tomadas
de decisao acerca das politicas a serem desenvolvidas pelos municipios.

Para o periodo de 1993-1998, diante do questionamento acerca da vinculagdo
do Programa oferecido pelos 116 municipios a projetos de outras instituigdes ou
organizagdes, 63 municipios (54,3%)responderamafirmativamente; 38 municipi-
0s (32,8%) responderam negativamente e 15 municipios (12,9%) ndo responde-
ram. O governo estadual apareceu como o maior parceiro dos programas muni-
cipais através de varias agdes que até o ano de 1999 caracterizaram este campo
de atuagdo no nivel estadual, especificamente, através da Secretaria Estadual de
Educagio*(Projeto Ler — que aparece como o mais citado, Projeto Alfabetizagio
e Cidadania, Nicleos de Orientagdo ao Ensino Supletivo e provas para o ensino
supletivo) e da Secretaria da Agricultura(EMATER). Como alguns instrumentos
foram devolvidos em meados do ano 2000, dois municipios apontaram o gover-
no estadual® como parceiro, através do Movimento de Alfabetizagdo (MOVA-
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RS). O govemno federal é mencionado por cinco municipios, juntamente com o
governo estadual, através de um programa especificamente desenvolvido no
Rio Grande do Sul, denominado “Pia 2000°”. A parceria com o Servigo Social da
Industria (SESI-RS) € mencionada por varios municipios através dos programas
Supletivo 2000; Telecurso 2000; “Projeto Adulto Trabalhador”; e, ainda, através
do apoio a supléncia de 1% a 4° séries e 5* a 8* séries. Outras parcerias apontadas
sdo as desenvolvidas com o Banco do Brasil (através do BB-Educar); a igreja
catolica (especificamente um projeto de alfabetizagio); os sindicatos de traba-
lhadores rurais; a Fundagdo Pe. Landel de Moura (FEPLAM — entidade privada)
através de projeto de supléncia para todo o Ensino Fundamental; a Universida-
de de Santa Cruz do Sul, através da “Escola Popular da Familia” e, na regido
serrana do Estado, aparece uma parceria entre a SME, a 4° Delegacia Estadual de
Ensino (ligada a Secretaria Estadual de Educag@o) e a Empresa Tramontina no
“Projeto Educacional Tramontina”.

Em relag&o a vinculag@o do programa a outras institui¢des e organizagdes,
especificamente no ano de 1999, 60 municipios (51,7%) responderam afirmativa-
mente, 49 municipios (42,2%) responderamnegativamente e 07 municipios (6,1%)
ndo responderam. Apesar da diminuigéo dos parceiros das SME nesse trabalho,
estes foram diversificados. Além dos ja mencionados (no periodo anterior), apa-
recem empresas locais, sindicatos locais de patrdes e trabalhadores, cooperati-
vas agricolas, Rotary Clube, Universidade de Lageado, Central Unica de Traba-
lhadores (CUT-RS) e Centro de Integragido Universidade-Escola (CIEE).

Emrelag@o a programas especificos para o atendimento de jovens e adultos
na zona rural, apesar dos baixos numeros apresentados, ha um crescimento no
ano de 1999 emrelagdo ao periodo 1993-1998: sdo 42 programasno ano de 1999,
para 31 programas no periodo anterior. Destacam-se como parceiros para agdes
de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos na zona rural: o BB-Educar; o
Governo do Estado, através da Secretaria de Agricultura (EMATER e “Projeto
Terra Solidaria”) e da Secretaria de Educag&o; os sindicatos de trabalhadores
rurais; o sindicato de empregadores rurais (SENAR); o Movimento dos Traba-
lhadores Sem Terra (MST) e a FEPLAM. Chamam a ateng#o as parcerias com
entidades que poderiam, a priori, ser classificadas como eminentemente urba-
nas: o SESI e o SENAI, mas que também estdo presentes no meio rural. As
prefeituras aparecem principalmente como “fornecedoras” dos professores, do
local para as aulas, da merenda, do material didatico, podendo-se inferir que as
linhas tedricas e as estratégias pedagogicas sejam definidas por estas parcerias.

Proposta pedagogica desenvolvida e quadro docente

Quanto ao envio das propostas pedagogicas em vigor, apenas 05 munici-
pios responderam. Como demandas especificas apresentadas no instrumento
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de levantamento de dados, as questdes relacionadas ao quadro docente foram
priorizadas pelas SME e passam agora a ser apresentadas.

Para o universo de 104 municipios com projeto proprio (considerando que
12 municipios nio responderam a esta questdo), foram apontados 1051 profes-
sores atuantes nos programas para jovens e adultos no ano de 1999, com os
seguintes niveis de formagao: 39 leigos; 381 com Magistério — Ensino Médio; 96
com Licenciatura Curta; 487 com Licenciatura Plena; e 48 com cursos de pos-
graduagdo. Destacam-se neste universo os 60,6% de professores com curso
superior, atuando em programas de Educagdo Fundamental de jovens e adultos.
Deste total de professores, conforme tabela a seguir, apenas 114 sdo apontados
pelas Secretarias Municipais de Educagido com algum tipo de preparagéo peda-
gogica especifica para o trabalho com jovens e adultos relacionada com sua
formagdo académica, entendendo-se como tal a realizag@o de cursos de exten-
sdo universitaria, estdgio docente com jovens e adultos e pesquisa conclusiva
de programas de pds-graduagao.

TABELA I
Formacio de professores atuantes em
Programas de Educacfio de Jovens e Adultos

Ano: 1999

. ~ o Preparagio especifica

Nivel de formagio N.° de professores para Jovens e Adultos
Leigos 39 12
Magistério — Ens. Médio 381 41
Licenciatura curta 9% 15
Licenciatura Plena 487 40
Pds-Graduagéo 48 6
TOTAL de professores 1051 114

Fonte: Secretarias Municipais de Educagéo do RS

Emrelag@o as areas de formagao dos professores licenciados (licenciatura
plena) predominaram: Geografia (28); Historia (48); Ciéncias (52); Matematica
(69); Letras (72) e Pedagogia (218) — cursos estes presentes em praticamente
todas as Universidades e Centros de Ensino Superior do interior do Estado do
Rio Grande do Sul.

Perguntados acerca da promogio pela Secretaria Municipal de Educagio,
de atividades de preparagio docente especifica para o Ensino Fundamental de
Jovens e Adultos, no periodo de 1993-1998, 50 municipios responderam afirma-
tivamente; 63 negativamente e 03 municipios nao responderam. No ano de 1999,
tal situagdo manteve-se praticamente inalterada, diminuindo para 58 o niimero
de municipios que mencionaram n#o possuir programas de formagéo especifi-
cos e 08 que ndo responderam.
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Entre os 50 municipios que desenvolveram atividades de formagao especi-
ficas, as modalidades propostas foram: seminarios e cursos mensais, aulas de
formagio, jornadas pedagogicas, trocas e relatos de experiéncias, oficinas, pa-
lestras, encontros de formagio, cursos de alfabetiza¢do. Além disso, alguns
municipios apontam a liberagdo de subsidios financeiros para cursar o nivel
superior. Na sua quase totalidade, os municipios mencionaram instituigdes e
organizagdes que apoiam ou promovem conjuntamente atividades de formagao.
As Instituigdes de Ensino Superior mencionadas foram: Universidade Luterana
do Brasil, Universidade de Santa Cruz do Sul, Universidade Regional Integrada,
Universidade de Caxias do Sul, Universidade de Passo Fundo, Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, Federag@o dos Estabelecimentos de Ensino Superior do
Vale, Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Nucleo de Integragdo Univer-
sidade-Escola), além de uma universidade catarinense situada na divisa com o
Estado do RS: Universidade do Oeste Catarinense. As organizagdes da socieda-
de civil mencionadas como parceiras na formagdo docente especifica foram:
Banco do Brasil (BB Educar), Servigo Social da Industria, Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial, Grupo de Estudos em Educagio, Metodologia, Pes-
quisa e A¢do (GEEMPA), Fundagdo Cultural Movimento Tradicionalista Gau-
cho, FEPLAM. O governo do estado apareceu como parceiro também na promo-
¢do de atividades de formagdo de professores, através da Secretaria Estadual de
Educagio, especificamente através das Delegacias Regionais de Ensino (2%, 5% e
9%) e dos projetos “Ler” e “Pia 2000”.

Nas respostas acerca da linha tedrica norteadora do programa em desenvol-
vimento e dos autores que embasam pedagogicamente o trabalho, apenas 35
municipios fizeram diferentes e breves referéncias. Sdo freqiientes expressdes
do tipo: “adequado conforme necessidades e interesses do aluno”; “aproxi-
magdo da vida real com o ensino”; “valorizagdo da realidade e das expecta-
tivas dos mesmos”’; “adaptado de acordo com a realidade da clientela ’— além
de reiteradas mengdes ao “construtivismo” e ao “pds-construtivismo” ou
“construtivismo pos-piagetiano” como pilares para o trabalho com jovens e
adultos.

Entre os autores citados, destaca-se Paulo Freire, repetido em praticamente
todos os municipios que enviaram respostas para a pergunta especifica acerca
de autores-referéncia para o trabalho. Além dele aparecem de modo esparso
Esther Grossi, Alvaro Viera Pinto, Rubem Alves, Emilia Ferreiro, AnaMaria Araujo
Freire, Lev S. Vygotsky, Jean Piaget.

Pode-se inferir que vigora uma fundamentagao tedrica generalista e consti-
tuida por referéncias que ganharam ‘lugar comum’ nas propostas educacionais
dos anos 90, sobretudo a partir dos recortes efetuados nas teorias
psicolingiiisticas da argentina Emilia Ferrreiro. A reiterada referéncia ao pensa-
mento de Paulo Freire circula em torno de expressdes como ‘conscientizagdo’,
‘pedagogia da libertagdo’, ‘palavra-mundo’, sem o aprofundamento de concei-
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tos ou perspectivas pedagogicas que considerem a trajetoria de seu pensamen-
to e o conjunto de sua obra.

Como embasadores do trabalho sdo mencionados, também, os pardmetros
curriculares nacionais do Ministério da Educag@o e ao Telecurso 1° grau. Desta-
ca-se, ainda, a declara¢do de muitos municipios acerca da ndo existéncia “no
momento” de referéncias tedricas, que deverdo ser “brevemente” construidas.

Informacdes gerais sobre fontes de financiamento

As duas questdes finais referiam-se a fonte dos recursos utilizados para os
programas e a sua destinag@o especifica. O poder publico, em suas diferentes
esferas, € apontado em praticamente todos os municipios como financiador das
acoes em educag@o escolar de jovens e adultos. Como principal fonte financiadora
aparece a Prefeitura Municipal, apontada como tinica fonte em 36 municipios
(31%). Como financiadores isolados, o Governo Federal € citado por 03 munici-
pios (em 02 através de recursos do FUNDEF) e o Governo Estadual por 06
municipios. Contudo, como ocorreu no quadro dos propositores dos referidos
programas, ha um cardter hibrido, mencionado no financiamento das ag¢des
nos demais 71 municipios (61,2%). Varios cruzamentos sdo verificados no cam-
po da destinagdo dos recursos financeiros: entre as diferentes esferas de gover-
no, entre as esferas de governo e as empresasprivadas, o SESI,a CUT, 0 SENAR,
os sindicatos de trabalhadores, o CIEE, a FEPLAM. Nestes hibridismos as Pre-
feituras Municipais sdo mencionadas 94 vezes, o MEC 24 vezes, o FUNDEF 26
vezes; 0 Governo do Estado € citado 24 vezes, e as empresas privadas aparecem
10 vezes. Chama aten¢do a mengdo em 03 municipios acerca da participagio
direta dos cidaddos — os proprios alunos ou “padrinhos” s@o financiadores do
trabalho. Neste caso especifico, ndo se pode falar em tendéncia, dado o baixo
numero de referéncias, mas de praticas que jogam aos cidadios a responsabili-
dade pela execugdo de politicas publicas.

Quanto a destinagdo dos recursos em agdes especificas nos programas
realizados, o pagamento de professores aparece quase na totalidade das res-
postas recebidas, bem como a aquisi¢do do material pedagdgico. O pagamento
de transportes para os alunos, o aluguel de salas e a compra de merenda escolar
sdo citados em menor nimero.

Abordagem comparativa: o inicio e o final da década de 90
Apesar de o nimero de respostas dos municipios ter diminuido em relagio

aos dados obtidos no inicio dos anos 907, pode-se apontar crescimento quanti-
tativo importante na implica¢@o do poder publico municipal, através das Secre-
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tarias Municipais de Educagdo: em 1993, apenas 17 municipios mantinham pro-
jetos proprios para a Educagdo Fundamental de Jovens e Adultos, aprovados
pelo Conselho Estadual de Educagdo, nimero que em 1999 cresce para 116
(confirmando que, entre estes, os 20 projetos municipais encaminhados para
avaliagdo e aprovagdo pelo CEE entre 1992-1993 foram implementados). Dentre
as respostas obtidas em 1999, emrelagio as de 1993, diminui consideravelmente
o niumero de municipios que mantém alguma atividade conveniada sem ter pro-
jeto proprio, e municipios que ndo possuem nenhum tipo de atividade.

A distribuigdo geografica dos projetos no ano de 1999 torna-se também
mais diversificada em relag@o ao ano de 1993. No inicio dos anos 90, os munici-
pios com projetos proprios concentravam-se entre os municipios de grande e
médio porte (com populagdes entre 47.775 e 1.263.239 habitantes). No final dos
anos 90, esses municipios mantém seus projetos, mas muitos de pequeno porte,
entre 5.000 e 35.000 habitantes (sempre consideradas as populagdes rurais) tam-
bém apresentam projetos especificos para a educagdo escolar de jovens e adul-
tos.

Dados extremamente relevantes sdo apontados na relag@o entre diferentes
instancias promotoras de agdes para a configuragdo de programas desta nature-
za: se no inicio dos anos 90 o Governo Estadual aparecia como o grande artifice
das a¢des, seguido pelo Governo Federal, tal realidade modifica-se estrutural-
mente, € 0s municipios passam a ser proponentes centrais, a partir dos quais
conjugam-se esforgos para educagéo de jovens e adultos. Pode-se dizer a partir
do conjunto de dados analisados que, no RS, o Governo Federal praticamente
sai de cena no campo da educagio escolar para jovens e adultos: o MOBRAL e,
sobretudo, o Programa Nacional de Alfabetizagio e Cidadania, citados no peri-
odo 1989-1993, desaparecem da referéncia das Secretarias Municipais de Educa-
¢do. O Governo Estadual segue tendo lugar importante, ndo como propositor,
mas como colaborador das a¢gdes desenvolvidas. Uma novidade que aparece €
a presenga da Secretaria Estadual da Agricultura nos programas para educagio
escolar de jovens e adultos, quebrando a hegemonia da Secretaria Estadual da
Educagao.

Em relagdo a sociedade civil, além de parcerias ja mencionadas em 1993,
como o Banco do Brasil e o SESI, outros atores sociais (sindicatos, empresarios
locais e os proprios moradores) aparecem como propulsores de iniimeros proje-
tos. A diminuigio da presenga da Igreja Catolica é, também, percebida ao longo
da década, sendo mencionada em apenas um municipio no ano de 1999. Pode-se
associar essa constatagdo ao declinio do “lugar” da Teologia da Llibertagéo
como instrumento agregador da organizagio social nos meios populares, sem
deixar de pensar na assungio, por parte do Estado, de seu papel na proposicéo
e implementagdo de politicas sociais.

Dado qualitativamente expressivo € o crescimento da proposigao de proje-
tos dos municipios para a zora rural. Os elevados graus de analfabetismo e
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(sub)escolarizagdo nas regides rurais do Rio Grande do Sul, explicitados por
Ferrari(1991) —apontando cerca de 19,9% de analfabetos entre as pessoas de 15
anos e mais e 21,8% de pessoas de 15 a 19 anos com menos de 4 anos de estudo
— justificariam ag¢des permanentes e extensivas, durante toda a década de 90,
como propunha o discurso internacional. Apesar da timidez das proposigdes, o
nimero de 13 municipios que, em 1993, mantinham projetos de educagio escolar
dejovens e adultos no meio rural cresce para 31 até 1998, chegando a 42 em 1999.
A partir desse levantamento, pode-se apontar 9% de municipios com programas
especificos para o meio rural no ano de 1999, avangando-se em relagdo aos 3%
do ano de 1993 (considerando-se o total de municipios no RS nos dois perio-
dos).

Supera-se, no conjunto dos municipios analisados, a denominada “politica
de convénios”, tonica central na organizagio dos projetos dos municipios no
inicio dos anos 90 e responsavel, inumeras vezes, pelas caracteristicas de
assistematicidade no repasse dos recursos e de descontinuidade das agdes
entre as diferentes gestdes. De certa forma, os municipios assumem o papel de
propositores de politicas de educagio de jovens e adultos, fato novo no quadro
da politica educacional brasileira. Tal politica confirma-se, sobretudo, pela
contratagdo de professores (via de regra através de concursos), especificamen-
te para o trabalho com jovens e adultos.

Em relagdo a formagio docente, destaca-se a similaridade da distribui¢do
dos professores em termos de graus académicos obtidos, no inicio e no final dos
anos 90. Destaca-se, nesta perspectiva de similaridade, a baixarelagdo da forma-
¢do académica com a tematica da educagio de jovens e adultos: em 1993 11,2%
do total de professores possuia alguma formagao especifica e em 1999 este
percentual era de 12,6%. Pode-se concluir que tal tematica estaria ausente nos
curriculos dos cursos de formagdo de professores nas escolas de magistério
(ensino médio) e nas diferentes licenciaturas.

Segue vigorosa a relagdo das SME com as universidades regionais do RS,
constatada em 1993, em atividades conveniadas de formagio em servigo; e sur-
preende positivamente a relagdo com outros parceiros ndo governamentais nas
atividades de formagio.

Em termos de enfoque politico-tedrico, nos processos especificos de forma-
¢do de professores para estes programas, destaca-se no final dos anos 90, em
relagdo ao ano de 1993, a auséncia de expressdes como “escola democratica”,
“linha libertadora”, “educag@o popular”, “ensino de qualidade”, sublinhando-
se em 1999 as idéias em torno da “realidade dos educandos”. Trata-se de discur-
sos pedagogicos que se transmutam, dizendo, as vezes, muito pouco para os
professores.

PauloFreiresegue sendo o autor mais citado em termos de referéncia para a
organizagdo de propostas para a educag@o escolar de jovens e adultos. Diminui
a presenca de Jean Piaget e de todo discurso relacionado aos processos
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cognitivos e psicogenéticos de aprendizagem. Em relag@o a esse aspecto, seria
interessante averiguar o quanto os professores e alunos relacionam-se com tais
idéias e perspectivas tedricas, para além do que € explicitado no discurso oficial.

Em termos de financiamento, os municipios assumem, no final dos anos 90,
um papel que era irrelevante no inicio da década. Principais financiadores das
ag¢des, os municipios compdem parcerias com os Governos Estadual e Federal
(com este em menor nimero) e com diferentes agentes da sociedade, institui-
¢des, sindicatos e organizag¢des, apontados ao longo do texto. De forma muito
diferenciada da educag@o dita regular, para criangas e jovens (dos 7 aos 14
anos), a educagdo escolar de jovens e adultos apresenta-se como agéo
interinstitucional e multifacetada, pelo envolvimento de diferentes atores sociais.

Possiveis inferéncias para analise

O panorama produzido por um estudo desta natureza ndo tem a pretensdo
de esgotar a analise das politicas publicas para a educagio escolar de jovens e
adultos no RS, mas apontar tendéncias nas suas configuragdes municipais ao
longo dos anos 90; assim, os dados permitem inferiracerca do aprofundamento
do papel dos municipios, nas proposigdes e praticas relativas ao campo da
educagio de jovens e adultos. A total retirada de cena do Govermo Federal,
exaustivamente trabalhada por Di Pierro e Haddad (2000), confirma-se através
do estudo oportunizado pela situagio de 116 municipios do Rio Grande do Sul.
O Govemo do Estado assume papel de coadjuvante, no final dos anos 90, parti-
cipando de parcerias que até entdo eram definidas por ele. Os municipios, em
que pesem todos os dissensos em torno das distribui¢des tributarias, assumem
papel relevante como atores politicos que dialogam com as outras esferas de
govemo e com distintos atores sociais, presentes na vida das pequenas ou
grandes cidades.

No conjunto dos instrumentos de pesquisa estudados, “pedagos” de dis-
cursos que dio conta de uma preocupag@o mais local, deixando de lado grandes
discursos politico-pedagdgicos sobejamente propalados ao longo da década
de 80 e no inicio dos anos 90, podem estar apontando para aproximagdes entre
as proposigdes governamentais e os sujeitos que vdo vivé-las, neste caso,
através da agdo desencadeada no interior das salas de aula.

Apesar do panorama favoravel, evidentemente essas a¢des sdo insuficien-
tes diante das demandas existentes e das proposi¢des de “Educag@o para To-
dos”, explicitadas, ao longo de uma década na qual os discursos hegemonicos
aparecem como globais, mas as agdes efetivas sdo locais. Cabe referir, acerca da
insuficiéncia destasiniciativas, o panorama social dos anos 90 no Rio Grande do
Sul: frente a uma demanda de 640.431 analfabetos (8,8% da populagdo) e mais
2.128.998 pessoas com menos de 4 anos de estudos (IBGE/PNAD/1990), o aten-
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dimento expresso numericamente em programas de escolarizagdo fundamental
de jovens e adultos chegava, em 1997, a 92.751 pessoas, 0 que representava
3,3% emtermos de populagdo atendida (Moll, 2000).

O enfoque preponderantemente escolar, ainda presente na espinha dorsal
constituidora dos programas apresentados pelos municipios através das infor-
magdes analisadas, aponta também para o curto alcance dos meta-discursos
planetarios. Os desejos expressos na declaragdo de Hamburgo acerca da educa-
¢do de adultos podem ser vislumbrados na perspectiva do objetivo de “leitura
da realidade” dos alunos, o que permitiria abrir um grande leque de possibilida-
des e vontades em relag@o a aprendizagens e experiéncias, vitais no campo do
trabalho, da cultura, da sexualidade, da politica. Tais incursdes poderiam levar a
educagio de jovens e adultos a reorientar-se, a fim de atender suas proprias
necessidades e as da sociedade. Perspectiva pouco provavel, namedida em que
um profundo pragmatismo do aprender para ainda domina os programas, além
da presenca de outros atores sociais nas relagdes com o poder publico (Arroyo,
2000).

Os diferentes espagos da vida social, para além do espago escolar, ndo sdo
sequer mencionados, obliterando-se completamente a possibilidade de que uma
gama de oportunidades de educagdo informal e ocasional existentes em uma
sociedade educativa e multicultural possa imbricar-se nos programas propos-
tos para jovens e adultos.

Um indicativo que permite tal prospeccado revela-se pela auséncia de outras
secretarias que comumente compdem o poder municipal: a cultura e os esportes
ndo sdo sequer mencionados entre os drgdos governamentais que estabelecem
interfaces com tais programas. Da mesma forma, no conjunto da vida social, as
associagdes existentes em torno de grémios literarios, sociedades de canto,
grupos ecoldgicos, teatros, museus, espagos de arte e cultura raramente com-
pdem o quadro de interlocutores interessados na educagdo fundamental de
jovens e adultos. A presenga de praticas de letramento como objetivo e possibi-
lidade nessas novas praticas educativas,em educagio de jovens e adultos, pa-
recem ser irrelevantes neste contexto.

A presenga inicial de parcerias e proximidades entre os programas governa-
mentais nos municipios analisados e a sociedade civil nos remete a uma breve
mengao acerca das frageis relagdes entre o Estado e a sociedade.

Certamente ndo seremos originais ao afirmar que o exilio do povo é, dentre
todas, a caracteristica mais distintiva de nossa historia, da Colénia a Republi-
ca. Sem povo e sem opinido publica, em pais de parias e iletrados, fizemos a
Independéncia, nos livramos da Monarquia e implantamos uma Republica
federativa e presidencialista (...) Poderiamos também, dizer escravos e
escravizaveis, de um lado, referindo-nos a massa de negros importados, e seus
descendentes, e a massa de indigenas. Mas diremos sempre iletrados, tendo em
vista que, se até fins do século XVIII o segmento letrado em qualquer parte do
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mundo ndo superava 2% da populagdo, no Brasil esse percentual, até a Inde-
pendéncia, ndo deveria superar 0,5% (Houaiss & Amaral, 1995, p. 15).

Desde a perspectiva de Houaiss e Amaral (1995) podemos inferiracercadas
histdricas relagdes caracterizadas pelo exilio e pela interdigio da sociedade civil.
O poder publico pode converter-se em senhor das politicas educativas e, diante
de uma sociedade civil débil, pode propor e extinguir politicas de educagio de
jovens e adultos, confirmando uma larga histéria de descontinuidades,
assistematicidades e fragmentagdes.

De qualquer forma, esboga-se no campo investigado uma possivel tendén-
cia—mesmo que em carater inicial —emrela¢@o a uma nova esfera publica que,
além de “controlar” o poder publico, exigindo dele a continuidade de agdes,
pode pauta-lo e conduzi-lo politica e pedagogicamente.

Quadro nacional e reflexdes conclusivas: janelas que se abrem

A situag@o da educagdo escolar de jovens e adultos no Rio Grande do Sul,
reflete talvez com menor agudeza os numeros da realidade nacional, em um
contexto de exclusdo de um direito fundamental da cidadania, aqui entendida no
seu largo espectro a partir dos avangos da Revolugido Francesa: o direito ao
tempo de escola.

Os dados analisados nesta pesquisa apontam para um claro esfor¢o dos
municipios, tendo em vista a centralizagido de recursos para educagio escolar
pelo Governo Federal, apesar dos avangos obtidos desde o ponto de vista da
autonomia politica dos municipios. A concentragdo das verbas do FUNDEF
(Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valoriza-
¢do do Magistério) e sua destinag@o exclusiva para os ditos programas de edu-
cagdo regular — o que nos remete a pensar nas “irregularidades” através das
quais sdo vistas as agdes de educagio de jovens e adultos — tem determinado
escassez de recursos financeiros para programas desta natureza, a ponto de
alguns municipios da realidade pesquisada (poucos, € verdade) contarem com a
colaboragdo financeira dos proprios cidadios, para a consecugio de programas
que teriam de garantir a gratuidade.

A partir do conjunto de dados, amplamente conhecidos, apresentados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, relativos a Pesquisa Nacional por
Amostrade Domicilios — 1997, realizada especificamente acerca da escolaridade
da populagio brasileira com 15 anos e mais, € possivel vislumbrar a magnitude
do desafio existente. Se somados os analfabetos em todas as idades, esses
numeros crescem vigorosamente: 15,3 milhdes ndo completaram sequer umano
de escolaridade (14,2%); 19,4 milhdes témde 1 a 3 anos de escolarizagéo (18,2%);
36 milhdes completaram de 4 a 7 anos (33,8%), ou seja no total 70,7 milhdes
(66,2%) dos brasileiros com 15 anos e mais ndo concluiram o Ensino Fundamental.
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Nio é possivel deixar de considerar na leitura desta macro-realidade o divor-
cio histdrico entre o proclamado e o real em termos de legislagdo de politicas
publicas no Brasil: a Constituigio de 1934 ja proclamava em seu art.150 “o dever
do estado com o ensino primario, integral, gratuito e de freqii€éncia obrigatoria,
extensivo inclusive aos adultos”. Esse divorcio pode ser relido nos proprios
acordos internacionais no campo das politicas sociais. Especificamente, pode-
mos mencionar o texto ja referido da Conferéncia Mundial de Educagéo para
Todos, cujas metas sobre universalizagdo do Ensino Fundamental para Todos a
serem concretizadas até o ano 2000, ndo foram cumpridas. Os compromissos do
Plano Decenal de Educagdo para Todos, desdobrado em inimeras reunides e
tratativas envolvendo o sistema publico de ensino, as universidades, as escolas
fundamentais, foram solenemente esquecidos a partir do término da gestio fe-
deralno ano de 1994. As frageis relagdes da sociedade civil com as estruturas de
poder do estado brasileiro, em seus diferentes niveis, revelam-se também nestas
descontinuidades.

Aponta-se a questdo nunca resolvida da universalizagdo do acesso a to-
dos, na qual a leitura inclusiva de jovens e adultos deveria estar contemplada.
Documentos oficiais (INEP) do Governo Federal, no ano 2000, mencionavam a
universalizagdo do acesso, apesar de se referirem exclusivamente ao significati-
vo aumento do acesso de 7 a 14 anos. Literalmente: “a universalizagio do aces-
so a Educag¢ido Fundamental, aliada a melhoria de fluxo, também colabora para a
queda das matriculas neste nivel, uma vez que ndo existe mais uma demanda de
atendimento represada”®.

A perspectiva reveladora do descaso, em termos federais, com a educagdo
de jovens e adultos, agravada no Brasil sobretudo no inicio dos anos 90, pode
estar comegando a ser timidamente revertida pela agdo local dos municipios e
seus parceiros. O papel fundamental que o poder local pode desempenhar neste
processo, avangando em relagdes que permitam a ampliagdo da esfera publica,
sem levar ao descomprometimento governamental, pode estar relacionado a
leitura do universo dos sujeitos da educag@o de jovens e adultos, para além de
sua designagdo como dados estatisticos anénimos.

O carater hibrido encontrado nas agdes do poder local permite vislumbrar
possibilidades até entdo muito ténues ou inexistentes, que podem apontar para
a ampliagdo da esfera publica na proposigio e implementagédo de novas possi-
bilidades educativas para jovens e adultos, através de um exercicio que, além de
politico é estruturalmente cultural, por referir-se ao reencontro do homem co-
mum com o espago publico, no sentido que Hannah Arendt usa ao escrever
sobre os gregos, a polis atenienses e o estado:

[...] a principal caracteristica do tirano era que ele privava o cidadao de ter
acesso aesferapublica, onde ele poderia se mostrar, ver e ser visto, ouvir e ser
ouvido, que ele proibia o espago da polis, confinava os cidaddos a privacidade
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da vida de seus lares...De acordo com os gregos, ser banido para a privacida-
de dos lares era equivalente a estar destituido das potencialidades da vida
especificamente humanas (1993, p. 67).

As possibilidades que se abrem a partir deste estudo apontam para a neces-
sidade da realizagdo de estudos micro, que contornem os espagos urbanos em
que algumas destas experiéncias acontecem, buscando na sua internalidade
elementos pedagdgicos e culturais que permitam programas de educagio
entretecidos a vida, relacionados aos processos de letramento e permanentes
na sua execugao.

Notas

1. Referéncia a obra do africano Franz Fannon, Los deserdados de la tierra, prefaciado
por Jean P. Sartre.

2. Compromissos firmados por paises que possuem o maior contingente de analfabetos
do planeta: Bangladesh, Brasil, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria,
Paquist&o.

3. A etapa anterior da pesquisa, correspondente ao periodo 1989-1993, foi realizada em
parceria com a Federagdo das Associa¢des dos Municipios do Rio Grande do Sul.

4. Até 1998, esses programas citados sdo as principais expressdes das politicas de
educagio de jovens e adultos no RS, alguns paulatinamente desativados. A partir de
1999, destaca-se o Movimento de Alfabetizagdo — MOVA/RS.

5. Os dados foram enviados pelos municipios, divididos em dois periodos distintos: no
periodo de 1993-1998 e no ano de 1999, considerando que este tiltimo era o ano em
curso quando da realizagdo da pesquisa. Além disso, o ano de 1999 foi um ano de
transi¢do no Rio Grande do Sul, em fun¢@o do inicio da gestdo do Governo Estadual
pela Frente Popular (conduzida pelo Partido dos Trabalhadores), que configurou rela-
¢des diferenciadas entre o Estado e os municipios. Buscou-se averiguar, de modo
bastante inicial, esta transi¢do na medida em que para o periodo anterior da pesquisa
(1989-1993) o Governo do Estado desempenhava papel centralizador para muitas
agdes neste campo.

6. “Pia”, expressdo tipicamente gaticha que quer dizer menino, é um programa de alfabe-
tizagdo e pds-alfabetizagio de jovens a adultos.

7. Em 1993, 349 municipios (de um total de 439) responderam ao instrumento, que em
linhas gerais era similar ao instrumento de 1999, ao qual 152 municipios (de um total de
467) responderam. Portanto, responderam ao levantamento: 79,5% dos municipios
em 1993 e 32,5% em 1999.

8. (www.inep.gov.br — capturado em 30.ag0.2000).
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A FORMAGAC
~INIGIAL DO EDUCADOR
DE JOVENS E ADULTOS

Leoncio Soares e Fernanda Mauricio Simdes

RESUMO - A4 formagdo inicial do educador de jovens e adultos. O artigo apresenta
reflexdes acerca da formagéo inicial do educadorde jovens e adultos na UFMG, a partir de
pesquisa com os egressos do curso de Pedagogia com habilitagdo nessa area. Abordando
desde a criagdo da habilitagdo — em EJA em 1986 até 2002 —, analisa a pertinéncia da
profissionalizagio desse educador, o significado da formagio inicial em EJA para os
egressos e para os professores da habilitagdo e a inser¢do dos egressos no campo de
trabalho. O artigo conclui que, apesar da crescente visibilidade da EJA, tanto no campo de
atuagdo como nos estudos e pesquisas, ndo existe uma relagdo direta entre formagéo
inicial na Universidade e campo de atuagdo. A formagao de profissionais na area pode
contribuir para a (re)configuragio deste campo de trabalho, além de atender com maior
qualidade as populagdes da EJA.

Palavras-chaves: formacdo do educador; educagdo de jovens e adultos.

ABSTRACT - The basic formation of the educator of young people and adults. This
paper presents some reflections upon a pre-service teacher education program, at the
Federal University of Minas Gerais (UFMG), for preparing educators who will teach
adults and young people in elementary schools. It is based upon a research done with
educators who participated in this program. Covering the period since the establishment
of this program, in 1986, until 2002, the research analyzes three aspects: the professional
role of educators who will teach adults and young people in elementary schools; the
meaning of having a specific pre-service training for this type of educator; and, finally,
the insertion of people who have attended this program in the professional market. The
paper concludes that, despite the increasing growth of the area of adult education in
Brazil, there is no straight relationship between pre-service teacher training at the
University and the insertion of the educators who have attended this program in the
professional market. However, the professional development of educators for this specific
area can contribute for the (re)configuration of the work field as well as improve the
services offered to the adults and young pcople who have been attending elementary school.
Keywords: teacher education, adult and young people education.



Neste artigo, buscamos realizar reflexdes acerca da formagao inicial do edu-
cador de jovens e adultos a partir dos resultados de uma pesquisa concluida.
Diante da constatagdo, realizada em diversos trabalhos!', de que é ainda peque-
no, apesar de crescente, o nimero de pesquisas especificas sobre a formagao
dos educadores para a EJA (e, em especial, sobre os egressos da habilita¢do de
EJA), o estudo? visou compreender a atuagdo do educador de jovens e adultos
egresso do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Minas Gerais. Nes-
se sentido, buscou analisar a trajetdria profissional desses sujeitos, os locais de
trabalho e seu olhar sobre o periodo em que cursou a habilitagdo. Realizamos um
levantamento do universo dos egressos do curso desde a sua criagdo, em 1986,
até 2002; formulamos e enviamos um questionario contendo questdes sobre o
sujeito, sua formagdo na Universidade, sua inser¢do no campo de trabalho e
trajetorias profissionais. Foram entrevistados os egressos selecionados dentre
aqueles que responderam ao questionario e professores que atuaram e, em al-
guns casos, ainda atuam, no curso. Além disso, a pesquisa promoveu quatro
semindrios para a discussdo das condigdes de formag@o e atuagdo dos educa-
dores de EJA, com a participagdo dos sujeitos da pesquisa. Esses momentos
também fizeram parte da coleta de dados do estudo.

A formacio dos educadores para a educacio de jovens e adultos

A questdo da profissionaliza¢do do educador de jovens e adultos tem se
tornado cada vez mais nuclear, tanto nas praticas educativas como nos foruns
de debates. Além disso, tem sido crescente o nimero de pesquisas que se
dedicam ao tema.

Embora nio seja uma questdo propriamente nova, na medida em que, desde,
pelo menos, a Campanha Nacional de Educagdo de Adultos, de 19473, discute-se
a necessidade de uma formagio especifica para a atuagdo do educador voltada
para os adultos, ¢ somente nas ultimas décadas que o problema ganha uma
dimensdo mais ampla. Esse novo patamar em que a discussio se coloca relacio-
na-se a propria configura¢do do campo da Educagio de Jovens e Adultos. Nes-
se sentido, a formagdo dos educadores tem se inserido na problematica mais
ampla da institui¢do da EJA como um campo pedagdgico especifico que, desse
modo, requer a profissionalizagido dos seus agentes.

A LDB 9394/96 estabelece a necessidade de uma formagao adequada para
se trabalhar com o jovem e o adulto, bem como uma atengao as caracteristicas
especificas dos trabalhadores matriculados nos cursos noturnos, oferecendo,
assim, um arcabougo legal para a profissionaliza¢do do docente que atua nesse
segmento. Ao mesmo tempo, assistimos a iniciativa de alguns governos munici-
pais e estaduais no sentido de promover agdes de “capacitagdo” do corpo
docente através da formagio continuada de professores e do incentivo a produ-
¢do de material didatico voltado para o publico jovem e adulto.
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Constata-se, por outro lado, que as agdes das universidades com relagéo a
formagZo do educador de jovens e adultos ainda sio timidas se considerarmos,
de um lado, a relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de
outro, o potencial dessas institui¢des como agéncias de formag&o. Os trabalhos
académicos que se referem a tematica, analisados por Machado (2001), alertam
que a formagao recebida pelos professores, normalmente por meio de treinamen-
tos e cursos aligeirados, ¢é insuficiente para atender as demandas da educagdo
de jovens e adultos. Nesse sentido, concluem que, para se desenvolver um
ensinoadequado a esse publico, sdo necessarios uma formagao inicial especifi-
ca consistente, assim como um trabalho de formagao continuada. A autora afir-
ma que had um desafio crescente para as universidades no sentido de garantir/
ampliar os espagos para discussdo da EJA, seja nos cursos de graduagdo, pos-
graduagdo e extensdo.

Apesar dessas constatagdes, segundo os dados do INEP de 2002, das 519
Institui¢des de Ensino Superior (IES) brasileiras — que ofertam o curso de Peda-
gogia e que foram avaliadas pelo Exame Nacional de Cursos — apenas 9 (2%)
oferecem a habilitagdo de EJA: trés na regido Sul, trés na Sudeste e trés na regido
Nordeste (MEC/INEP, 2002). Os dados de margo de 2005 revelam que houve um
aumento, ainda que pouco expressivo, do numero de instituicdes que estdo
ofertando a habilitagio de EJA para os cursos de Pedagogia*: das 619
contabilizadas, 16 oferecem a habilita¢do (2,6%) e, dos 1499 cursos, ha 25
ofertando essa formagio especifica®.

Entre os cursos de Pedagogia com habilitagio em EJA, investigamos o
oferecido pela Faculdade de Educagido da UFMG, que a introduziu no curriculo
em 1986. Embora o curso tenha possibilitado a formagao de cerca de 140 profis-
sionais, pela primeira vez se realizou uma pesquisa de “escuta” desses sujeitos
e das representagdes que tém das repercussdes dessa formagdo em suas prati-
cas pedagogicas. Procuramos discutir as seguintes questdes: qual ¢ o perfil dos
educadores de EJA que se formaram na Faculdade de Educag@o? Até que ponto
o curso de Pedagogia, com essa habilitagdo, contribui para uma insergao profis-
sional? Os egressos enfrentaram dificuldades para trabalhar na area em que se
formaram? Ha caso de formandos que desistiram de atuar por ndo serem valori-
zados ou reconhecidos como profissionais qualificados para uma area especifi-
ca? Em que espagos estdo atuando? Que significados os professores da habili-
tagdo atribuem a construgdo dessa formagio na FaE?

A partir de uma pesquisa nos arquivos da Se¢do de Ensino da Faculdade,
chegamos ao total de 142 alunos. Desses, conseguimos nos comunicar com 120,
dos quais nove nido chegaram a concluir o curso. Logo, o nosso universo foi
delimitado em 111 sujeitos. Elaboramos um questionario semi-aberto, que foi
enviado a esses egressos. Com base nos questionarios, foi tragado um perfil
dos sujeitos e, a partir de determinados critérios, selecionou-se um grupo para
realizar as entrevistas. As principais questdes que nos orientaram foram a histo-
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ria de vida do sujeito, sua formagdo na universidade e sua insergéo e trajetoria
profissionais®. Recebemos 90 questionarios (81% dos enviados) e seleciona-
mos, para as entrevistas, dez egressos que estavam atuando na EJA e 10 que
ndo estavam. Além disso, foram entrevistados trés professores da habilitagio.

Segundo as informagdes dos questionarios, 19 dos 90 egressos (20%) esta-
vam trabalhando, em uma diversidade de atuagdes, com EJA. Daqueles que ndo
atuavam, 50% estavam trabalhando em outros espagos educativos e 30% nio
atuavam na area de educagio. Para compreender o papel da formagao inicial na
trajetoria profissional desses sujeitos, elegemos trés categorias de analise. “A
inser¢do profissional e o campo da EJA” busca conhecer os locais de atuagio
dos sujeitos, 0 modo como se inseriram no trabalho, a maneira como a formagio
inicial é reconhecida pelos demais profissionais e o olhar que construiram com
relagdo ao campo. “A escolha da habilitagdo e o seu lugar na Faculdade de
Educagdo” objetiva entender como foi o processo de escolha da habilitagdo e
qual €, segundo os egressos, o lugar ocupado por essa formagdo na FaE. A
terceira se refere a “avaliagdo da habilitagdo”, ou seja, busca-se entender, atra-
vés dela, que representagdes os sujeitos construiram sobre essa formagio espe-
cifica que tiveram na Faculdade.

O significado da formacao inicial em EJA para os egressos e
para os professores da habilitacao

Ahabilitagdo em Educag@o de Adultos foi introduzida no curso de Pedago-
gia da Faculdade de Educagdo da UFMG em 1986. Nessa época, o curriculo era
composto pelas habilitagdes de administragio, supervisio, orientagio e inspe-
¢do escolar, as quais eram marcadas por uma forte dimensZo técnica. Segundo
os professores entrevistados, essa implementagio foi fruto de uma discuss@o
ampla sobre a formagio do pedagogo e as possibilidades de sua insergido na
sociedade, debate que marcou, durante os anos 80, muitas universidades e
foruns académicos educacionais brasileiros. Segundo Dayse Garcia, ex-profes-
sora da habilita¢do, havia uma critica aos conteidos técnicos, uma visdo técni-
ca da pedagogia, o pedagogo enquanto um especialista. Ao mesmo tempo,
demonstrava-se a preocupagdo em formar um profissional inserido mais proxi-
mo dos movimentos sociais, ou, como pondera a professora Maria Amélia
Giovanetti: (...) queriamos configurar uma educagdo critica, uma educa¢do
colada muito nos principios da educagdo popular. Na medida em que a Educa-
¢do de Jovens e Adultos teve sua histdria gerada, como explicita Arroyo (2001),
no seio dos movimentos populares e por meio de experiéncias vinculadas a
educagio popular, pensar um novo curriculo para o curso de pedagogia signifi-
cava acolher a riqueza de tais a¢des, ampliando o entendimento do que ¢ ser
pedagogo.
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Essa nova concepgdo do pedagogo era construida na medida em que a
propria Faculdade, & semelhanga do que ocorria em outras universidades brasi-
leiras, num contexto de redemocratizagio do pais, realizava um movimento em
diregdo as classes populares. Nessa época criaram-se projetos de extensdo que
mantinham uma grande interface com a organizagdo dessas camadas sociais.
Assim, em atividades extracurriculares, os alunos do curso de Pedagogia
vivenciavam experiéncias pedagdgicas voltadas para a educagdo popular.
Concomitantemente, o Programa de Pos-graduagdo da FaE também tinha,
deliberadamente, uma ag¢do que visava a formagdo de pesquisadores voltada
majoritariamente para os movimentos populares: a grande maioria dos profissi-
onais que ingressava no mestrado atuava nesses espagos’.

Diante desse quadro, os professores sentiam a necessidade de reformular o
curriculo, de modo que ele fosse capaz de formar o pedagogo para ter esse
encontro e trabalhar com as classes populares (Dayse). Ainda segundo Dayse,
discutiam-se duas grandes questdes: uma relacionada ao desejo dos professo-
res de mudar radicalmente a estrutura do curso de Pedagogia e outra que dizia
respeito as possibilidades de o pedagogo formado pela FaE inserir-se em um
mercadomarcadopela presenga de um profissional com umperfil predominante-
mente técnico — aquele que estava sendo criticado. Diante desse impasse, foi
construida uma proposta mediadora, em que a habilitagdo de Educagio de Adul-
tos foi introduzida na estrutura antiga, como uma possibilidade do pedagogo
atuar junto aos movimentos sociais e a educa¢do popular. Nas palavras da
professora Amélia, a intengdo era ampliar os horizontes de intervengdo do
pedagogo, e ele poder ser formado além de atuar na escola, ele poder também
atuar nesse espago fora.

E importante salientar que a habilitagio contemplava, como sua propria
denominag&o inicial expressa, o publico adulto e, somente posteriormente, ela
incorpora a questdo do jovem em sua formagdo. A primeira configuragdo da
habilitagdo se deu pela introdug@o de cinco disciplinas: Fundamentos da Educa-
¢do de Adultos, Didatica, Organizagio e Curriculo da EDA, e o estagio de 60
horas, que podia ser realizado tanto no espago escolar como em outros espagos.

Em 2000, como resultado de discussdes e estudos realizados sobre o cam-
po, que evidenciavam a diversificagdo do publico que freqiientava os espagos
educativos tradicionalmente vinculados a escolarizagdo ndo regular, a habilita-
¢do passou a ser denominada de Educag@o de Jovens e Adultos. Nessa reforma,
as disciplinas de Curriculo e de Fundamentos da Educagdo de Adultos foram
substituidas pelas de Educagdo Matematica, Monografia e Topicos Especiais
em EJA. Nesse momento, as habilitagdes - Gestido Educacional, Educagio In-
fantil, Alfabetizagio e Educagio de Jovens e Adultos — passam a ser denomina-
das de formagdo complementar.

Se na época da implementag@o da habilitagdo havia uma forte preocupagio
de formar o pedagogo para inserir-se em espagos nio escolares, na reforma de
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2000 ganha for¢a a necessidade da formagZo do profissional para atuar na esco-
la. Segundo Maria da Conceigido Fonseca, tal configuragio é resultado da luta
pela democratizagdo do acesso a escola. Nas entrevistas, os professores con-
cordam que atualmente a formagdo de EJA esta muito colada com a formagdo
de um profissional para atuar na escola (Amélia).

Aorefletirsobre o carater da formagao, Conceigéo ressalta que a habilitagio
em EJA esta inserida no conjunto de disciplinas que ira formar profissionais para
atuar na sala de aula. Assim, o aluno, ao fazer a opgao por essa formagao comple-
mentar, ira cursar as disciplinas referentes as metodologias de ensino, juntamen-
te com as turmas de Educag@o Infantil e Alfabetizagdo. Apds essa primeira etapa,
cursa as disciplinas mais especificas: Educagdo Matematica, Didatica, Organiza-
¢do e o Estagio em EJA. Percebe-se, assim, que a formagdo do educador de
jovens e adultos estd mais direcionada para a atuagdo na escola. Certamente,
como explicitou a professora Conceigao, essa diregido assumida pela formagao
no curso de Pedagogia se vincula ao espago que, crescentemente, sobretudo
apos a Constituigdo de 1988, a EJA tem ocupado nas redes formais de ensino,
deixando de ter um carater supletivo, compensatorio e extra-oficial para tornar-
se um direito®.

Em 2002, o corpo docente inicia um novo debate a fim de avaliar o carater
das habilitagdes. Segundo Ameélia, havia a preocupagio de “que a habilita¢do
de EJA ndo ficasse em um tom so escolar e que ndo ficasse tdo superficial... isso
os alunos da antiga habilita¢do questionavam”. Apesar de ainda nio ter sido
plenamente implementada, na nova reformulagio curricular foram inseridas as
disciplinas Alfabetiza¢do e Letramento para EJA e Processos Educativos nas
Agdes Coletivas II.

No que diz respeito as perspectivas da formagdo complementar, os profes-
sores apontam que a questdo do educador social esta sendo novamente coloca-
da, por meio do crescente numero de projetos de extensdo na area. Os projetos
com juventude e movimentos sociais conferemvisibilidade a outras possibilida-
des de atuag@o no campo, o que, segundo Conceigdo, provoca um rol de de-
mandas que nos vamos ter que aprender a formar para elas, porque eu acho
que nos ndo sabemos ndo. Ao mesmo tempo, os professores apontam a neces-
sidade de dar visibilidade as agdes de EJA da Faculdade e de manter os profis-
sionais que se formam vinculados ao NEJA —Nucleo de Educagéo de Jovens e
Adultos — para que seja possivel estruturar melhor a area.

No entanto, ao apontar as lacunas da formagdo, Conceig¢do pondera que
essa inser¢do escolar ainda ndo esta bem caracterizada para atua¢do do
educador de jovens e adultos, as disciplinas ndo se entendem como discipli-
nas que sdo especificas para formagdo do educador de jovens e adultos. As-
sim, considera que € preciso criar competéncias na Faculdade para trabalhar as
questdes especificas da formagdo em EJA. Por ser um campo que tem que se
organizar para funcionar, ¢ preciso que o profissional tenha habilidades para
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redigir projetos a fim de obter verbas, fazer justificativas, coordenar a realiza-
¢do de um projeto politico pedagogico etc.

As marcas dessa trajetoria da habilitagdo em EJA, no curso de Pedagogia da
UFMG mostram-se bastante presentes quando os egressos sio incentivados a
discorrer sobre o porqué da opg@o, na vida de cada um deles, por essa formagéo
inicial especifica. A pesquisa mostrou que a maioria dos egressos, tanto aqueles
que atuam na EJA quanto aqueles que trabalham em outro tipo de ocupag@o,
havia vivenciado alguma experiéncia com adultos anteriormente ao curso. Mui-
tas dessas atuagdes estavam inseridas em projetos sociais de educagéo: o meu
desejo foi com movimentos sociais, dentro da JOC a gente tinha a¢ées junto ao
bairro e a comunidade e nos montamos uma turma de adultos para alfabetizar
(Marina). O contato com jovens e adultos das camadas populares parecia des-
pertar o interesse em se profissionalizar como educador.

Alguns entrevistados demonstram um certo idealismo em suas falas, estrei-
tamente relacionado ao contexto de reformulagio dos cursos de Pedagogia e de
redemocratizagdo do pais caracteristico dos anos 80: Entdo era muito de pensar
assim, em que caminhos trilhar dentro desse curso que me permitisse me envol-
ver com o processo de educagdo libertador, ligado a movimentos culturais,
era muito essa... tanto que a minha primeira opgdo ja foi EJA, depois é que eu
fui fazer uma habilitagdo tradicional, né, depois é que eu fiz supervisdo esco-
lar (Izabel). Quando optaram, sabiam que o campo de trabalho era dificil, mas
persistiam em sua escolha: Mas eu queria fazer uma habilitag¢do que eu saisse
daqui, pelo menos assim, com aquele sentimento de realizagdo, de ta fazendo
uma coisa que eu gostava de fazer e ndo tda querendo fazer alguma coisa so por
que era o melhor pro mercado, sabe, eu queria fazer uma coisa que eu saisse
daqui satisfeita com o curso (Andréia).

Mesmo quando ndo atuam na EJA, os egressos apontam que a formagio
possibilitou uma visdo mais ampla da educag@o, como um processo que nao
ocorre so dentro da escola, mas no interior dos movimentos sociais e que se
relaciona a luta por uma sociedade melhor. Ou seja, a formagido adquirida
potencializava o profissional, mesmo que ele ndo fosse atuar especificamente
com o publico jovem e adulto — e mesmo que a habilitagdo ndo ocupasse um
lugar de destaque no interior do curso de Pedagogia.

Na percepsdo dos egressos da habilitagdo entrevistados, a heranga que
legamos da EJA como uma educagdo “menos importante” do que as outras
parece também se refletir no espago que essa formagao ocupa na FaE. Eles foram
unanimes em relatar o lugar desprivilegiado que a habilitagido se encontra em
relagdo as demais formagoes: Eu sentia, na minha época, que era um lugar que
precisava ser ocupado mais (Aline). Apontam também as causas de tal situa-
¢do: Eu acredito que na época faltava divulgagdo, aquilo que era mais certo
de ocorrer todo semestre ja estava a disposi¢do, com os professores dos depar-
tamentos preparados, agora a EJA era algo do qual se corria atras e ai muitas
vezes, os alunos pegavam a faculdade de surpresa (Marina).
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Os entrevistados também evidenciaram razdes relacionadas as possibilida-
des de atuagio no campo de trabalho, consideradas restritas, para o lugar ocu-
pado pela formagZo no cotidiano institucional: Ndo tinha muito valor, porque
sempre houve a ligagdo entre a formagdo e o mercado de trabalho, entdo ndo
se escutava tanto falar na EJA, quem é ele [o profissional], o que vai fazer
(Maria Lucia). Esse depoimento, além de explicitar a baixa demanda do campo de
trabalho em torno de um profissional formado para atuar numa modalidade de
educagdo especifica, também remete a propria particularidade desse campo, que
se constitui em varios espacos e apresenta um grau de “porosidade” que os
alunos ndo véem nas demais habilitagdes (Gestdo Educacional, Educagio Infan-
til e Alfabetiza¢do). Como afirma Soares (2001):

A educagdo de jovens e adultos compreende um leque amplo e heterogéneo de
experiéncias educativas de formatos e modalidades diversos, que ndo
correspondem necessariamente as agées de escolarizagdo. Seus propositos
sdo multiplos e ocorrem por meio de iniciativas governamentais e ndo
governamentais, de universidades, associagées, igrejas, entidades empresarias
e trabalhadores.

Ao mesmo tempo, alguns egressos reconhecem que, aos poucos, a EJA vai
ocupando mais espago na Faculdade de Educag&o: Agora tem o niicleo de EJA,
entdo a propria habilita¢do tende a crescer (Aline). Esse depoimento remete
ao movimento mais amplo de institucionalizagdo da EJA como um campoacadé-
mico, visualizado através do crescimento dos nucleos de pesquisa’® e exten-
$30'°, voltados para a area no interior das universidades.

Mesmo considerando o papel relativamente “marginal” ocupado pela EJA
na Faculdade de Educag@o, na época em que cursaram a habilitagio e/ou forma-
¢80 complementar, os entrevistados reconhecem que a formagio oferecida é de
qualidade e permite ao profissional construir uma seguranga com relagdo ao
trabalho (Maria Lucia). Além disso, percebem no dia a dia de trabalho a impor-
tancia da habilitagdo: encontro pessoas que estdo administrando projetos de
EJA, elaborando propostas, entdo a gente percebe que falta alguma coisa e
esta alguma coisa acontece neste espago de formagdo académica (Vera).

Ao apontarem as lacunas da formag&o, muitos egressos falam da distancia
sentida entre a teoria discutida no curso e a pratica na EJA: eu senti falta, por
exemplo, de pegar algumas experiéncias de EJA, pegar talvez um exemplo de
uma escola e porque eles estdo fazendo isso, isso e assado. Estas relagées
também com as politicas publicas concretas, o que vocé vai encontrar no
mercado ai, a falta de verbas, etc (Aline). Corroborando tal visdo, outra aluna
relata: eu senti falta da pratica, buscar projetos, onde estdo as pessoas, buscar
sair: o que podemos fazer para ajudar um pais de analfabetos? (Asena). Nesse
sentido, sugerem algumas inser¢des, ainda durante o curso, em projetos, no
interior da propria universidade, voltados para a educag@o de jovens e adultos:
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se fosse uma condi¢c@o para vocé fazer o curso, fazer um estdgio permanente ali
no PAJA", ndo seria interessante? Eu acho isso muito importante para haver
este didlogo (...) Uma pessoa que faz a habilitagdo, mas ndo passa por uma
praticarefletida, ela também vai ficar com uma lacunanaformagdo (Maria Licia).

Outro aspecto ressaltado, diretamente relacionado ao primeiro, se refere a
necessidade de um maior vinculo entre a universidade e o campo de trabalho.
Segundo os egressos, a aproximago entre essas duas instancias poderia facili-
tar a insergdo profissional do recém-formado: que eu me lembre néo tinha muita
motivagdo e informagdo: olha, tem escola tal para trabalhar, manda curricu-
lo, isso ndo aconteceu. Entdo eu acho que este compromisso de criar parce-
rias com as escolas que tem EJA, eu acho que precisava (Sabrina). Atualmente,
para promover uma maior integragio entre a universidade e o campo de trabalho,
aFaculdade tem investido em duas agdes. A primeira relaciona-se a promogio de
seminarios de EJA'?, em que a habilitagZo ¢ divulgada, e a segunda diz respeito
a comunicag¢do da formagao inicial nos espagos de estagios freqiientados pelos
alunos.

Mas, de fato, como se da essa inser¢do no campo de trabalho? A formagao
inicial recebida tem algum impacto na atuagio profissional? Sdo questdes como
essas que buscaremos responder a seguir.

A formacio inicial e a inserc¢io no campo de trabalho

Os egressos que atuam na EJA (20% do total de formandos na habilita¢do)
possuem em comum o fato de trabalharem com adultos de classes populares.
Verificamos também que parte dos entrevistados ndo faz desse trabalho o tinico
meio de sobrevivéncia. A maioria possui outra atuagdo na propria area da educa-
¢do e ha, inclusive, casos de quem atua na EJA como voluntario. Relatam que
tanto os baixos salarios como o baixo nivel de profissionalizagdo das ocupagdes
sdo motivadores para a inser¢do em outra ocupagdo. Entre aqueles que, apesar
de terem cursado a habilitagdo, ndo atuam na EJA, ha relatos que se referem
tanto a motivos de ordem pessoal quanto aos relacionados as dificuldades do
proprio campo de trabalho. Essas duas dimensdes se conjugam nas falas dos
egressos. Nesse sentido, Névoa (1995) afirma que é impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal. Percebemos que dados da vida pessoal dos profes-
sores também sdo relevantes para compreendermos a sua trajetdria profissional
e, em especial, as razdes pelas quais ndo atuaram no campo.

Os depoimentos dos sujeitos sobre como se inseriram profissionalmente na
area de EJA e os fatores preponderantes nesse processo nos levam a refletir
sobre a relativizag@o do papel ocupado pela formag@o inicial em cada caso espe-
cifico. Para alguns daqueles que ingressaram na rede particular, por exemplo, a
formag@o inicial foi essencial: Eu fui contratada por ter tido a habilitagdo e
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uma experiéncia dentro do projeto da UFMG (Edila). Em outros casos, por
outro lado, a formagdo inicial em EJA parece nio ter influenciado na inser¢io
profissional dos entrevistados, como no caso de Aida: Eu ja trabalhava na
rede Pitagoras e a coordenadora perguntou quem tinha o interesse em alfabe-
tizar os funciondrios e eu me manifestei, so que o trabalho era voluntario. O
fato de eu ter a habilitagdo ndo influenciou. Nessa mesma diregdo pode ser
situado o depoimento de outra ex-aluna da habilitagdo que, sem nunca ter atua-
do no campo, afirma que um dos problemas para essa inser¢do esta no fato de
que qualquer pessoa pode estar chegando e lecionando (Simone).

Esses ultimos depoimentos remetem a prdpria historia das praticas
educativas voltadas para jovens e adultos. Ja no século XIX", as a¢Ges de
escolariza¢do voltadas para esse publico especifico se sustentavam em torno da
filantropia, da caridade, da solidariedade e da missdo. Apesar das conquistas
das ultimas décadas, que colocam a EJA sob a égide do direito, ainda é corrente
a concepgdo de que esse campo €, como adverte Arroyo, um “lote vago”,
marcado por um cardter compensatorio ou supletivo, emergencial e filantro-
pico, em que basta a “boa vontade” para atuar™. Esse tratamento compensa-
torio e assistencialista acarreta, para Ribeiro (2001), um prejuizo para a propria
construcdo da identidade da EJA como modalidade educativa.

Ao sintetizar as principais preocupagdes com relagido a formagio docente
na esfera da EJA, Haddad e Di Pierro (1994) também destacam essa questio:

Os professores que trabalham na educagdo de Jovens e Adultos, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua atua¢do. Em
geral, s@o professores leigos ou recrutados no préprio corpo docente do ensi-
no regular. Note-se que na drea especifica de formagdo de professores, tanto
em nivel médio quanto em nivel superior, ndo se tem encontrado preocupacdo
com o campo especifico da educagdo de jovens e adultos; devem-se também
considerar as precdrias condigdes de profissionalizacdo e de remuneragdo
destes docentes (p. 15).

Nessa mesma dire¢do, em outros contextos, como na Rede Municipal, a
habilitagdo, na maioria dos casos, nido foi o fator principal que possibilitou o
trabalho com a EJA. Foi levada em consideragdo apenas a manifestagdo de
interesse por parte do sujeito: naquele momento, de fazer a op¢do de trabalhar
na SUDECAP, por exemplo, o que contou mais foi a minha vontade (Vera).

A (falta de) profissionalizag¢do do educador de EJA ¢ evidenciada, assim,
pelos egressos, como o principal problema para uma insergao profissional espe-
cifica: eu tenho noticias da existéncia de muitos lugares com EJA. Local de
atuagdo tem, ndo sei se o profissional recebe. Eu acho que dentro disso, a
gente tem muito a questdo do voluntario na EJA, vdo fazer caridade para as
pessoas que estdo precisando (Sabrina).

Desse modo, de um lado, os entrevistados reconhecema existéncia de multi-
plos espagos em que o educador de EJA pode atuar; de outro, julgam o campo
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de trabalho bastante restrito. Essa tiltima representag@o € particularmente forte
entre os egressos que niao atuam especificamente com jovens e adultos: eu
acho que o campo é muito restrito, até mesmo por ndo ser muito divulgado
(Rubiane). O campo parece ainda mais restrito, na visdo desses entrevistados,
namedida em que, para nele se inserir, seria necessaria uma indicagdo de quem
ja trabalha em lugares onde esse tipo de educagio é ofertada: Eu levei curriculo
para um monte de empresa, um monte de lugai, cheguei até a fazer teste na
FIEMG para entrar no SESI, mas ai quando eu fui ver era uma coisa meio de
carta marcada (Alessandra). Na mesma diregdo, assim se coloca uma outra
entrevistada: Eu ndo procurei ndo... eu acredito muito em peixadas, eu sei de
algumas empresas que tem esse projeto de educagdo de jovens e adultos, sei
que a Coca-cola é uma que tem, a Fiat, mas eu tinha amigos que me informa-
vam como funcionavam as coisas, mas de qualquer forma eu ndo consegui
entrar (Simone).

Como se pode perceber, principalmente aqueles egressos que ndo atuam em
EJA parecem ter construido uma visdo negativa do campo de trabalho voltado
para esse publico especifico. Muitas vezes uma estabilidade profissional ja ad-
quirida e a visdo de que o campo da EJA € restrito para atuag@o fizeram com que
muitos sujeitos ndo investissem muito na procura por trabalho na area. Em
outros casos, algumas tentativas frustradas levaram a desistirem de buscar uma
atuagdo no campo.

Na visdo dos professores que atuam/atuaram na habilitagdo, € preciso que
a universidade participe da constituigdo do proprio campo, ainda caracterizado
por uma dispers@o. Consideram importante a participagdo em movimentos de
constitui¢do do forum, de convénio, de uma rede com os espagos em que acon-
tece a EJA (Conceigdo). Amélia afirma também que € preciso existir uma divulga-
¢do maior da universidade, mais agressiva, no sentido da gente tomar mais
iniciativa, bater mais nas portas para a gente se apresentar, enquanto assim...
existe essa formagdo desse profissional, que as secretarias fiquem a par de que
a UFMG forma esse profissional, entdo quando for pensar em abrir edital para
concurso, que contemple essa drea. Ressalta também que existe uma tenséo
entre a formagdo e o mercado, pois a0 mesmo tempo em que € preciso contem-
plar as demandas do campo de trabalho, ¢ necessario questiona-lo e fazé-lo
avangar.

Com tais relatos, percebemos que o campo da EJA ndo construiu, ainda, o
consenso de que possui uma especificidade que requer um profissional prepa-
rado para o exercicio da fung@o. As concepgdes de EJA variam dependendo do
lugar em que € oferecida. Enquanto hé lugares que se baseiam na idéia de que
“qualquer pessoa pode ensinar para jovens e adultos”, ha outros que enxergam
a habilitagdo como um requisito essencial e outros, ainda, que concebem que a
formagao inicial, apesar de seu valor, ndo € o preponderante para o trabalho.
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Consideracoes finais

Analisamos aqui questdes como a insergdo profissional dos sujeitos, o
carater do campo de trabalho em EJA, a opgao pela habilitagdo e sua importancia
no cotidiano de trabalho, a avaliagdo da habilita¢do e seu lugar no espago aca-
démico. Apesar de cada entrevista ser fruto de uma vivéncia singular, pudemos
extrair alguns tragos em comum em seus depoimentos. As entrevistas com os
professores, por outro lado, nos permitiram reconstituir a histdria da habilitagdo
e o seu significado na Faculdade de Educag@o. Por meio da analise de seus
depoimentos, percebemos que a configuragio da formagio em EJA guarda uma
estreita relagdo com a dindmica social vivenciada. Assim, de uma maneira mais
visivel, encontra-se aberta as demandas apresentadas pelos movimentos sociais.

A pesquisa mostrou que, mesmo com a crescente visibilidade que tem tido
a Educacdo de Jovens e Adultos, seja na instancia das praticas, seja como
campo de estudos e pesquisas, ainda ndo existe uma efetiva demanda para uma
formagio especifica do educador que atua com esse piiblico no campo de traba-
lho. Mesmo que a formagaoinicial ofertada pela universidade seja considerada
de qualidade, os egressos ndo necessariamente tém essa qualifica¢do valoriza-
da no momento da inser¢ao profissional. Ndo existe, assim, uma relagio estreita
entre formagao inicial na universidade e campo de atuagdo. Essa situagdo pode
ser explicada — pelo menos parcialmente — pela propria configuragao historica da
EJA no Brasil, fortemente marcada pela concepgio de que a educagdo voltada
para aqueles que nio se escolarizaram na idade regular € supletiva e, como tal,
deve ser rapida e, em muitos casos, aligeirada. Nessa perspectiva, também o
profissional que nela atua nio precisa de uma preparagao longa, aprofundada e
especifica. Por outro lado, o proprio campo de atuagio do profissional de EJA,
por ser amplo e pouco definido, parece dar aos egressos a sensag@o de que sua
formagdo inicial, embora necessaria, ndo é essencial. Essa amplitude e
“porosidade” da area dificulta, por outro lado, a prdpria agdo da universidade
que, através de algumas reformas curriculares, busca aproximar a formagao inicial
do educador de EJA as demandas do campo de trabalho e, a0 mesmo tempo, as
necessidades colocadas, para a area, pelas pesquisas que vém sendo realizadas.
Certamente, o crescimento do lugar que a EJA tem ocupado nas universidades,
que se relaciona com o proprio fortalecimento da area (como pratica pedagogica
nas redes formais de ensino, nos movimentos sociais e em projetos de extensao
universitaria e de pesquisa) tem contribuido para que a propria se (re)configure
e se fortaleca.

Nesse contexto, a constitui¢do de um quadro profissional — formado nos
cursos de Pedagogia, nas licenciaturas e pelas proprias redes de educag@o for-
mais e ndo formais —, para atuar junto a um publico especifico contribui para o
fortalecimento da area, para a (re)configuragio desse campo de trabalho e, cer-
tamente, para um melhor atendimento a parcelas significativas da populagio
que, foram precocemente excluidas das agdes de escolarizagio.
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Notas

1. Como André e Romanowskl (1999), Haddad (2000), Machado (2000), Fonseca e
Pereira (2000) e Kleiman (2000), Ribeiro (1999), Vévio e Biccas (2001).

2. “A formagdo inicial do educador de jovens e adultos: um estudo da habilitagdo de EJA
do curso de Pedagogia da UFMG” (Apoio CNPq e FAPEMIG).

3. Embora Lourengo Filho, coordenador da Campanha, considerasse que ensinar a adul-
tos era “mais simples e mais rapido” do que ensinar a criangas, produziu um guia
especificamente para a preparagao do professor que atuaria no ensino supletivo. Sobre
esse tema, ver, entre outros, Soares (1995) e Beiseigel (1974).

4. Algumas institui¢des de ensino superior passaram a oferecer, por outro lado, discipli-
nas para a atuagdo em EJA também em outros cursos de licenciatura, como é o caso da
UNIVALE (SC). As proprias Diretrizes Curriculares para EJA (ver SOARES, 2002)
afirmam que as licenciaturas e outras habilitagdes ligadas aos profissionais de ensino
ndo podem deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA.

5. www.inep.gov.br

6. Alguns estudos sobre egressos orientaram os procedimentos de coleta de dados, como
Santos (2003).

7. Sobre essa questdo, ver Arroyo (1999).

8. Sobre as politicas publicas contemporaneas voltadas para a EJA, ver, entre outros,
Haddad e Di Pierro (1994) e Soares (2001).

9. Para um panorama dos nucleos de pesquisa voltados para EJA, ver o niamero 32 do
periddico Educagdo e Revista (2000). Para um panorama da produgio cientifica do
NEJA/UFMG, ver Soares, Giovanetti e Gomes (2005).

10. Sobre o surgimento e a expansio de nucleos de extensdo de EJA nas universidades, ver
Carvalho (2004).

11. A entrevistada se refere ao entdo denominado Projeto de Alfabetizagio de Jovens e
Adultos, agdo de extensdo da FaE/UFMG.

12. Os resultados parciais da pesquisa, como a constatagio do precario vinculo entre a
formag@o inicial e o campo de trabalho, explicitado nesse depoimento, motivaram a
realizagdo de um semindrio que reuniu egressos e alunos atuais da habilitagdo com
coordenadoresde programasde EJA dediversasredes de ensino daregiao metropolita-
na de Belo Horizonte, para expor qual o perfil de educadores com que trabalham.

13. Ver, sobre esse assunto, Soares e Galvao (2005).

14. Fala proferida no 3° Seminario de Pesquisa “A formago e a atuagdo do pedagogo na
EJA” em 30/09/2004 na FaE/UFMG. Ver, também, Arroyo (2005).
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~  LERY
eCESCRIBIR EN LA
=" ERA DE INTERNET

problemas y desafios
de la cultura escrita

Antonio Castillo Gomez

RESUMEN - Leer y escribir en la era de internet: problemas y desafios de la cultura
escrita. Este texto reflexiona sobre abundante tecnologia que esta al alcance de la mano de
algunos pocos en nuestros dias, en los que vemos a la cultura “tradicional” enfrentar
problemas que debera superar para desarrollar su verdadero papel. Observamos nifios,
jovenes y adultos siendo bombardeados por medios audiovisuales de informacién y
educacion, que tienen profundas dificultades para conseguir utilizar correctamente los
cddigos del sistema tradicional de aprendizaje, basado en la lectura y en la escritura;
muchas veces pobremente reducidos a un libro de texto o a una disciplina especifica. No
es la intencion decir que todo lo que sea interactivo, virtual o no tradicional es demoniaco;
hay un universo que se abre inmenso y prometedor a través del uso inteligente y conciente
de los medios audiovisuales y su asociacion lticida con los elementos que forman la base
de nuestra antigua cultura escrita.

Palabras clave: lectura, escritura, alfabetizacion, internet, television.

ABSTRACT - Reading and writing at internet age: problems and challenges of
written culture. This paper is a reflection on the abundance of technology that is available
to a few people nowadays, and what we see happening to the “traditional” culture,
which is facing problems to fulfill its true role. We observe children, youngsters and
adults being bombarded by audiovisual means of information and education, and having
serious difficulties to use the codes of traditional learning correctly, which were based on
reading and writing; often reduced to a text book or a specific subject. It is not our
intention to say that all that is interactive, virtual or not traditional is demoniac; there is
a universe that opens widely and promisingly through the intelligent and conscious use
of audiovisual means and its lucid association with the elements that form the basis of our
old written culture.

Keywords: reading, writing, literacy, internet, television.



Me referiré!, para empezar, a los datos mas sobresalientes y al tiempo
inquietantes de unrecienteestudiosobre el consumo de television en los hogares
catalanes, elaborado por el Consejo Audiovisual de Catalufia (CAC). Cabe notar
que, en la parte que afecta a los nifios con edades comprendidas entre 4 y 12
afios, dicho informe concluye que pasan 990 horas al afio frente al televisor y
algunas menos, 960, en la escuela. Semanalmente, el consumo infantil de television
equivale a 19 horas que ascienden a 30 con las S dedicadas a los videojuegos y
otras tantas al ordenador (Llibre blanc, 2003).

Una conclusion similar es la que se extrae de otra investigacion sobre La
situacion social de los jovenes en Andalucia, realizada por el Instituto de
Estudios Sociales de dicha Comunidad Auténoma, donde se apunta que los
jovenes andaluces pasan una media diaria de 2,37 horas frente al televisory 1,16
delante del ordenador, que aumentan durante el fin de semana. En cuanto al
tiempo semanal destinado a los libros y a la lectura, un 31,5 por ciento de los
hombres y un 44,2 de las mujeres le dedicaria entre una y tres horas, si bien
dichos porcentajes serian respectivamente del 36 y 51 por ciento en la franja de
26 a30 afios (Fernandez & alii, 2003, p. 191-197).

Es obvio que toda estadistica tiene un punto de simplificacion y que en ese
célculo se acumulan tiempos vacacionales en los que la escuela descansa en el
cumplimiento de su misién. No obstante, dichas cifras sugieren distintas
interpretaciones y maneras de analizarlas. Al hilo de ellas algiin programador de
Television ha sefialado la conveniencia de que la escuela eduque también a los
nifios en el consumo de cuanto pueden recibir a través de ese canal. No dudo de
que asi debiera ser y de que tal objetivo deba estar presente en la planificacion
de la ensefianza desde sus comienzos. Vivimos en un mundo lleno, invadido, de
imagenes y ciertamente es oportuno que aprendamos a analizarlas criticamente,
que no demos la espalda a este universo de comunicacion por mucha que sea
nuestra devocion a la cultura escrita.

Queramos o no, nuestros habitos de ocio estan en mayor medida presididos
por las informaciones, conocimientos y distracciones que recibimos a través de
los canales audiovisuales. Hablando del reinado de este medio, meses atras,
Umberto Eco publicaba un esclarecedor articulo denunciando las perversiones
delrégimenmediatico. Decia en €l que éste se caracteriza por unacierta aceptacion
del disenso expresada a través de los canales escritos (prensa, libros, etc.), a
sabiendas de que tan sdlo uno 10 por ciento de la poblacion se vale regularmente
de ellos, mientras que la inmensa mayoria se informa a través de la television. De
ahi el interés politico por su control, del que sobran referencias en la historia mas
reciente (Eco, 2004).

Es evidente que los canales audiovisuales resultan mas amistosos, comodos
y accesibles en la medida que exigen menos esfuerzo. Las caracteristicas del
tiempo que vivimos parecen confirmar que el homo videns desplaza cada dia
mas al homo legens. Hablando de las diferencias entre uno y otro, entre una
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forma y otra de informacion y conocimiento, el lingiiista italiano Raffaele Simone
(2001, p. 91-101) ha establecido la siguiente cadena de items:

a) La modificacion del ritmo cognoscitivo, con dos consecuencias fundamentales:
por un lado, su intensidad, que va del mas pausado de la lectura al mas veloz
de la visién; y por otro, la implicacion del sujeto, pues mientras que en la
lectura somos nosotros quienes controlamos el proceso en la visién estamos
obligados a seguir la cadencia impuesta por el emisor;

b) La capacidad de corregir lo que leemos, es decir de detenernos a resolver una
duda o a repensar una frase; frente a la imposibilidad de hacer lo mismo
cuando contemplamos una pelicula;

c) Las referencias enciclopédicas. Cada texto que leemos remite a otros a los que
podemos acudir estableciendo asi una cadena de conocimientos, que, sin
embargo, no es precisa en el caso de los productos audiovisuales, donde no
cabe lamisma posibilidad de llevarlo a cabo por la inmediatez del acto receptivo.
Distinto, por supuesto, puede ser el caso de ciertas aplicaciones del video;

d) La convivialidad. Si la lectura es, en general, poco convivial por cuanto se
suele producir en soledad y silencio; los productos audiovisuales se prestan
a ser vistos junto a otros e incluso realizando otra actividad;

¢) La multisensorialidad. Este rasgo es propio de la cultura audiovisual y menos
relevante en el caso de la lectura donde los sentidos fisicos puestos en
funcionamiento son menos;

f) La iconicidad. Obviamente la imagen es mas iconica que la palabra dado que
es mucho mas explicita la correspondencia entre el significado y el significante.
Salvo que esté alterada, la fotografia de un nifio se le parecera siempre mas
que cualquier descripcion literaria, si bien ésta permite liberar otros recursos
de la imaginacion;

g) La citabilidad. Un texto se puede citar, se establece una relacion con él que
puede valernos en otras circunstancias; en tanto que este rasgo es menos
notorio con las imagenes, aunque también podemos apoyarnos en ellas para
formular nuestros razonamientos;

h) Afabilidad o amistosidad. Tiene que ver con la facilidad del acceso a cada
medio, mayor cuanto menos den que hacer como suele acontecer con muchos
de los productos audiovisuales.

Elnivel de cumplimiento de unos rasgos u otros marca el contraste entre el
homo legens y el homo videns; esto es, entre un tipo de inteligencia asentado en
la vision alfabética y otro en la no-alfabética, que parte del presupuesto de que
es mas facil mirar que leer. Aserto este muy a tener en cuenta al valorar el papel
de la cultura escrita y de la educacion en la sociedad actual. Por eso, como ha
sostenido Giovanni Sartori (1998, p. 47, 55), el problema respecto a Internet no
esta en determinar si producira o no un crecimiento cultural, cuanto en que el
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nifio que se inicia con la television después no esta igualmente preparado para
la abstraccion, puesto que accede a la Red con una capacidad de conocimiento
atrofiada y sin las herramientas basicas para hacer un uso racional de ella. Tal
merma se deja notar en la apropiacion acritica que se hace de muchos de los
materiales «colgados» de la Red, maxime dada la libertad de publicacion que
existe en ésta y la general inexistencia de unos minimos controles de calidad
sobre los contenidos.

Vivimos asi en un mundo de paradojas donde, por un lado, se asiste a una
continua penetracion de la cultura audiovisual, y por otro, es evidente que
nuestra vida cotidiana esta permeada por la cultura escrita, como ha sefialado la
historiadora de la tecnologia Ruth Schwartz-Cowan. Dice ella que basta atender
a nuestro diario devenir para constatar la presencia de la escritura cuando
llegamos a un acuerdo, intercambiamos propiedades o cuando compramos algun
producto. Asi mismo redactamos leyes y normas para regular el comportamiento
social; escribimos nuestros pensamientos y reflexiones mas intimas en el espacio
de un diario, ahora también en Internet; 0 nos comunicamos con nuestros seres
queridos, amigos, compafieros y colegas mediante cartas o correos electronicos
(Cfi: Kalman, 2003, p. 4). Incluso, aunque siempre se recuerde lo poco que se lee,
es evidente que el libro desempefia una funcion importante en nuestra sociedad.
En medio del magma audiovisual ain son muchos los resquicios y ecos de la
mentalidad letrada, de una cultura construida en torno al altar de la escritura, sin
eludir las contradicciones y exclusiones inherentes a ésta (Castillo, 2004ab).

Sin demonizar cada criatura audiovisual, urge pues que nos preguntemos
sobre el papel de la escritura y lo escrito en este contexto. Sobre todo cuanto tan
reiterados y ampulosos son los planes que rodean la introduccion de los
ordenadores en la escuela o los proyectos de instalar conexiones a Internet en
las bibliotecas publicas, por no hablar de otros que tienen mas que ver con el
desarrollo de un modelo de biblioteca que sea a la vez un centro de recursos para
el aprendizaje. La biblioteca, en efecto, ya no se puede concebir como una
simple coleccion de volimenes sabiamente administrados por los “guardianes
de las palabras”, sino que debe avanzar hacia espacios mas interactivos donde
converjan diversas modalidades de servicios y recursos (libros, revistas,
mediateca, etc.). De igual modo, la escuela no puede estar ajena a Internet y, es
mas, junto a otros servicios publicos, debe asumir la reduccion de la brecha
digital que separa a los paises pobres de los ricos, a las zonas rurales de las
urbanas y a las personas sin recursos de aquellas que los tienen. Algunos
experimentos de implantacion de Internet en entornos desfavorecidos o en paises
de escasa alfabetizacion asi lo sefialan. Anoto aqui el proyecto llevado a cabo
durante el afio 2000 en la escuela primaria Madantoosi del poblado rural
Raebareilly Uttar Pradesh, en el norte de la India, un lugar donde nadie habia
tenido la oportunidad de ver y tocar un ordenador. Al introducir uno en una
escuela los nifios inicialmente mostraron alguna dificultad de aprendizaje pero
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inmediatamente aprendieron a utilizar el ordenador durante las horas de clase.
Ciertos profesores se dieron cuenta de su potencial para la ensefianza y los
padres lo valoraron muy positivamente, pues como dijeron algunos de ellos: “mi
hijo tiene lo mismo que los nifios de la ciudad. Y eso me alegra. En estos dias
todo el mundo debe conocer las computadoras... de ello depende que haya
mejores trabajos”; “Nuestros hijos también deben tener acceso a las mas
avanzadastécnicas educativas” (Sahni, 2003, p. 43-46).

Afirmaciones incontestables. La escuela y labiblioteca publica deben asumir
ese reto integracionista respecto a las nuevas tecnologias. Lo mismo que desde
hace algunos siglos se esfuerzan porque el desconocimiento de la escritura y de
la lectura no sea una barrera social, hoy dia también deben entender que la
inaccesibilidad a Internetreforzara esas desigualdades. No ya porque se deje de
tener acceso a multiples canales de informacion, sino basicamente porque dicha
tecnologia constituye una herramienta de nuestro tiempo. Hasta aqui todos de
acuerdo: bienvenidos sean cuantos planes favorezcan la implantacion de Internet
en esos lugares de modo que todos podamos tenerlos al alcance de la mano.
Esto, sin embargo, no quita que igualmente debemos meditar sobre otras
consecuencias de este proceso.

Siguiendo a Raffaele Simone, la inquietud generada por la cultura audiovisual
tiene que ver con la pérdida de las formas de saber que nos han acompariado
desde el nacimiento de la escritura. Abundando en las implicaciones cognitivas
y sociales de esta revolucion, el antropologo Jack Goody nos ha recordado en
distintas ocasiones que la introduccién de la escritura estuvo (y esta)
acompafiada de transformaciones notables en nuestra manera de percibir, aprender
y pensar: ya sea en el modo de representar el conocimiento, en la forma de
expresar nuestro conjunto de creencias, en los sistemas de organizacion politica
y social o en algo tan ligado a la escritura como la codificacion de las leyes
(Goody, 1986 & 2000).

Esos y otros campos responden a un cuadro de conocimientos cimentado,
segun el lingiiista italiano, en la vision alfabética, a la que cabe atribuir una
significativa ampliacion de las modalidades de percepcion preexistentes.
Concretamente, con la invencion de la escritura se acrecento la oposicion, intuida
por Condillac, entre dos tipos de inteligencia: la simultdnea, que ignora el tiempo
por cuanto “opera sobre datos simultaneos y por asi decir sindpticos (como los
estimulos visuales, que se presentan en gran nimero en el mismo momento, y
entre los cuales es dificil establecer un orden)”; y la secuencial, que “opera en
la sucesion de estimulos, y los coloca en linea, analizandolos y articulandolos”
(Simone, 2001, p. 33).

Mientras que la capacitacion en cultura escrita arranca de un conocimiento
conceptual y abstracto resumido en el potencial simboélico de las palabras; la
cultura audiovisual se vincula con un lenguaje de tipo mas perceptivo y concreto,
infinitamente mas pobre. No ya en el nuimero de palabras, sino fundamentalmente
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en lo que concierne a la riqueza de significados, es decir, a la capacidad
connotativa y asociativa. Qué ahora se esté experimentado un proceso de signo
distinto segun el cual vuelve a cobrar protagonismo la vision no-alfabética no
esirrelevante. Sobre todo porque conlleva unas destrezas o formas de inteligencia
y conocimiento que no se remiten tanto a los saberes aprehendidos por medio
de la cultura escrita, cuanto a las informaciones e impactos que recibimos a
través de los canales audiovisuales. En nuestra vida cotidiana cada vez es mas
frecuente que las referencias de autoridad empleadas para legitimar nuestras
opiniones y conocimientos se remitan a aquello que previamente hemos visto.
El conocido proverbio “una imagen vale mas que mil palabras” cada dia
desempefia una baza mas importante. No yaporque las imagenes de los atentados
a las Torres Gemelas, de la reciente e inacabada guerra de Iraq o de los trenes de
la muerte en Madrid puedan superar en elocuencia a la mas ejemplar de las
cronicas periodisticas, sino porque es mas probable que recurramos a las primeras
antes que a las segundas al hablar de estos episodios. Al menos fuera de los
circulos de opinion, en definitiva alli donde se cuece el dia a dia de la gente
normal. Tampoco sirve argumentar que actualmente la prensa mundial puede
estar al alcance de casi todos a través de Internet, pues finalmente sigue siendo
una minoria social quien se sirve enteramente de estos avances.

Lalogica de la escritura y lalogica de lo audiovisual

Aunque suene a una mas de las paradojas de nuestro tiempo, lo cierto es
que esta sociedad de la imagen en la que estamos inmersos coincide con una
preocupante detencion de la alfabetizacion denunciada por todos los expertos
en el tema. Es indiscutible que el mimero de personas adultas alfabetizadas (15
afios 0 mas) ha crecido en el ultimo siglo como nunca en la historia, puesto que,
conforme a las estimaciones de la UNESCO, para el afio 2000 se habria llegado al
72 por ciento de alfabetizados frente al 56 que existia en 1970. Incluso en los
paises en vias de desarrollo, dicho progreso ha supuesto una apreciable
reduccion de la poblacion analfabeta, cifrada en el 28 por ciento en el afio 2000
frente al 55 de la década de los setenta (Wagner, 1998, p. 31-33)

Sin embargo tras esas luces se encuentran no pocas sombras, sobre todo en
lo que ataiie a los aspectos mas cualitativos del problema. La alfabetizacion y la
educacion basica de los adultos son, en efecto, un asunto que esta presente en
la agenda de las instancias internacionales, gobiernos y organizaciones
humanitarias empefiados en la lucha contra el analfabetismo. Al principio, la
tarea era ensefiar el alfabeto pensando que tras ello vendrian nuevas
oportunidades para aprender a escribir y de leercon fluidez. Después se ha visto
que con ello no bastaba y que justamente el gran problema que tenemos en
nuestro tiempo es la crisis de esos modelos de alfabetizacion y, a la postre, la
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decadencia de ésta. Decadencia que se manifiesta, sobre todo, en lo que algunos
han llamado el neoanalfabetismo o retomo al iletrismo, es decir, la pérdida de las
destrezas alfabéticas por falta de practica o deficiencias del sistema educativo
(Johannot, 1994). Segun Antonio Vifiao (1999, [1990], p. 115), se trata de personas
“sin capacidad de reaccion, reflexion o sentido critico e imaginativo frente a la
sobreinformacion repetitiva y banal de la cultura audiovisual y escrita”.

Visto desde una perspectiva histdrica, este es un problema caracteristico de
la sociedad modema y tiene mucho que ver con la implantacion de los medios
audiovisuales. Estos, y sobre todo la televisién, han repercutido en la pérdida
de la capacidad de abstraccion inherente a la literacia o letramento, esto es, a la
mentalidad letrada, entendiendo ésta en su acepcion mas universal y no
restringida al valor que puedan darle las elites intelectuales (Soares, 2001).
Giovanni Sartori (1998) ha manifestado que el problema de los media
contemporaneos no esta tanto en Internet y las mutaciones acarreadas en las
practicas de cultura escrita, algunas sin duda enriquecedoras; cuanto en las
transformaciones introducidas previamente por la television en las maneras de
aprender y organizar el conocimiento.

Asi, cada dia es mayor la bolsa de personas técnicamente alfabetizadas pero
que se encuentran con verdaderos problemas a la hora de compilar un documento
o de redactar un determinado tipo de escrito. Es cierto que, si somos ecudnimes,
estas dificultades afectan a una poblacién todavia mas numerosa de la que
forman los alfabetizados precarios, pues quién de nosotros no experimenta con
horror la lectura de uno de los manuales de instrucciones que acompafian a
cualquiera de los inventos electronicos, o quién de nosotros no se lleva las
manos a la cabeza al ver lo incomprensible y complejo de ciertos documentos
administrativos pensados mas para detestar la burocracia que para ayudar a los
ciudadanos. Todos podriamos referir ejemplos de un tipo u otro, pero siempre
distintos a la dificultad y hasta violencia que experimenta la persona que no
sabe leer ni escribir siquiera en forma rudimentaria.

Al lado de las capacitaciones insuficientes de quienes han adquirido una
alfabetizacion basica esté la dificultad de hacer un uso adecuado y extenso de la
lectura y de la escritura. Todos los estudios de los ultimos afios coinciden, en
efecto, en que la alfabetizacion no radica s6lo en el dominio del lenguaje escrito,
pues esta demostrado que esto por si sdlo no provoca la transformacion de las
personas, sino en su apropiacion como herramienta de pensamiento y
comunicacion (Ribeiro, 2003, p. 13). Como dijeron Olson, Hildyard y Torrance
(1985, p. 14; Olson & Torrance, 1995 [1991], p. 13), lo importante no es que la
persona sepa escribir sino lo que sea capaz de hacer con dicha habilidad en
diversos contextos. Por ello que cuando se trabaja en experiencias de
alfabetizacion, ya seaen la escuela o en comunidades de adultos, mas o menos
formales, sea importante que el aprendizaje constituya un auténtica inmersion
en las practicas de la cultura escrita que envuelven a la persona, es decir, que
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esté ligado a su cotidianeidad. Un error que se ha cometido y seguramente se
sigue cometiendo cuando se concibe la ensefianza como una actividad jerarquica
apegada al libro de texto y a la imparticion de los contenidos expuestos en éste.

Laescritura y la lectura deben asi concebirse como una actividad placentera
y al tiempo vinculada a la utilidad de cuanto se aprende. Tomie De Paola cuenta
la anécdota que le ocurrié cuando €l acudio por vez primera al jardin de infancia
deseoso de leer y le preguntd a la Sefiorita: “Sefiorita, cuando vamos a empezar
nosotros a leer”, y ella le contesto: “Pues eso empezaremos a hacerlo el afio que
viene”, y Tomy respondio: “jAh, pues entonces volveré el afio proximo que sera
cuando realmente a mi esto me interese!”. Seguramente sea una vivencia algo
normal, sentida por otros muchos nifios al iniciarse en el conocimiento de las
primeras letras siguiendo procedimientos encorsetados. Otras experiencias
similares han confirmado también el fracaso de aquellos planes de alfabetizacion
obcecados en ensefiar a descifrar letras en vez de a leer el mundo, como propuso
Paulo Freire. Parece suficientemente probado que saber escribir y leer no es una
garantia suficiente para proseguir el aprendizaje, sino que es necesario que la
persona “comprenda como los textos escritos se insertan en la vida social y se
utilizan para fines sociales, econdmicos, culturales, ideologicos y politicos”. De
acuerdo a Anne Dyson, ser alfabetizado significa estar capacitado para hacer
uso de la lengua escrita para participar en elmundo social, y alfabetizarse implica
el proceso de aprender a emplear el lenguaje escrito de manera deliberada e
intencional para participar en eventos culturalmente valorados y relacionarse
con otros (Kalman 2003, p. 5-6).

Dar la espalda a esa realidad puede ser una carencia de algunos programas
educativos basados exclusivamente en los materiales didacticos, como si éstos
fueran el unico recurso para aprender. Alfabetizarse, como ha dicho Gregorio
Hernandez, “significa incorporar la lengua escrita en la vida de uno; es decir,
usar los textos con confianza, destreza y conviccion para participar en actividades
sociales donde leer y escribir es til e indispensable, y para ‘leer el mundo’ y
participar conscientemente en su transformacion”. Sus investigaciones sobre la
educacion de adultos marginados en la ciudad de México le llevaron a constatar
el fracaso de los programas mas reglados y el mayor éxito de aquellas otras
iniciativas en las que los roles de maestro y alumno no estaban tan marcados, ya
que en estos grupos, mas que preocuparse por los métodos, lo que se hacia era
“dar acceso a la cultura escrita a través de lectores/escritores que diseminan
materiales y practicas de lectura, y muestran como interpretar los textos para, a
su vez, interpretar el mundo” (Hemandez, 2003, p. 15-18).

Michéle Petit ha sefialado que la adquisicion de la cultura escrita interviene
en la construccion de uno mismo y en la adopcion de una ciudadania activa,
toda vez que dicha competencia le da acceso a un mundo por descubrir. Esas
atribuciones se observan muy claramente en el valor que a la escritura y a la
lectura le dan las personas habitualmente excluidas de ellas. La antropdloga
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francesa cita, entre otros muchos testimonios, el de Daoud, un muchacho de
origensenegalés, que dijo lo siguiente de la lectura:

La lectura para mi no es una diversion, es algo que me construye. La biblioteca
me dio la posibilidad de imaginar peliculas, mis propias peliculas, como si
Sfueraun realizador. Muchas veces iba alli a leer comics, pero me quedaba en el
areade libros. Conesos librotes gordos, a veces leia el resumen, me imaginaba
la historia, leia la primera pagina, la primera linea, y me contaba todo lo que
pasaba (Petit, 1999, p. 31).

De ahila importancia que tienen los mediadores: maestros y bibliotecarios,
fundamentalmente. Claro, que para que su papel sea realmente influyente, o
pueda ser percibido como tal, es preciso que no intervengan de manera pasiva,
sino que se impliquen. Sobre todo en el caso del maestro, es evidente que éste
constituye un referente, un modelo, de manera que puede servir de poco que se
insista en la importancia de la lectura o de la escritura sin transmitirlo mediante la
propia experiencia. Por eso mismo que en el entorno escolar la lectura deba
pertenecer a todos los profesores y no sélo al de lengua. Si el nifio o la nifia
percibe que los libros so6lo son utiles en la clase de lengua se habra perpetrado
un verdadero error. Valgan como prueba de ello otros dos elocuentes testimonios
recogidos por Michele Petit donde nifios de entornos marginados muestran su
valoracion de la cultura escrita y, expresamente, la importancia desempeiiada
por quienes les ayudaron a entrar en el mundo de las letras:

Tenia muchos problemas por haber llegado grande a Francia, pero ella me
ayudo mucho. Tuve suerte, hay otras que no te ayudan [...]. En francés, me
corregia mis resumenes. Me decia: “Mira, no se dice asi, mejor dilo asi”. O los
errores de gramatica. Ella me explicaba, se daba tiempo para hacerlo. Decia:
“De matematicas, buen, mejor no me preguntes nada porque...”’. Me ayudaba
mucho. Nunca la olvidaré. O si no, era la documentalista de la biblioteca
escolar. Ella me ayudo mucho tambien. Sobre todo en francés. Como yo tenia
muchos problemas en esta materia, debia ponerme al corriente (Pétit, 1999, p.
156).

Mivida escolar fue muy dificil, llena de fracasos. Las cuatro llegamos a Francia
entre las edades de tres y cinco afios. Yo hablaba argelino. Cuando entré a la
primaria me costo mucho trabajo adaptarme, y luego sufri la separacion de mi
madre. Nos pusieron en los grupos no francofonos que habia en la época [...].
Chapurréabamos el frances. Pero yo sentia mucho carifio por mis profesores
enforma individual. Fs decir, adoraba a la maestra, le escribia tarjetas postales
que nunca le enviaba. Queria mucho a los maestros porque transmitian cosas,
estaban alli, eran personas sensatas, que razonaban, que comprendian, mientras
que mis padres no comprendian. Eran adultos diferentes a los que me rodeaban.
Me dieron una fuerza. Después de todo habia otras personas aparte de los
padres, de la vida tradicional en familia. Me ayudaban a abrirme hacia el
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exterior, al igual que las bibliotecarias. Eran otros adultos que no me
consideraban una bebé o una niiiita que esta para hacer el quehacer

Viviamos en un capullo familiar muy fuerte. Mis padres nunca recibian visitas,
amigosfranceses o argelinos [...]. Es muydificilcuando ésa es lainica referencia
que se tiene de joven. Es como si estuvieras completamente aislada. El libro era
launica formade salirme de eso, de abrirme un poco (Petit, 1999, p. 157-158).

Vivencias de este tipo nos ayudan sin duda a valorar el papel de la cultura
escrita y el significado que puede entrafiar su adquisicion y uso. Por ello sin
restar un apice de importancia al rol que puede desempefiar la alfabetizacion
informatica y la incorporacion generalizada de los ordenadores en el ambito de la
escuela, entre otras razones para limar las asperezas de esa brecha digital a la
que antes me referia; considero igualmente que tanto o mas prioritario es
detenerse a pensar en las carencias de nuestros sistemas educativos y en las
insuficiencias de la formacion letrada en mucho lugares del planeta. Tanto Internet
como la television no son mas que instrumentos susceptibles de un apreciable
aprovechamiento educativo; pero sin anteponerlos al principio béasico que esta
en el comienzo del itinerario formativo: la competencia en cultura escrita. No
para descifrar el alfabeto, como ya se ha dicho, sino para hacer un uso efectivo
de ello y desenvolverse activamente en la vida social, politica, econdmica o
cultural.

Algo que puede estar perdiéndose en algunos casos. Hoy dia son muchas
las evidencias que advierten que nos estamos asomando a la ventana audiovisual
o electronica con notables carencias en el manejo de la escritura y de la lectura.
Sin ir mas lejos, en el pais mas avanzado e interesado en la revolucion digital, los
Estados Unidos de América, a finales de los afiosnoventa la poblacion analfabeta
rondaba el 20 por ciento del total. Si le sumamos la constatada degradacion de la
calidad de la ensefianza, todo parece estar servindo para agudizar la bipolarizacion
social entre una minoria altamente cualificada, que controla el poder politico y
especialmente econdmico, y una mayoria social débilmente alfabetizada,
destinataria de muchos de esos logros informaticos y audiovisuales disefiados
para el entretenimiento.

Termino con una vifieta de El Roto, uno de los dibujantes mas licidos y
mordaces de la prensa espafiola. Meses atras, en su diaria colaboracion en las
paginas del periddico £I Pais, llamaba la atencion sobre la television. E1 dibujo
muestra a una madre y a su hijo: la primera proclama que “los nifios que se
alimentan de la television se crian sanos y robustos”, y el nifio se acerca a ella
reclamando su merienda diaria de television: jMami, mami. ; Qué programa tenemos
hoy de merienda?! (El Pais, 26-1-2004).
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LO3 NINOS QUE SE€ ALIMENTAN
D¢ TELEVISICN 5€ CUIAN SALOS
¥ RODUSTDS

IMAMI, mAMid QUE PROGRAMA
TEMEMOS HOY DEMERIEVDRP !

Sin darmos cuenta, o tal vez si, parece que nos vamos acostumbrando a vivir
sin palabras o cada vez con menos. A no necesitar de ellas como le sucede a
Imerio, uno de los personajes que pueblan la obra de Italo Calvino Si una noche
de invierno un vigjero, tan volcada en algunos problemas similares a los que he
apuntado en estas paginas. Imerio no lee libros e incluso se siente orgulloso de
ello pues no es facil conseguirlo cuando desde pequefios nos ensefian a leer y
“durante toda la vida seguimos esclavos de todos los chismes escritos que nos
ponendelante de los ojos” (Calvino, 1993 [1979], p. 60). El secreto esta, segunél,
no en negarse a mirar las palabras escritas, sino justamente en lo contrario, en
mirarlas intensamente hasta que desaparezcan. ;Serd esto lo que persiguen
algunos de los medios audiovisuales que nos rodean?

Disculpenme si he parecido excesivamente pesimista. Tal vez no lo sea tanto,
pero si queria compartir algunas reflexiones y dudas sobre el mundo que estamos
creando y el papel que reservamos en €l a la escritura, al libro y a la lectura. A
veces tendemos a mezclar las cosas sin ser conscientes de que “entre la 16gica
de la escritura y la logica de lo audiovisual no hay posibilidad de compromiso”,
pues, dado su caracter especifico y su autonomia expresiva, son dos logicas
que se excluyen (Ferrarotti 2002 [1998], p. 22). Ahi esta el centro de la cuestion:
en la forma de inteligencia asociada a una y otra, de modo que una vez que lo
hayamos admitido habremos comenzado a andar el camino para resistirnos a esa
aparente agonia de la cultura escrita en el nuevo milenio.
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Notas

—_—

. Conferencia pronunciada en la sede de la Fundagdo PRO-DIGNITATE de Lisboa el dia
5 de febrero de 2004, en el ambito del “Curso de Mestrado em Ciéncias da Educagio,
area de Especializagido de Educagédo e Leitura”, coordinado por el profesor Justino
Pereirade Magalhaes, a quien reitero mi agradecimiento por la invitacion.
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CRISIS DE LA
IDENTIDAD
PROFESIONAL Y
= ST DOCENTE

Jaume Martinez Bonafé

RESUMO - Crisis de la identidad profesional y sujeto docente. Este texto se inscribe en
un estudio mas amplio donde se pretende un recorrido por cuatro grandes niicleos de
problematizacion sobre el profesorado, su formacion y su trabajo. Estos se refieren a la
identidad profesional, pero también, al saber docente, la estructura del puesto de trabajo
y los espacios y estrategias de formacion. Aunque el articulo se centre en exclusivaen el
problema de la identidad, tratando de sensibilizar sobre la necesidad de recuperacion del
sujeto docente y el reconocimiento de la complejidad y pluralidad identitaria de ese sector
social, cultural y profesional que llamamos “el profesorado”, creo que es necesario advertir
de las complejas relaciones que van tejiendo una relacion estrecha entre los cuatro niicleos
anunciados. De modo que identidad, saber, poder y trabajo son algo asi como los grandes
cristales que, segin la posicion en que les coloquemos, van dando formas diferentes a
nuestro caleidoscopio sobre el profesorado.

Palavras-clave: identidad profesional, sujeto docente, saber, poder, trabajo.

ABSTRACT - Crisis of professional and teacher’s identity. This paper is part of a
larger study that intends to analyze four big nuclei of teachers’ problems, their education,
and their work. These are linked to the professional identity but also to the knowledge of
how to teach, the structure of being a teacher and the spaces and strategies of education.
Since the paper is centered exclusively on the need of valuing teacher’s work, on the
recognition of identity complexity, and plurality of this social cultural and professional
sector, which are called teacher’s staff, I believe it is necessary to advise on the complex
relationships among the four named nuclei. In this sense, identity, knowledge, power,
and work are like big crystals that, depending on the way we position them, take different
shapes in our kaleidoscope of the teacher’s profession.

Keywords: professional identity, teachers, knowledge, power, work.



Laidentidad profesional

(Quiénes somos “el profesorado™'? ;A qué sujeto colectivo pretendemos
identificar con este nombre? No es facilresponder a esta cuestion y para hacerlo
tendriamos al menos que profundizar en una triple vertiente de analisis: a) por un
lado, la identificacion de eso que podriamos llamar una “identidad estructural”
relacionada con su origen y construccién social (de género, clase social,
procedencia étnica, opcion sexual, etc.) y con los roles especificamente
profesionales regulados por el puesto de trabajo; b) pero también define ese
espacio de identidad lo que podemos llamar “la crisis de la identidad profesional”,
directamente relacionada con una crisis mas general provocada por la
inestabilidad, el desorden y el cambio constante del mundo en el que hoy vivimos
y trabajamos (estoy queriendo decir que nos hacemos también con nuestras
crisis y las crisis del campo de significacion en el que se inscriben nuestras
practicas); c¢) y todavia de un modo mas drastico, creo que se puede hablar en el
caso del profesorado de una no-identidad que es algo asi como recordar que
uno todavia no es duefio de si mismo. Pero si lo fuera, o mejor dicho, en el
proceso de querer serlo, probablemente se diera cuenta que antes, un sujeto
unitario se constituia, sin discordias sobre mitos identitarios compactos, desde
lo multiple, plural, diverso, diferente y con una cierta capacidad camalednica
para mimetizar e integrar la contradictoria complejidad que le rodea.

Veamos, en primer lugar, un breve apunte de esa primera vertiente que he
llamado “identidad estructural”. El sector profesional que llamamos
“profesorado” — aun teniendo un conjunto de caracteristicas comunes en las
que mas adelante me detendré-, muestra una considerable pluralidad y
complejidad socioldgica. Cuando decimos e/ profesorado estamos nombrando
aun grupo en el que hay mas mujeres que hombres en una proporcion inversa a
medida que se asciende en los diferentes niveles del sistema, hasta llegar a la
ensefianza universitaria, en donde son mayoria los hombres. El origen social es
mayoritariamente humilde, particularmente el profesorado de ensefianza Primaria,
desplazandose en las ultimas décadas del campesinado de origen rural al
subproletariado de las grandes urbes. Es un grupo, ademas, en el que hay
andaluces, o vascos, o catalanes...o gitanos, es decir, personas nacidas en el
interior de una determinada cultura diferenciada. También hay heterosexuales y
homosexuales. Creyentes — de diferentes religiones —, agndsticos y ateos. Y
parece que en el sector hay mas progresistas que conservadores, al menos si
nos dejamos guiar por los resultados de las elecciones sindicales, aunque
déjenme que les confiese que ya no me parece esta adscripcion sindical un
criterio muy fiable para juzgar el progresismo.

También conviene recordar que es un colectivo mayoritariamente de
funcionarios — casi las tres cuartas partes —, a pesar de que el incremento de la
oferta privada en los ultimos afios esta a punto de relegar al segundo lugar a la
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publica en algunas comunidades autonomas. Es un grupo con una media de
edad de 39 afios pero si consideramos que en la ultima década la plantilla docente
experimentd un incremento de casi el 20% podemos imaginar claustros’ con
profesorado de edades muy dispares. Pueden existir, ademas, diferencias
salariales importantes, sobre todo, pero no solo, en funcién de complementos
retributivos diferentes segin comunidades auténomas.

Es decir, el profesorado, como otros grupos profesionales, en una primer
aproximacion macro-estructural, muestra una considerable diversidad
socioldgica. Y sila aproximacion es micro lo que muestran las etnografias de la
escuela es que cada claustro es un mundo y que cada profesor es hijo de un
padre y de una madre. O sea, que la micro-fisica aumenta todavia la complejidad.

(Qué es entonces lo comun? ;Qué identifica a la profesion? Pues quiza lo
que esta mas en crisis en el interior de esa identidad estructural socialmente
construida es la imagen autoritaria de una funcion social reproductora en el
interior de la institucion escolar. (Quiero advertir que hablo de autoritarismo
como una funcién asignada extemamente al sujeto: la reproduccion de unas
formas de relacion entre el saber y el poder que facilita que las cosas de la
sociedad, moviéndose, queden como estan. O sea, la producciéon de la
reproduccion. Otra cosa distinta es la autoridad, pero eso es ya una conquista
del sujeto, una posibilidad de reconocimiento por parte del otro y una capacidad
para apoderarse de muchas de las decisiones que afectan al proceso y al producto
de su trabajo).

Veamos, entonces, algunos de estos rasgos que han ido confiriendo
“identidad profesional” y los actuales efectos 0 modos de subjetivacion sobre
el profesorado de la crisis de esa autoritaria funcién social reproductora.

a) Inmovilismo institucional en un mundo némada

Creo que vale la pena que nos detengamos a pensar en el modo en que una
experiencia social nos constituye y se instituye en nuestras estructuras subjetivas
y, claro, acaba gobemando sobre los significados que atribuimos a nuestras
practicas. Hay herramientas conceptuales que nos pueden ayudar. Bourdieu,
por ejemplo, habla del habitus haciendo referencia a las formas en que una
experiencia social nos subjetiviza; y utiliza la nocioén de campo de significacion
para dar explicacion del modo en que una practica social se inscribe siempre en
una red de relaciones de poder simbdlico — un espacio, lugar o terreno social
donde se ponen en juego recursos y valores y donde los agentes sociales
compiten por su posesion o por su legitimidad-. Por eso, el significado que
damos a las cosas depende mucho de nuestra insercion en un campo de
significacién. Podemos encontrar otras herramientas: las de Foucault, en eso
que llama las tecnologias del yo o las Berger y Luckman para explicar la
institucionalizacion. Bueno, son herramientas.
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Elprofesorado ha vivido permanentementeencerrado en el interior del aula.
Ese ha sido siempre su mundo profesional — que es también gran parte de su
mundo biografico— y nunca le dejaron escapar de €1. Ni para airearse — es decir,
cambiar por un tiempo de tarea- ni para incorporar otros mundos ajenos. Y en el
caso del profesorado de Primaria, ademas, sin casi ninguna posibilidad real de
promocion profesional a otro cuerpo o nivel superior. Y ahora, ve perplejo que
no sélo no quieren entrar en el aula los que nunca quisieron entrar — aquellos
que sociologicamente estaban destinados a justificar el discurso del fracaso
escolar —, sino que empiezan a escapar del aula otros sectores sociales y otras
culturas que historicamente utilizaron la escuela en su beneficio. Algo asi como
un intento de prescindir del intermediario, porque ya no les sirve®. Pero ademas
observa que vive en un mundo en el que cada vez mas sus vecinos muestran
una movilidad laboral — fragil, desordenada, indeterminada en el tiempo y en el
espacio, arriesgada — que tiene poco que ver con la tradicional estabilidad del
funcionario en la que ¢l o ella todavia estan instalados.

La escuela como institucion es cada vez mas una isla social ajena a las
turbulencias del océano del mundo. Esta es una vieja critica — la escuela cerrada—
, pero hoy las transformaciones, adaptaciones y readaptaciones culturales y
tecnoldgicas adquieren una velocidad insospechada hasta hace poco tiempo, y
ese aislamiento se hace mas patente. Pues bien, creo que el profesorado ha ido
construyendo una supuesta identidad profesional en una relacion refleja con
una biografia, que no escapo nunca a las fronteras culturales e institucionales
de la escuela. Y cuando a una determinada — y minoritaria — parte de ese sector
profesional el espejo biografico le reflejé una imagen que le produjo malestar,
buscd en una ideologia externa a la escuela - la ideologia del compromiso social
— la posibilidad de un identidad colectiva alternativa. (Pero esto es ya
adelantarnos en nuestro propio esquema. Dejemos aqui apuntado que la huida
del presente provocada por el malestar identitario camina en la direccion de
bisqueda de una nueva identidad — e/ hombre nuevo de los diferentes
movimientos revolucionarios de losafios 60, por ejemplo, fuera de las fronteras
del significado de la escuela).

b) Perplejidad y crisis del saber en el sujeto urbanita

Y ese profesor que vivié permanentemente en el interior del aula, lo hizo
apoyado en las seguras muletas de la verdad. Quiza hasta Kant y la Ilustracién
era so6lo una verdad revelada. Después de Kant pudo ser ya una verdad
demostrada. El proyecto de modemidad, del que nos pretendemos herederos, se
baso en el orden, la certeza, la seguridad y la especializacion cientifica. Luces
nuevas frente al obscurantismo medieval, conocimientos cientificos que nos
ayudarian a enriquecer nuestras vidas. A pesar del significativo paréntesis del
periodo de la dictadura franquista, de cuya herencia socioldgica todavia somos
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deudores, en aquel esquema de la modernidad nos formamos el profesorado y
desde ese esquema pretendemos formar. Si bien es cierto que el profesor nunca
fue dueiio de los paquetes instructivos — nunca controld los medios de
produccion —, podia llegar a dominar con precision tecnologica el desarrollo de
la instruccion. Y aunque ciego, como el ciego del Lazarillo controlaba los codigos
con los que socializar conocimientos y experiencias, porque se situaban en un
esquema logico, ordenado, prefijado y repetitivo.

(Qué esta ocurriendo ahora? Que otras palabras, otras analogias sustituyen
a las anteriores si queremos explicarnos el mundo que estamos viviendo. En
primer lugar, parece que se acabd el papel mesianico del intelectual que orienta
la comprensiodn critica del mundo. Las palabras de complejidad y caos dejan al
orientador histérico sumido en la perplejidad. La arquitectura cultural es efimera,
las tecnologias audiovisuales hegemonizan el mensaje cultural, dando un valor
preponderante a la imagen, y el zapping televisivo ha devenido una practica
social y cultural: consumimos fragmentos inconexos de una representacion de
larealidad previamente transformada en mercancia. El experto disciplinar, heredero
del siglo de las luces, las revoluciones burguesas y el desarrollo industrial
capitalista tiene hoy que compartir otras 6pticas tan incomodas paraquien trabajé
siempre en la unica direccion de su especialidad. Pero el mundo ya no se explica
sin las Opticas de la interdisciplinariedad, la transversalidad y la integracion de
saberes. Y con ellas también, el reconocimiento de laincertidumbre, el relativismo
y la pluralidad de perspectivas. Yano hay verdades incuestionables y eso hace
mas obvio si cabe el sentido radical de una educacion para el espiritu critico.
¢(Pero como alcanzar esas raices profundas si como docentes constituimos una
comunidad del saber formada en la superficialidad académica de un conocimiento
parcelado que durante demasiado tiempo hemos considerado positivo, cientifico
y superior?

¢) la miseria del espectaculo y la crisis de la politica

Finalmente, ese profesor que vivid permanentemente en el aula acompafiado
de la verdad unica, creyé que actuaba en el interior de un proceso social
controlado de cambio y mejora. Se suponia que con su trabajo capitalizaba
culturalmente a la poblacion y contribuia al desarrollo social. Sin embargo, una
de las caracteristicas de la complejidad actual, es la naturaleza contradictoria,
paraddjica, de los procesos que afectan al cambio social y cultural.

El profesorado se enfrenta a una experiencia social en la que su trabajo e
influencia socializadora sobre los jévenes no es percibida ni por estos ni por el
resto de la sociedad como un capital cultural seguro, estable, y rentable. El éxito
o valor de cambio de la fuerza de trabajo en el mercado depende de muchas otras
variables, ademas de la cualificacién escolar y académica. La escolarizacion total
y masificada o la incapacidad del capitalismo actual para garantizar una situacion
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de pleno empleo al conjunto de la poblacion trabajadora ha devaluado
considerablemente las credenciales educativas.

Y es, por otra parte, muy dificil imaginar la confluencia de intereses desde el
punto de vista del valor de uso de esa fuerza de trabajo entre lo que aporta una
catedratica de Francés o de Quimica en un Instituto y lo que el adolescente
percibe como conveniente para su desarrollo personal. Digamos que el
adolescente sabe que entre las habilidades que supuestamente se le exigiran en
un futuro puesto de trabajo y lo que le viene ofreciendo la institucion educativa
hay un abismo.

Elmundo de la escuela, como elmundo globalizado que vivimos, ha perdido
la seguridad en los roles tradicionales. Mas alla de los horarios, los programas,
los salarios, las categorias laborales o los reglamentos de régimen interior, se
perdi6 el significado profundo que daba sentido a lo que pasaba alli adentro, y
hoy “ser profesor” denota como minimo un papel social muy erosionado y
alejado de las expectativas tradicionales con las que se fue construyendo con el
desarrollo de la Modernidad esa funcién docente.

En fin, la tradicional division de roles sexuales adjudicados a hombres y
mujeres ha experimentado un cambio importante, modificaron su significado las
categorias sociales de infancia y juventud, se erosiono la idea tradicional de
parentesco familiar, entr6 en crisis el rol de la diferencia de edad, y el rol de
adulto perdio fuerza y prestigio; es decir, el mundo ha perdido la seguridad de
los roles tradicionales. Con ese panorama social jqué se esperaba de la “identidad
profesional” del profesorado?

Los discursos del miedo

No me interesa aqui el miedo como sentimiento o vivencia interior. Prefiero
imaginarlo como préctica discursiva, como algo que, ciertamente, interiorizamos
en nuestros cuerpos hasta llegar en ocasiones a erizarnos la piel, pero que es
efecto de un discurso de poder que pone en relacion modos de hablar, modos de
pensar y modos de actuar en un determinado plano institucional. Ver el miedo
como una practica nos permite dos cosas: por un lado, facilita el analisis y la
comprension al poder identificar y clasificar mejor los distintos tipos de miedos
en lo que tienen de comun de unos sujetos a otros, y por el otro lado, permite
disefiar mejor las estrategias de combate. Al fin y al cabo, no estamos en este
mundo ni para dar miedo ni para que nos lo den. Veamos, entonces, algunas de
esas practicas del discurso del miedo.

a)Elmiedo alapalabra

En la escuela tradicional siempre hubo miedo a la palabra. Quiza por eso en
la pedagogia renovadora el texto libre o la asamblea fueron herramientas
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estratégicas fundamentales para el cambio. Pero aunque el ejecutor del grito del
silencio sea el maestro, la victima no es solo el alumno. También al maestro se le
ordena callar, y también el maestro interioriza el silencio como propio y tiene
miedo adecir, a ser dicho, al dialogo. Elmaestro tampoco habla, dice por boca de
otros. Y un instrumento privilegiado de la voz de su amo es el libro de texto.
Cuanto mas libro de texto, menos maestro. ;{Quién cuenta la Historia? ; Quién
ordena el calculo? ;Quién mide los tiempos, los espacios? Al maestro nadie le
pregunta. Ni los unos, ni los otros. Aquellos le quisieron hacer “constructivista”
y le hablaron del “tercer nivel de concrecion”. Estos le piden mas reyes godos y
mas religion, y menos blandengueria, que luego nadie se esfuerza por nada,
dicen. Y se va haciendo tan histdrico el silencio que al final se tiene miedo a
hablar. Y uno prefiere que le cuenten y luego ir sumando para los sexenios las
horas certificadas de la sentada del silencio. El miedo a la palabra es el miedo a la
construccién de la identidad, miedo a partir de si mismo.

El miedo a la palabra es también el miedo a ser nombrado. Como ya sefialé
anteriormente, el profesorado nunca sali6 de las aulas, y aqui adentro, en el
contexto de socializacion de la escuela, todos fuimos aprendiendo desde muy
pequeiiitos, dia a dia y curso a curso, que lo mejor para la mayoria de nosotros
era hacernos invisibles. Aprendimos a ocultarnos detras de la espalda del
compafiero, a bajar la mirada ante el profesor o la profesora, a salirnos por la
tangente, a escurrir el bulto. Poco a poco fuimos notando que cada vez era mas
dificil hablar y ya de mayores, si alguien nos interpela en publico, el corazdn se
revolotea, la garganta se seca y la voz tiembla. Y claro, no queremos que nos
pregunten. El poder se fue metiendo en nuestros cuerpos de tal manera que
hasta circula con la sangre anunciando la muerte del sujeto. Y ya no somos
nadie. Actuamos como funcionarios, reproducimos desde una racionalidad
tecnoburocratica, y nos da miedo anunciar nuestro nombre que es decir reclamar
el derecho al reconocimiento desde el que es posible el didlogo deliberativo, el
intercambio y la cooperacion profesional, la disidencia creativa y ética, la
posibilidad, en fin, de la ciudadania politica en la escuela. El revitalizador ejercicio
de la critica.

b) El miedo ala saludable incertidumbre

Como anteriormente sefialé, nos ensefiaron con la racionalidad de la verdad,
bien fuera revelada o por el contrario, obtenida a través de la prueba en una
reducida y parcelaria vision del método cientifico. Sin embargo, nuestra vida
profesional nos arroja permanentemente a las aguas turbulentas de la inseguridad
y la incerteza. ;Como es posible que habiendo estado tantas veces ante
situaciones similares, tengamos miedo? Es el miedo a no saber qué va a pasar, y
es el miedo de saber que nada de lo que pasd anteriormente tiene porqué repetirse
de la misma manera. El residuo de indeterminacion que acompaiia, afortunada-
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mente, a nuestro trabajo en las aulas. Todos sabemos ya que el mundo de la
escuela es complejo, indeterminado y cambiante. No se puede programar como
un esquema de inputs y outputs donde dado un a, obtendremos un a. No somos
maquinas y vivimos con el miedo de no saber si pararemos el penalty. Pero esa
es también nuestra grandeza, porque nos permite la reconstruccion critica de
nuestra experiencia. Aprendemos a ser buenos maestros viviendo el saludable
miedo de la incertidumbre. Nos da miedo aquello que no conocemos, el devenir,
el futuro, y lo vencemos cuando tomamos en nuestras manos el proceso de
construir el presente, de hacer cada dia aquello que sabemos y aquello que nos
ilusiona y compromete ante los otros.

¢) Hay muchos otros miedos

jHay tantos miedos! Una compafiera maestra me habla del “miedo a los
padres” que ella interpreta como el resultado de la inseguridad. Volvemos a la
reivindicacion de la palabra y del reconocimiento. ;Quién tengo delante? ; Quién
me interpela? En la asamblea ciudadana, en la escuela como esfera publica, el
sujeto tiene derecho a la educacion y al ejercicio politico del control publico
sobre la buena educacion. Y el didlogo nos permite explicar y explicarnos.
Defender, sugerir, protestar. La inseguridad puede que sea el resultado de un
proceso de vaciamiento social por el que nadie tiene ya ningin proyecto propio.
Ni padres ni maestros. Y si no hay comunidad educativa, si no hay un proyecto
que defender desde la cooperacion, poner a los padres ante los maestros no es
mas que un burocratico ejercicio de gestion administrativa sobre el “como va lo
mio”. Pura perversion de la participacién popular.

En diferentes estudios sobre la micro-politica de la escuela encontramos
identificado el miedo al cambio, a la innovacion. No creo que la rutina o los
esquemas rigidos sean profesionalmente mas comodos. Permanecer afio tras
afio en una misma préactica reproductiva nos aleja precisamente de la posibilidad
de encontrar nuevas y mejores herramientas conceptuales y procedimentales
para enfrentarnos a los problemas de la practica docente. El miedo al cambio es
sobre todo una paralisis socialmente inducida. El discurso de la innovacion
puede resultar demagdgico si no va acompaiiado de politicas drasticas de cambio
en el curriculum y en la formacion docente.

Otra identidad es posible: la recuperacion del sujeto

En 1954, Marcurse publica One-dimensional man. En aquella obra se sefialan
las tendencias del capitalismo hacia un modo total de disciplinamiento y control
de la voluntad del sujeto, de manera que la sociedad queda encerrada en el
proceso de producir su represion en un marco de relaciones libidinosas con la
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mercancia. El reino de la mercancia en las democracias de supermercado. Sin
embargo, Marcuse (1969) dice también que hay un instinto de libertad no
sublimada en el que hunde sus raices la exigencia de la libertad politica y social.
Un Eros revolucionario que reclama la necesidad “bioldgica” de las solidaridades
contra la brutalidad y la explotacion de los individuos y de la tierra.

Me interesa aqui traer a colacion el libro de Marcuse por una doble razon:
porque es dentro de la produccion més relevante de los intelectuales de izquierda
uno de los primeros estudios en profundidad que da la voz de alarma sobre el
incremento y la sofisticacion de las formas de dominacion ideoldgica de la
sociedad sobre el individuo. Pero también porque es un texto clave en los inicios
de un complejo y plural discurso sobre la reivindicacion del sujeto. Al a priori
de una teoria social critica afirmando que la vida humana debe ser hecha digna
de vivirse, acompaiia la idea de que el proceso de liberacion pasa por que el
sujeto quiera tomar en sus manos los destinos de esa vida. No hay vanguardias
que emancipen ni teorias sociales criticas que no acaben formando parte de un
sentido comun emancipador. No muchos aflos mas tarde también Cornelius
Castoriadis (1985) va a plantear la cuestion de la autonomia del sujeto en estos
términos conceptuales: la capacidad reflexiva y la voluntad politica para actuar
de un modo deliberado.

En el caso que ahora nos ocupa, la mayoria de la poblacion docente acepta
y/o esobligada a aceptar unmodelo educativo ajeno a sus experiencias verdaderas
y al modo en que estas pueden ser pensadas por sus protagonistas, y ese
proceso social va confiriendo al sector una “identidad estructural” que niega
toda posible subjetividad. Podemos decir, en términos de Castoriadis, que el
sujeto docente es instituido al margen de si mismo. Es entonces una identidad
alienada en el doble sentido estructural y epistemoldgico: no hay control sobre
los medios, los procesos y los productos de su trabajo; y no hay construccion
critica de conocimiento. El consumo acritico del curriculum es el alimento totalitario
de ese proceso reproductivo. Por eso, si otra identidad es posible ha de ser
desde la voluntad de querer ser sujetos — y sujetos, dice Boaventura de Sousa
Santos (2003), son todos aquellos que rechazan ser objetos.

Por otra parte, no puedo aceptar, ni desde una teoria del derecho, ni desde
una teoria del conocimiento, que en el reconocimiento de la subjetividad se
establezcan jerarquias. Es decir, que en esto de trabajar para la educacion de la
ciudadania unos seamos mas sujetos que otros. Que unas personas o grupos
profesionales gocemos de mayores privilegios o control sobre las decisiones y
las tareas que nos incumben a todos, aunque estemos en ambitos diferentes de
actuacion. Eso solo es explicable desde una teoria del poder. Y eso lo que quiere
decir es que la voluntad de ser sujeto no es una conquista puntual sino un
proceso sin fin. En una escuela, claro, que sea capaz de vivir una subjetividad de
alta intensidad.
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Notas

1. Me refiero al trabajo de investigacion en proceso de realizacion: “Los discursos de
conocimiento y poder en el trabajo docente™ que a su vez se inscribe en el programa de
Doctorado que imparto en el Departamento de Didéactica y Organizacion Escolar de la
Universidad de Valencia, del que soy profesor titular.

[\

. Se refiere al equipo docente de un establecimiento o al consejo de profesores.

(]

. En los altimos afios han proliferado estudios que muestran una compleja, plural y
contradictoria practica social de rechazo a la institucion escolar tradicional. Desde los
marcos neoliberales mas desreguladores que vienen a defender una especia de “escuela
en casa” a la medida de los intereses y gustos del consumidor, hasta movimientos
civicos que reclaman unarevision radical de la propuesta escolar, culturalmente desfasada
de la mayor parte de las experiencias sociales que viven la mayor parte de los nifios y
los adolescentes. Por otra parte, el incremento de la presion neoliberal sobre el mercado
de trabajo, con sus politicas liberalizadoras de los contratoslaborales, pone al funcionario
del Estado en una situacion atipica respecto de la mayoria de la poblacién laboral.
Frentea la estabilidad laboraltradicional del servidor del Estado, lo que aparece enfrente
es un mercado laboral desregulado y extremadamente inestable tanto en el espacio
como en el tiempo. Aunque, obviamente, me refiero a la realidad socio-laboral del
Estado Espaiiol, lo que comento es una tendencia universalizada por las actuales
politicas de la globalizacion neoliberal.
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BIBlIUTEGAS "CULTURAS
ESCOLARES” Y FORMACION
DE PROFESORES

Antonio Viiiao

RESUMO - Bibliotecas, “culturas escolares” y formacion de profesores. O artigo,
inicialmente, apresenta a distancia existente entre os desejos, as propostas de inovagao
educacional e a realidade das instituigdes educativas, situando as bibliotecas escolares
como centros de recursos e documentag@ono sistema educativo espanhol. De forma mais
detalhada ¢ apresentada a relagdo da biblioteca escolar com mudangas, possibilidades,
obstaculos, resisténcias e estratégias implicadas nas culturas escolares das quais fazem
parte os politicos e gestores da educag@o, as familias e os professores. Por fim, o artigo
traz reflexdes sobre a formag@o do professor apontando a atengZo que deve ser dada as
novas alfabetizagdes e a cultura escrita, tendo em vista que o professor € elemento-chave
para a concretizagéo de inovagdes e mudangas nas culturas escolares.

Palavras-chave: bibliotecas escolares, cultura escolar, formagado de professores.

ABSTRACT - Libraries “school cultures” and teachers formation. This paper initially
describes the distance among ideals, proposals for educational innovation, and reality in
educational institutions, situating school libraries as the center for resources and
documentation in the spanish educational system. The relationship between the school
library on one side and, on the other side, changes, possibilities, obstacles, resistance and
strategies implied in school cultures from which politicians, educational managers, families,
andteachersare a partof. The article also deals with teachers’ education and the need for
a close attention to new alphabetizing processes and written culture, considering that
teachers are the key elements for the implementation of innovation and changes in school
cultures.

Keywords: school libraries, school culture, teachers’ education.



¢(Estan preparados' los profesores para incorporar a su quehacer profesional
el uso de las bibliotecas escolares como centros de recursos y documentacion?
(Poseen la formacion adecuada? ;Facilita el contexto cultural y organizativo en
el que llevan a cabo su tarea dicha formacion y dicho uso? No resulta facil, en
principio, responder a estas preguntas. En primer lugar porque, tal y como han
sido efectuadas, sugieren en buena parte una respuesta negativa. Tal y como
estan formuladas parecen dar por supuesto que el profesorado en general no
esta preparado (es decir, formado) para trabajar en y con las bibliotecas escolares.

Una primera respuesta, necesariamente superficial, a dichas preguntas
mostraria que tanto el profesorado de ensefianza primaria como el de secundaria
(y el de universidad, afiadiria) carece, en efecto, de una formacion inicial o posterior
especifica sobre la organizacion y uso de las bibliotecas escolares. Y que, aquellos
profesores que poseen algin tipo de formacion en este campo, la han adquirido
como una necesidad derivada de su responsabilidad concreta en relacion con la
biblioteca escolar de su centro docente. Una responsabilidad derivada, a su vez,
de una actividad desarrollada, en general, con una gran dosis de voluntarismo y
autodidactismo.

La cuestion no es, sin embargo, tan simple. En primer lugar, una respuesta
general e indiscriminada a las preguntas planteadas requiere una serie de
precisiones y matices. Al fin y al cabo, por poner un ejemplo, en la formacion
inicial del profesorado de educacién infantil y primaria figuran determinados
temas o materias optativas relacionadas con laanimacion a la lectura, la literatura
infantil y, en algun caso excepcional, las bibliotecas escolares. Todo ello (cuando
tiene lugar) desde al ambito de la didactica de la lengua y en desconexion con la
formacion relativa a la organizacion académica y curricular del centro docente.
Asimismo, es obvio que dichas cuestiones han figurado y figuran en los
programas de cursos de formacion posterior ofrecidos por los distintos centros
de profesores de toda Espafia, si bien dicha formacion solo llega a una minoria
mas o menos activay esta en ocasiones desconectada de los planes de promocion
de las bibliotecas escolares.

En segundo lugar, una respuesta a dichas preguntas que vaya mas alla de
una serie de lugares comunes, mas o menos conocidos, requiere clarificar
previamente:

* Lo que se pretende o se entiende que sean las bibliotecas escolares (el
deseo y las propuestas).

* Lo que son las bibliotecas escolares (la realidad).

*Y, sobre todo, las diferentes actitudes y concepciones sobre las bibliotecas
escolares en el contexto de las diferentes culturas escolares existentes, de los
obstaculos y resistencias al cambio y la innovacion en las instituciones educativas
y de los programas de mejora y difusion de dichas innovaciones en los sistemas
educativos.

En este trabajo sdlo haré unas breves referencias iniciales a los dos primeros
aspectos con el fin de mostrar el desfase entre los deseos, las propuestas y la
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realidad. Después, me referiré, con mas extension, a la cuestion del cambio e
innovacion en las instituciones y sistemas educativos y, mas en concreto, a las
posibilidades, obstaculos, resistencias y estrategias de cambio en relacién con
las bibliotecas escolares y las culturas escolares de los politicos y gestores de la
educacion, de las familias y de los profesores (es decir, las tres fuentes de
regulacion y de cambio de las instituciones educativas). Por ultimo, expondré
algunas de las cuestiones que plantea la formacion del profesorado en este
ambito.

Las bibliotecas escolares como centros de recursos y
documentacion implicados en el cambioy lainnovacion
educativa (las propuestas)

No es mi intencion hacer una historia de las bibliotecas escolares en Espafia,
ni siquiera por lo que a lasltimas décadas se refiere?. Solo aludiré a dos proyectos
de reforma educativa (los de 1869 y 1970), en este aspecto fallidos, en los que la
concepcion que se tenia de la biblioteca escolar constituia un elemento
fundamental de la misma en relacion con los cambios a introducir en la
organizacion escolar y en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En el primer caso, tras la revolucion de octubre de 1868*, un Decreto-ley de
18 de enero de 1869 intentaba por primera vezen Espafia llevar acaboun programa
de construccion de escuelas de ensefianza primaria. Unas escuelas que, segun
su articulo 2°, debian constar de un salén de clase o aula, un jardin, una casa
para el maestro y una ‘sala para biblioteca’. Esta exigencia hay que conectarla
con la creacion, también promovida en 1869 por el gobierno revolucionario, de
las llamadas bibliotecas populares. Lo que se pretendia es que dichas bibliotecas
escolares, a cargo del maestro, fueran asimismo ‘populares’, es decir, abiertas al
publico en las horas no lectivas, por las tardes®. Sin embargo, las intenciones de
algunos de los arquitectos que presentaron sus proyectos al concurso publico
convocado al efecto, y de la comision encargada de juzgarlos, iban mucho mas
alla. Afectaban a la concepcion mismade la ensefianza. Asi, segiin dicha comision,
los cuatro tipos de escuela primaria presentados por la Escuela de Arquitectura,
obra de los arquitectos Emilio Rodriguez Ayuso, Anibal Alvarez y Enrique Maria
Repullés y Vargas, habian sido aprobados, entre otrasrazones, por “la acertadisima
y feliz idea de colocar en lugar preferente la Biblioteca, como el centro de donde
parte e irradia, por decirlo asi, la instruccién”. Los arquitectos, en efecto, habian
ubicado la biblioteca en una posicion axial en relacion con el conjunto del edificio,
facilmente accesible desde el exterior para servir también de biblioteca popular.
Pero dicha ubicacion tenia, al mismo tiempo, un caracter simbdlico o alegorico
claramente apreciable al situar la biblioteca, como se decia, en primer término y
en ‘lugar preferente’, respecto de la cual las aulas ocupaban un lugar secundario
(Vifiao,1993-1994).
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El segundo intento fallido de configurar las bibliotecas escolares (ahora
llamadas centros de recursos) como los elementos centrales de una reforma que
también pretendia unir renovacion pedagdgica y arquitectonica, se produjo en
los primeros afios de ladécada de los 70 del siglo XX, tras la aprobacion en 1970
de laLey General de Educacion®. De acuerdo con las Orientaciones Pedagdgicas
para la Educacion General Basica, aprobadas por Orden Ministerial 2 de diciembre
de 1970, y los programas de necesidades de construcciones escolares,
establecidos por otra Orden de 4 de febrero de 1971, la Biblioteca y Centro de
Recursos, en ocasiones llamada Centro de Material de Instruccion, estaba llamada
a ser un “elementoprincipal e imprescindible de laactividadescolar”, una “agencia
central para la adquisicion, produccion, organizacion y distribucion de los
recursos de aprendizaje requeridos por alumnos y profesores”; el “centro de
gravedad”, en suma, ‘del espacio de aprendizaje’. Un lugar con todo tipo de
materiales (libros, periddicos, folletos, laminas y modelos, diapositivas, filmes,
microfilmes, discos, cintas, mapas, pantallas, radio, tocadiscos, maquinas de
ensefiar, receptores de television, proyectores, etc.) en el que se llevaran a cabo
funciones de ordenacion, catalogacidn, produccién, mantenimiento, inventario,
almacenamiento, distribucion, revision, difusion, programacion, evaluacion y
guia u orientacion. Un espacio con “zonas de lectura, de actividades de grupos
pequeiios, de audicidn de cintas y discos y zonas de investigacion y estudio
individual” que fuera “el centro alrededor del cual se organizara la actividad
escolar” (Unzurruzanga, 1974, p. 39).

Es obvio que las dificultades financieras y los cambios politicos harian
inviables ambos proyectos innovadores®. En el segundo caso (el mas cercano
en el tiempo y del que ain quedan huellas visibles) dos Ordenes Ministeriales
de 14 de julio de 1973 y 14 de agosto de 1975 redujeron los espacios, las
dimensiones y la calidad del programa de necesidades de 1971. Baste indicar, a
titulo de ejemplo, que, en lo que la biblioteca y centro de recursos se refiere, en
un colegio de educacion general basica de 8 unidades la superficie asignada en
1971 (82 m?) seredujoa 70m?en 1973 ya30 m?en 1975. Sin embargo, no fue sélo
este tipo de razones las que hicieron fracasar esta propuesta innovadora. Una
propuesta que ni siquiera llegd a hacerse efectiva alli donde, en los primeros
afios de la reforma, se construyeron centros docentes de acuerdo con los nuevos
criterios pedagdgico-arquitectonicos. Otras dos razones explican su
inefectividad. Dicha propuesta habia sido efectuada en el marco de una
macroreforma estructural del sistema educativodisefiada, desde arriba, por unos
pretendidos ‘expertos’ e impuesta mediante disposiciones legales. Ademas,
implicaba una ruptura total con la cultura escolar de los docentes, es decir, con
su saber, experiencia, practicas y tradiciones pedagogicas.

Todo parecia en principio favorecer la implantacién y difusion de las
bibliotecas escolares durante los afios 80 y 90 del siglo recién finalizado. Las
reformas experimentales llevadas a cabo por los gobiernos socialistas en los
afios 80/, la incorporacion a los centros de formacion de profesores® e inspeccion
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de educacion de buena parte de los componentes de los movimientos de
renovacion pedagdgica surgidos en la década anterior, las nuevas posibilidades
abiertas a los proyectos municipales o de las Comunidades Autéonomas’®, las
propuestas e iniciativas de grupos de profesores, bibliotecarios y asociaciones
interesadas por el tema, la aparicion incluso de publicaciones tan especificas
como Educacion y Biblioteca, la realizacion de estudios sobre la situacion de
las bibliotecas escolares, el plan piloto (de breve vida) aprobado por el Ministerio
de Educacion y Cultura en 1995, el Encuentro Nacional de Bibliotecas Escolares
de 1997 y el Plan de Mejora de las mismas iniciado en ese mismo afio, parece que
debian haber sido suficientes para generar un amplio e intenso movimiento
favorable a la difusion de la bibliotecas escolares como centros de recursos
multimedia y nicleos estructurantes del curriculo, es decir, de los procesos de
ensefianza y aprendizaje'®. En especial si se tiene en cuenta el énfasis puesto en
la reforma emprendida en 1990 con la Ley Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE) en aspectos tales como el aprendizaje activo basado en la bisqueda
personal de la informacion, las materias transversales, la interdisciplinariedad o
las practicas de colaboracion entre los docentes'".

Las bibliotecas escolares como centros de recursos y
documentacion implicados en el cambio y la innovacion
educativa (l1a realidad)

“Puede considerarse que el desarrollo de la biblioteca escolar y su integracion
en la actividad educativa es una tarea eternamente pendiente en el Sistema
Educativo y Bibliotecario Espafiol, y permanente aplazada” (Goméz,2002, p. 25).

Estas palabras tan contundentes, escritas por José A. Goémez Hemmandez, un
buen conocedor de la realidad de las bibliotecas escolares, no fueron publicadas
en los afios 70 u 80, antes de que se produjeran toda esa serie de iniciativas,
propuestas, proyectos y reformas a las que acabo de aludir. Han sido publicadas
en este mismo afio y coinciden basicamente con los juicios emitidos por otros
investigadores como Ramon Salaberria (2001) o Guillermo Castén (2002), por
aludir a dos de los mas conocidos especialistas en el tema. En opinidn de este
ultimo, en 1995-1996 nos encontrabamos en “una situacion sustancialmente
idéntica a la que existia desde los afios ochenta”. La “nula evolucion de las
bibliotecas escolares en los ultimos cuatro o cinco afios” le permite concluir que
su “realidad no ha variado globalmente en los 1iltimos quince o veinte afios, lo
que vendria a demostrar la escasa eficacia que han tenido los numerosos
proyectos elaborados a escalalocal, autonomica o nacional durante este tiempo”
(Castan, 2002, p.101-102).

Juicios tan terminantes sdlo se explican a partir del contraste entre las
propuestas o expectativas creadas y los escasos avances cuantitativos y
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cualitativos efectuados en los ultimos afios, asi como entre dichos avances y las
nuevas exigencias planteadas al sistema educativo'?. En este campo el
estancamiento o la lentitud y debilidad de los cambios implica, como
acertadamente se ha dicho, “deterioro” y “retroceso” (Goméz, op. cit., p.154).
Los timidos avances producidos en los tltimos veinte afios, de que dan cuenta
los cada vez mas numerosos estudios sobre la realidad de las bibliotecas
escolares en Espafia'®, no han modificado sustancialmente el cardcter marginal
que éstas poseen en los centros docentes (cuando existen) ni las funciones
obsoletas que mejor o peor cumplen. Pueden sefialarse excepciones que por su
indole excepcional confirman la regla, pero en general puede afirmarse que la
existencia de las bibliotecas escolares no supone alteraciones fundamentales en
los dos aspectos que constituyen el nucleo duro de la cultura escolar: la
organizacion de los centros docentes y los procesos de ensefianza y aprendizaje.
De ahi que la constatacion de esta realidad nos lleve a otras dos cuestiones mas
amplias que son las que en el fondo explican dicha situacion: la de las relaciones
entre la cultura escolar y la innovacion o el cambio en las instituciones educativas
y la de los modelos y estrategias de innovacion y reforma en la ensefianza.

Culturas escolares, reformas e innovaciones educativas
(fuentes de regulacion y cambio de los sistemas educativos y
centros docentes)

La expresion cultura escolar (o culturas escolares) ha sido utilizada, entre
otros aspectos, para referirse a la existencia en los sistemas de ensefianza e
instituciones educativas de unos determinados modos de hacer y de pensar o
tradiciones (practicas, habitos, pautas, inercias, rituales, actitudes, mentalidades)
sedimentadas a lo largo del tiempo; de regularidades, rituales y reglas de juego
transmitidas de generacion en generacion, y en general no cuestionadas o puestas
en entredicho y compartidas por quienes se integran en dichas instituciones
(Vifiao, 2002). Su existencia es la que hace, como ha dicho recientemente una
buena especialista en la ensefianza de la lectura y la escritura, que “la préctica
del aula” sea “cuestionada cuando se aparta de la tradicion, en tanto que rara
vez lo es cuando reproduce lo que se ha venido haciendo de generacion en
generacion”; es decir, que lo “nuevo” preocupe por el mero hecho de ser nuevo”
(sin que “haga falta averiguar si esta bien fundamentado o no”), mientras que lo
“viejo tranquiliza por el mero hecho de ser conocido, independientemente del
sustento cientifico o tedrico que pueda tener” (Lerner, 2001, p. 66). Las
consecuencias son obvias. Por un lado, si la tradicion consolidada no se
cuestiona (o sea, se adopta sin mas y no se reflexiona sobre su origen, finalidad
y efectos) no se plantean ni surgen alternativas a lo existente. Por otro, en el
caso de que surjan, éstas innovaciones o cambios necesitan ser fundamentados,
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explicados, introducidos y difundidos desplazando a las practicas existentes.
Estas 1ltimas, por el contrario, no necesitan ser fundamentadas ni explicadas.
Simplemente se aceptan y adoptan como la inica manera posible de organizar la
ensefianza en un nivel educativo, area, disciplina o institucion determinada.

Las culturas escolares, sin embargo, no deben ser vistas s6lo como
elementos estaticos, no cambiantes o que dificultan los procesos de innovacion
y cambio en las instituciones y sistemas educativos. Las culturas escolares
cambian, solo que de forma gradual y lenta, en general a largo plazo aunque en
fases de intensidad o ritmos diferentes. Ademas, la innovacion y el cambio s6lo
pueden originarse y producirse en el seno de las mismas, y tomando conciencia
al mismo tiempo, quienes las promueven, de cuales son los rasgos y elementos
que caracterizan dichas culturas, y de como estos rasgos y elementos pueden
originar resistencias y obstaculos o, por el contrario, apoyos y soportes en los
que asentar los procesos de cambio. En sintesis, el conocimiento y estudio de
las culturas escolares nos ayuda, por un lado, a explicar el relativo fracaso de las
reformas educativas; el que éstas se lancen una tras otra sin que afecten o sélo
arafien superficialmente lo que sucede en la practica diaria de los centros docentes
y sobre todo en las aulas (Viiflao, op. cit.). Por otro, nos hace ser realistas sobre
las posibilidades y limites del cambio e innovacion en los sistemas educativos.
Dicho conocimiento y estudio evitan no el pensamiento que genera alternativas,
sino las expectativas infundadas que, con el tiempo, generan el fracaso, el
desédnimo y el escepticismo. Nos hacen ver las cosas no desde la perspectiva del
tiempo corto, sino desde el medio y el largo plazo.

Elanalisis del cambio y renovacion de las culturas escolares exige identificar
previamente cuales han sido y son las fuentes de regulacion y origen del cambio
o0 innovacion (o de la estabilidad) en los sistemas educativos, para, de inmediato,
pasar a analizar, siquiera de un modo esquematico, las posibilidades que dichas
fuentes ofrecen en relacion con la introduccion y difusion de las innovaciones
y mejoras en general y, de un modo concreto, en relacion con las bibliotecas
escolares. En este caso, se parte del supuesto de que la existencia de las mismas
supone o debe suponer un cambio en la organizacion de los centros docentes y
en los procesos y estrategias de ensefianza y aprendizaje. Es decir, cambios
radicales (no superficiales o solo formales) en los modos de hacer y pensar
usualmente establecidos.

Dichas fuentes de regulacion y cambio son basicamente tres: los poderes
publicos (en nuestro pais sobre todo el Estado, pero también los municipios y,
tras el desarrollo en este punto de la Constitucion de 1978, las Comunidades
Autonomas), los profesores y las familias. El modo usual de intervencion estatal
o publica ha sido mediante reformas planteadas ‘desde arriba’, disposiciones
legales de distinto signo y el recurso a sus agentes periféricos (inspeccion,
servicios provinciales, direccion de los centros docentes). Los profesores han
intervenido en la regulacion del sistema mediante la presion o influencia
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corporativa sobre los poderes piiblicos, la formacion de grupos mas o menos
minoritarios de renovacion e innovacion ‘desde abajo’, a partir de su practica en
los centros docentes, y, en todo caso, mediante su cultura profesional. Una
cultura profesional, un modo de verse a si mismos y a su tarea, que constituye
un elemento clave en el proceso de configuracion de las culturas escolares. Las
familias como tales han estado por lo general ausentes en los procesos de
regulacion y cambio del sistema. Una regulacion y un cambio que se han
configurado a partir del juego de acuerdos y desacuerdos, de influencias y
relaciones, entre los poderes publicos y los profesores. Ha sido en los ultimos
afios, y por dos vias ideoldgicamente distintas (incluso opuestas), cuando las
familias han empezado a influir, como un poder que contrapesa los dos anteriores,
en los procesos de regulacion y cambio del sistema. Una de estas vias ha sido la
idea de comunidad educativa o escolar gestionada, de modo participativo, por
los padres, profesores y alumnos. Su materializacion organizativa mas visible
son los consejos escolares. La otra, de origen ideoldgico contrapuesto, es la
idea de la libre eleccion de centro docente por los padres ahora vistos no como
ciudadanos sino como clientes 0, como mucho, usuarios de un servicio publico
prestado por establecimientos docentes de titularidad publica y privada. Su
materializacion mas visible esta siendo la formacion de cuasimercados educativos,
asi como las distintas formas de desregulacion publica y privatizacion de los
sistemas educativos'.

(Qué posibilidades de cambio y renovacion (u obstaculos, resistencias y
limites a la misma) ofrecen estas tres fuentes de regulacion y configuracion de
los sistemas educativos, de las culturas escolares y los centros docentes? ;Cuales
son los rasgos que caracterizan, desde sus culturas especificas sobre la
institucion y el sistema escolar, sus posiciones sobre el cambio y la innovacién
en general y las bibliotecas escolares en particular?.

La cultura escolar de los politicos y gestores de la educacion

Los rasgos mas usuales, necesariamente sintetizados y esquematizados,
que caracterizan la cultura sobre la escuela de los politicos y gestores o
administradores de la educacion son los siguientes:

* Unacclara e irresistible tendencia a la uniformidad, el centralismo (en relacion
con la posicion que se ocupa), la normalizacion y el formalismo burocraticos.

* Una concepcion mecanicista de los directores y profesores de los centros
docentes en cuanto 6rganos o elementos que no tienen mas que leer y ejecutar
o llevar a la practica lo que se les ordena, propone o sugiere.

* Una repetida e insistente preferencia por las macrorreformas o reformas
estructurales de aplicacion temporalmente programada y no flexible y, en todo
caso, por las reformas sin mas adjetivos.
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* Una explicable preferencia o atencion por las actividades administrativas
de los profesores (los documentos que justifican, dan cuenta o conllevan la
tarea docente) frente a las estrictamente educativas o, si se prefiere, porelreflejo
documental de dichas tareas y, en consecuencia, por su adecuacion formal a las
prescripciones u orientaciones establecidas.

* Un presentismo ahistorico para el que las tradiciones y practicas de la
cultura escolar o bien no existen (o sea, no son tenidas en cuenta), o bien se
considera que pueden ser eliminadas o sustituidas por las que se ordenan o
proponen sin problema alguno y en un corto espacio de tiempo.

* Una tendencia a buscar en fuentes académicas y profesionales (revistas,
libros, cursos, conferencias), externas a las instituciones escolares, la informacion
relativa tanto a su actividad reformadora y gestora como a la organizacion y
funcionamiento de los centros docentes y los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el aula (Weiss, 1995).

* Una concepcion monocronica o técnico-racional de la distribucion y usos
del tiempo escolar visto como una secuencia lineal, impersonal y programada,
escasamente sensible al contexto, en la que solo se hace una cosa cada vez
(Hargreaves, 1996). Esta concepcion se combina, en el caso de los responsables
politicos y reformadores con un mandato temporal, con una vision alicorta de
los problemas educativos y la necesidad de obtener, en su gestion, resultados
visibles a corto plazo, politica y electoralmente rentables.

La puesta en relacion de esta sintesis de los rasgos que suelen caracterizar
la cultura escolar de los politicos y gestores de la educacion con el tema que
aqui nos preocupa (el de las bibliotecas escolares) nos lleva a fijar la atencion en
su concepcion reglamentista y burocratica de la institucion escolar, su vision
monocronica de la misma, atemporal y presentista o atenta a la rentabilidad y
efectos a corto plazo. Dichos rasgos hacen que, desde el poder publico, se
preste mas atencion, cuando se presta, a los aspectos legales y reglamentistas
(los problemas se resuelven mediante leyes y decretos) y a la configuracion de
estructuras formales (comisiones de trabajo que elaboran informes, organismos
de coordinacion, etc.) o al lanzamiento de sucesivos planes y programas anuales
o bianuales con a veces (no siempre) sinceros y loables propdsitos y medios
financieros y humanos de futuro incierto, sujetos a los vaivenes politicos, y de
eficacia en general escasa.

Por otra parte, es conocida la escasa repercusion que suelentener las reformas
educativas sobre las practicas escolares en el centro docente y en el aula, asi
como sobre la mentalidad y cultura profesional de los docentes. En definitiva,
no se reforma ni se innova mediante leyes o decretos. Con estos medios puede
establecerse un marco legal que dificulte o promueva la innovacion y el cambio.
Incluso pueden introducirse determinados cambios que seran reinterpretados y
adaptados por los docentes a partir de su mentalidad, formacion y experiencia,
asi como de las circunstancias y contexto concretos en los que han de llevar a
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cabo su tarea. Pero no se producen, sin mas, cambios e innovaciones que
modifiquen de un modo sustancial los procesos de ensefianza y aprendizaje. Lo
unico que, en este punto, debe y puede esperarse de los poderes publicos es
que establezcan unmarcolegal (en especial en relacion con la formacion, seleccion
y condiciones de trabajo de los docentes, el curriculo y la organizacion de las
instituciones educativas), con sus correspondientes medios humanos y
financieros, para que, desde dentro del sistema escolar y a partir de los mismos
centros docentes y profesores, se generen actividades y procesos de innovacion
y mejora. Al fin y al cabo, como han indicado David Tyack y Larry Cuban tras su
analisis de cien afios de reforma en la escuela publica estadounidense, los “actores
clave” de las reformas son los profesores, no los politicos y administradores
(Tyack y Cuban, 2000, p. 26).

La cultura escolar de las familias

Los profesores, sin embargo, no pueden llevar a cabo las reformas “por si
solos”, afiaden Tyack y Cuban. “Necesitan”, dicen, “recursos de tiempo y dinero,
planes practicos para el cambio y apoyo colegial. Y lo lograran mejor si pueden
hacer su labor en sociedad con los padres” (ibidem, 2000, p. 26). Los padres y las
familias constituyen, en efecto, otra fuente de regulacion (es decir, de innovacion
o de continuidad) del sistema educativo, de los centros docentes y de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. El ejercicio de esta capacidad de regulacion
puede apoyarse, como se ha dicho, en la idea de participacion e insercion del
centro docente en el entorno comunitario, con el fin de integrar en la ensefianza
los recursos educativos humanos, asociativos y materiales de dicho entormo, o
en la defensa hasta la muerte del principio de libre eleccion de centro docente.
Las consecuencias de optar por una u otra via no seran desde luego las mismas.
La libre eleccion de centro conduce a la libre seleccion de los alumnos por unos
pocos centros docentes y esta iltima al incremento de las desigualdades sociales
y culturales (Vifiao, 2001; Tyana, 2002). Con independencia de ello, tanto por
una como por otra via un elemento esencial en la promocion de la continuidad o
el cambio en la educacion es el grado de satisfaccion o insatisfaccion general de
los padres en relacion con la ensefianza recibida por sus hijos y, mas en concreto,
el tipo de ensefianza y servicios concretos que demandan al sistema educativo
y a los centros docentes.

Pues bien, en este aspecto tampoco parece que pueda esperarse una especial
presion, por parte de las familias, a favor de la configuracion y difusion de unas
bibliotecas escolares concebidas, como se ha dichorecientemente, “como centros
de recursos multimedia, de documentacion e informacion, capaces de sustentar
el desarrollo curricular y, simultdneamente, como centros de extension cultural”
que, ademas, cumplan funciones compensatorias en relacion con los grupos
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sociales culturalmente desfavorecidos (Castan, 2002b, p. 255). Desde una
perspectiva general las encuestas mas recientes muestran la existencia, en
Espaifia, de “unos elevados niveles de satisfaccion”, entre los padres, “con las
condiciones concretas en las que reciben la ensefianza sus hijos”, a menos (por
lo que a la Educacion Secundaria Obligatoria se refiere'®) que sus hijos reciban
tres 0 mas suspensos. Incluso se ha llegado a decir que los padres “se ajustan
alo que se les ofrece” (Pérez-Diaz, Rodriguez y Sdnchez,2001,p. 278 y 280). En
cuanto a los motivos por los que los padres prefieren un centro docente a otro,
son la proximidad, la procedencia social del alumnado, el reconocimiento social
o prestigio del mismo (un aspecto estrechamente relacionado con el anterior) y
el hecho de que se permanezca mas o menos tiempo en el centro docente (que
cuente o no, por tanto, con comedor y actividades extraescolares) los factores
que prioritariamente parecen determinar la preferencia por un determinado
establecimiento de ensefianza o el rechazo otros.

Es cierto que si se pregunta a los padres si prefieren o no que los centros
docentes a los que acuden sus hijos tengan biblioteca escolar, su respuesta sera
afirmativa. Sin embargo, ésta no parece ser una demandaprioritaria de los mismos
frente a otras como el comedor, los servicios de orientacion, las instalaciones
deportivas o la gratuidad de los libros de texto, por poner algunos ejemplos
entre otros posibles. La existencia concreta de bibliotecas escolares no es, desde
luego, una demanda o exigencia prioritaria en la agenda de las asociaciones de
padres o de alumnos (Gémez, op. cit. p.130). Quiz4, en algun caso, porque lo que
las familias tienen en la mente, cuando se les habla de la biblioteca escolar, sea
un depdsito de libros obsoletos guardados, bajo llave, en unos armarios mas o
menos desvencijados. De un modo u otro nada tiene ello de extrafio en un pais
en el que los indices de lectura y de desarrollo bibliotecario son claramente
inferiores a los de 1a mayoria de los paises europeos (en especial a los del Norte
y Centro Europa), en el que tampoco hay una fuerte presion o exigencia social
por el establecimiento de bibliotecas publicas que, mereciendo tal nombre,
permanezcan abiertas los fines de semana. Un pais en el que la mejora de las
condiciones econdmicas y de vida no ha llevadoaparejado en general un avance
similar en el campo cultural, educativo y sobre todo civico.

No hay que pensar, pues, en que la presion o demanda de la fuente de las
familiaspropicie el establecimiento y difusion de bibliotecas escolares. Al menos
a corto plazo. En estas condiciones algunas de las estrategias posibles para
generar dicha presion o demanda a medio y largo plazo podrian ser:

* La colaboracidn, implicacion y participacion de las familias en el
establecimientoy funcionamiento delas mismas.

* La inclusion en ella de material de archivo y museistico procedente del
entorno; es decir, la preservacion, catalogacion y utilizacion académica de la
memoria historica, social y escolar, de quienes forman parte de la comunidad
escolar.
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* La incorporacion a dichas bibliotecas de todo el material audiovisual e
informatico del centrodocente (o, si se prefiere, la conexion, e incluso integracion,
entre la biblioteca escolar y el aula de informatica).

» La inclusion, entre las tareas de la biblioteca escolar y centro de recursos,
de actividades de apoyo al estudio.

* Su apertura en horarios y dias no lectivos.

* Y, como se dijo antes, la configuracion de las bibliotecas escolares como
centros de recursos multimedia, documentacion e informacion, de extension
cultural y desarrollocurricular en estrecha relacion con los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

La cultura escolar de los profesores

Los profesores y maestros constituyen, pues, el elemento clave tanto en los
procesos de reforma, innovacion y cambio como en la configuracion de la cultura
escolar, o sea, de las practicas y pautas que gobiernan de hecho la organizacion
escolar y la ensefianza en el aula. Su tarea viene, en sintesis, condicionada por:

» La presion opresiva, exigente, de lo inmediato, de las contingencias
cotidianas y vicisitudes ocasionales. De unas exigencias que coinciden en el
tiempo, que son impredecibles y que surgen o se plantean sobre la marcha en
funcion de los requerimientos, condiciones y necesidades particulares de cada
contexto y momento.

* La presion y exigencias generadas por la necesidad (como deseo o ideal)
de atender al establecimiento de una atencion y relaciones personales con todos
los alumnos.

« Lapresiony obligaciones derivadas de las responsabilidades que le vienen
fijadas, en plazos temporalmente prescritos, desde el exterior, por ejemplo, en
relacion con el cumplimiento de unos objetivos curriculares o la ensefianza de
unos programas determinados. Una presion y unas obligaciones intensificadas,
en el caso de las reformas organizativas y curriculares, por los cambios,
incertidumbres y exigencias adicionales que llevan consigo.

» La predisposicion a obtener informacion, en relacion con su actividad
docente, no del mundo académico y profesional de los “expertos” (libros, revistas,
congresos, conferencias, etc.), sino de la experiencia de los profesores y maestros
de su centro docente o de otros similares; es decir, de fuentes internas a las
instituciones escolares y procedentes del grupo de iguales. Y, en correspondencia,
la desconfianza hacia las ideas y prescripciones que proceden de quienes no
estan, como ellos, “en el tajo”, o sea, en el aula y en una aula de caracteristicas
similaresa la suya (Weiss, op. cit. p. 583-4). Tales ideas o sugerencias (no digamos
cuando se trata de mandatos), realizadas por reformadores, gestores, inspectores
o profesores universitarios expertos en temas educativos, son vistas como
irreales, impracticables y, en ocasiones, cuando van revestidas de una nueva
jerga psicopedagogica, de ininteligibles, y en consecuencia rechazadas.
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* Una concepcion policronica del tiempo escolar sensible al contexto y a las
personas, en la que los ritmos del cambio tienden a ralentizarse en comparacion
con las previsiones y calendarios irreales establecidos por los reformadores
(Hargreaves, op. cit. p. 126-132). Asimismo, conforme se avanza en la carrera
académica, los profesores y maestros acumulan una experiencia o saber historico
sobre las distintas reformas y su quehacer profesional que contrasta con la
perspectiva temporalmente limitada, en cuanto al pasado y al futuro, de los
responsables politicos de las reformas educativas.

* La necesidad de mantener un cierto orden en el aula como tarea constante
y necesaria, previa a la de la ensefianza en un sentido estricto (Kliebard, 2002,
p.132).

* Su posicion en el sistema educativo como profesor de un nivel, disciplina
o area determinada y su aislamiento en el aula en relacion con los demas
profesores.

En sintesis, todo parece indicar que “el interés propio de los maestros
(intereses), creencias (ideologias) y saber (informacion) lesempujamas a defender
el status quo que a abogar por la reforma de la escuela”, en especial si se trata de
reformas a gran escala. La causa de ello parece residir en el peso, reconocido por
los mismos maestros, de “las viejas maneras de trabajar”, de las “reglas basicas
solidificadas en la escuela a lo largo de los afios”, es decir, de la cultura escolar
(Weiss, op. cit., p. 585-6). Sin embargo, esta tendencia a la estabilidad y
continuidad de las practicas educativas, a la inercia institucional, puede inducir
a engafio.

En primer lugar, como han advertido Tyack y Cuban, “cambiono es sinénimo
de progreso”. En ocasiones, dicen, “los maestros tienen razones bien fundadas
para resistirse el cambio” que se les impone o propone, habiendo “demostrado
sabiduria al oponerse a las reformas que iban en contra de su juicio profesional”
(op. cit, p.16 y 18). Y en segundo lugar, las reformas e innovaciones han de ser
necesariamente adaptadas, en cada momento, por los profesores y maestros al
contexto del centro docente y aula concreta en que se hallan. Y todo proceso de
adaptacion de algo general, u originado y aplicado en otro contexto distinto,
requiere su reinterpretacion y adaptacion a unas circunstancias concretas. O
sea, sumodificacion en funcién de la formacion y experiencia del profesor, de lo
que se le impone o propone y del contexto en que ha de aplicarse lo ordenado o
propuesto. Un contexto que incluye tanto sus condiciones de trabajo,
fundamentalmente tiempo, recursos y organizacion, comolas caracteristicas de
losalumnos y el variable dia a dia deltrabajo en el aula.

De ahi que nada tenga de extrafio que los profesores, “una vez cerradas las
puertas del aula” puedan cumplir sélo simbdlica, formal u ocasionalmente (o
incumplir) las drdenes y presiones a favor de un determinado cambio por mas
que asi se lo impongan “verdaderos pelotones de reformadores externos”. O de
ahi que también puedan responder, como es usual, a las reformas “hibridizandolas,
fundiendo lo antiguo y lo nuevo”, seleccionando aquello que hace a su juicio
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hace “mas eficiente o satisfactorio su trabajo” (ibidem, p. 24-5), o modificandolo,
como se ha dicho, en funcion de su experiencia y contexto.

Estrategias generales de innovacion y reforma. Un modelo
organizativo de formacion de profesores

Considerando todo lo anterior, la primera pregunta que corresponde hacer
es si la idea, ya expresada, de la biblioteca escolar como centro de recursos
multimedia, de documentacion, informacion, desarrollo curricular y extension y
compensacion cultural forma parte o no de la cultura escolar. Como es obvio que
no forma parte de la misma, pues en tal caso estarian de mas todas estas
consideraciones'®, la segunda pregunta es si dicha cultura escolar, tal y como
estd configurada, facilita o dificulta en principio la introduccién y difusion de
dicha idea y su materializacion. En este caso, aunque hay ciertos elementos de
dicha cultura en los que las bibliotecas escolares, asi entendidas, podrian
encontrar un cierto apoyo (no todo, pues, es negativo) hay otros componentes
fundamentales de la misma que se oponen a su existencia y difusion. El primero
de ellos seria el hecho de que no forman parte de las tradiciones y regularidades
que nadie cuestiona. El segundo, que ponen en cuestion dichas tradiciones. El
tercero, que afectan a aspectos clave de dicha cultura como la concepcion
disciplinar y balcanizada de la ensefianza. Una concepcion que dificulta el trabajo
enequipo, la interdisciplinariedad, la colaboracion y la estructuracion del curriculo
en proyectos. Es decir, algunas de las consecuencias o exigencias de la
integracion de las bibliotecas escolares en el proyecto educativo de centro y en
las programaciones docentes.

Asimismo, dicha concepcidn de las bibliotecas escolares supone la
introduccidn de un cierto desorden en el aula (o, si se prefiere, de un nuevo
orden) al ampliar las fuentes informativas del alumno y del profesor, y dejar al
primero una cierta iniciativa en la bisqueda de la informacion que algunos
profesores ven como una disminuicidn de su autoridad y del control sobre la
materia. Siademas, como se ha visto, la introduccion y difusion de las bibliotecas
escolares, por afectar a aspectos clave de la cultura escolar, no pueden ser
impuestas por ley o decreto (aunque si puede establecerse un marco legal y
presupuestario que favorezca su difusion) y tampoco cabe esperar a corto plazo
una presion o exigencia familiar en tal sentido, la tercera pregunta que
corresponde hacer es cuales serian las bases o estrategia en la que asentar una
innovacion o reforma de este tipo o cualquier otra similar.

La primera base o estrategia, derivada de todo lo anterior, seria la de situar
dicha innovacion al margen de los vaivenes politicos, de los planes a corto plazo
y de las reformas impuestas por ley o decreto (aunque, como se ha dicho, es
necesario un marco legal, politico y financiero que la sustente). La segunda,
relacionada con la anterior, seria la de desechar las altas expectativas. El
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conocimiento de las dificultades y obstaculos expresados nos obliga a ser
realistas. Utdpicos en cuanto a las pretensiones, pero pragmaticos en cuanto a
las posibilidades. Las unicas reformas serias son aquellas lentas y graduales,
planteadas con una perspectiva temporal no inferior a los 15 a 20 afios, y
efectuadas desde dentro del sistema educativo y de los centros docentes hacia
el exterior de los mismos, que terminan incorpordndose a la cultura escolar. Y
para ello no hay milagros ni recetas rapidas por mas que sucesivas reformas
desde arriba las prometan o anuncien.

Una tercera estrategia seria la de la difusion de la innovacion a traveés de la
constitucion, a modo de islotes conectados mediante redes, de centros docentes
modelo (aquellos en los que ya existen bibliotecas escolares que se aproximan al
ideal pretendido o en los que se establezcan con tal fin) que funcionen como
centros de difusion de la innovacion mediante, sobre todo, la formacion de
profesores y el apoyo técnico y humano prestado a otras iniciativas similares.
La constitucion de redes de formacion (visitas a centros modelo, estancias en
los mismos, cursos, encuentros, jornadas, etc.), la difusion gradual de la
innovacidn sdlo alli donde se encuentre con medios y profesores formados para
llevarla a cabo, y la evaluacion periddica de la misma serian tres elementos
basicos del plan de reforma. Un plan cuya piedra angular seria la formacion del
profesorado: “[....] no puede haber un buen proyecto de implantacion de
bibliotecas escolares sin un buen plan de formacién” (Castan, 2002a, p. 91).
Una formacion, como se vera, no circunscrita a aquellos profesores responsables
de la biblioteca escolar.

La constitucion de estas redes de formacidn puede tener lugar en principio
dentro el ambito territorial de cada Comunidad Auténoma, aunque éste podria
ser un buen ejemplo de accion coordinada entre dos o mas Comunidades
Autdénomas. Un tipo de accion coordinada, de las que tan necesitado se halla el
sistema educativo espafiol, que requiere la configuracion y el funcionamiento
de la Conferencia Sectorial de Educacion, y en definitiva del Ministerio de
Educacién y Ciencia como 6rgano de coordinacion y cooperacion con comisiones
de caracter técnico permanentes, en el marco de una estructura de gestion
cuasifederal, siguiendo en este punto el ejemplo de otros érganos similares en
paises de estructura federal como Alemania y Suiza. Es decir, algo muy diferente,
incluso contrapuesto, a su naturaleza, organizacién y funcionamiento actuales
(Puelles, 2002, p. 192-194).

Una cuarta estrategia, ligada a las anteriores, consistiria en promover la
elaboracion de proyectos integrados de centro docente, no de proyectos
especificos de la biblioteca escolar o que s6lo afecten a lamisma, en los que se
recoja el caracter nuclear o axial de la biblioteca y centro de recursos del centro
en relacion con su organizacion y el desarrollo de los proyectos curriculares y
programaciones didéacticas. Unos proyectos y programaciones que rompan los
limites disciplinares y se elaboren en torno a cuestiones amplias pero concretas
que requieran la integracion de tareas y actividades diversas y la busqueda,
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seleccion y analisis de informacion de distinto tipo. La implantacion de
bibliotecas y centros de recursos implica, pues, una reforma de los espacios,
tiempos y actividades escolares, asi como de las formas de ensefianza y
aprendizaje. Una reforma que exige una mayorautonomia curricular y organizativa
de la actualmente existente en los centros docentes publicos y un marco legal
que favorezca formulas de gestion de los mismos mas diversificadas y
configuradas en torno a la constitucion de equipos de profesores con un proyecto
integrado y coherente en tal sentido.

La formacion de profesores. Alfabetizaciones y cultura escrita

Siel elemento clave de todareforma o innovacion es el profesor, su formacion
y destrezas constituyen uno de los aspectos fundamentales que van a determinar
su mentalidad, actitudes, précticas y cultura profesional. En relacion con este
punto indicaré primero dos principios basicos, a tener en cuenta en dicha
formacion, para pasar de inmediato a especificar los contenidos de la misma. De
entre dichos contenidos centraré la atencion sobre la formacidn relativa a las
nuevas alfabetizaciones y la cultura escrita.

En primer lugar la formacidn sobre el uso, funcion y posibilidades de las
bibliotecas y centros de recursos no debe limitarse a los profesores responsables
de las mismas. Habra, desde luego, una formacion mas especifica de estos tltimos,
pero dicha formacion debe extenderse a todos los profesores, asi como a los
equipos directivos e inspectores. Y ello por dos razones. Una de indole general:
ningun profesor puede transmitir a los alumnos actitudes positivas y estrategias
en el uso de los centros de recursos si al mismo tiempo no es usuario personal y
profesional de ellos; si no conoce, por propia experiencia, las posibilidades que
ofrece. Y otra particular: si los centros de recursos han de integrarse, mediante
proyectos concretos, en la programacion del curriculo del centro docente, todos
los profesores tendran que saber de qué modo afecta ello a su tarea y como
disefiar, llevar a la practica y evaluar tales proyectos. La propuesta de que esta
formacion alcance a los equipos directivos e inspectores también es obvia:
dificilmente podran establecerse y difundirse las bibliotecas escolares y centros
de recursos si no se dispone del apoyo de ambos colectivos. Lo cual exige, en
primer lugar, que al menos conozcan para qué sirven, cuales son sus
potencialidades y como se organizan y funcionan.

El segundo principio basico de toda formacion docente es que ésta debe ser
tedrico-practica. O sea, combinar la lectura, los cursos formativos, el debate y la
reflexion con el conocimiento practico y el trabajo en unabiblioteca y centro de
recursos que, por sus caracteristicas, se considere un modelo a seguir e imitar.
De ahi la importancia de contar con un determinado niimero de instituciones de
este tipo con el fin de que los profesores viajen, visiten y pasen algin tiempo

80



trabajando y formandose en ellas, o de que, desde ellas, se preste apoyo técnico
a aquellas que se vayan estableciendo.

En cuanto a los contenidos concretos de dicha formacion me limitaré a
indicar lo ya sabido y admitido para centrarme después en dos aspectos quiza
no tan conocidos. Lo sabido y admitido es que los responsables de las bibliotecas
y centros de recursos deben poseer aquella formacion en el campo de la
biblioteconomia y documentacion que exija su tarea (aunque determinados
aspectos deban estar en manos de personal colaborador o auxiliar), asi como en
el ambito de la literatura infantil y juvenil, animacion a la lectura y organizacion
detalleres de escritura o produccion de material audiovisual (sin que ello signifique
que tales actividades hayan de ser de su exclusiva competencia o
responsabilidad). A dicha formacion habria que afiadir otra especificamente
didactica sobre el disefio, puesta en practica y evaluacion de proyectos
curriculares en relacion con unos objetivos y contenidos concretos, asi como
sobre las estrategias y dificultades de la innovacion y mejora en la ensefianza.

Dicho esto (que casi nadie pondria en duda) centraré mi atencion en una
serie de consideraciones sobre las exigencias que las nuevas alfabetizaciones y
analfabetismos plantean en relacion con la ensefianza y la practica de la lectura
y la escritura y, por tanto, las posibilidades, funciones y usos de las bibliotecas
y centros de recursos y la necesidad de una formacion, en este dmbito, del
profesorado.

Quiza alguien dude de la necesidad de dicha formacion o se pregunte sobre
el porqué de ella. Al fin y al cabo como no forma parte de la cultura escolar, y en
buena parte la cuestiona, una formacion de este tipo, para la generalidad del
profesorado, precisa ser justificada.

En 1936, una maestra con amplia y buena formacion tedrico-practica, decia
que en la escuela primaria “la lectura era la base fundamental de la ensefianza”
(Sanchez, 1936, p. 335). En consecuencia organizaba toda la marcha de la clase
intensificando la lectura y la escritura y haciendo de ambas destrezas el eje de
las demas asignaturas. Si, conservando dicho objetivo, lo ampliamos con el
concepto de cultura escrita y con el de alfabetizacion como dominio y reflexion
sobre los lenguajes y codigos mas usuales hoy en dia (es decir, incluyendo los
audiovisuales y los informaticos) se entendera mejor el tipo de formacion a que
me refiero.

Hablar hoy de analfabetismo y alfabetizacion, en el significado tradicional
de ambos términos, carece en general de sentido. Hoy corresponde hablar de los
nuevos analfabetismos (los neoanalfabetos) y de las nuevas alfabetizaciones,
en plural y en relacion con cada individuo y su dominio, habilidad o capacidad
para localizar, recibir, acceder, apropiarse, almacenar, comprender, analizar, producir
y transmitir informacion en cada contexto concreto y en cada uno de los diversos
codigos y lenguajes existentes, asi como de pensar y reflexionar sobre su
configuracion como tales. Y, si nos cefiimos al ambito de la lectura y la escritura,
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en cada una de sus diversas formas y modalidades (Vifiao, 1999, p.156) y en
relacion con la llamada alfabetizacion informacional, una, expresion que integra
para otras asimismoutilizadas como las de alfabetizacion bibliotecaria, mediatica,
informaética, electronica o digital (Bawden, 2002, p. 361-408).

La alfabetizacion entendida como el dominio de la serie de destrezas, antes
aludidas, en relacion con los cddigos y lenguajes mas usuales en nuestras
sociedades, deberia constituir, a mi juicio, la finalidad u objetivo basico de la
ensefianza obligatoria tanto en la educacion primariacomo en la secundaria. Es
éste el sentido en el que cabe afirmar que las bibliotecas y centros de recursos
deberian constituir el eje del curriculo de dicha ensefianza. Un eje que articule
proyectos concretos que requieran poner en practica las destrezas indicadas. Es
decir, el acceso y la localizacion, la seleccion, almacenamiento, comprension,
analisis, produccion y transmision de informacion en relacion con una cuestion
o tema determinado que es el que da nombre al proyecto. Un proyecto cuyo
disefio requiere, como es obvio, la formacion previa de los profesores en dichas
destrezas y sureflexion didactica sobre las estrategias para ponerlas en practica
en la ensefianza.

Desde esta perspectiva, el papel fundamental de las bibliotecas escolares y
centros de recursos se aprecia todavia con mas detalle si circunscribimos el
analisis a uno de los objetivos basicos de la escolaridad: la formacion de los
alumnos como ciudadanos inmersos en la cultura escrita (aunque el ejemplo
podria referirse a la omnipresente y poderosa cultura audiovisual).

La finalidad basica de la escolaridad en este sentido es la de formar lectores
y escritores, es decir, personas que, incorporadas a la cultura de lo escrito,
utilizan la lectura y la escritura en sus diversasmodalidades en funcion de lo que
se pretende, y que reflexionan sobre ambas practicas. Ello exige (Lerner, op. cit.):

* Acercar las practicas escolares de la lectura y la escritura a las practicas
sociales de dichas habilidades rompiendo el divorcio y contradiccion entre ambas.

* Poner el énfasis en los propositos de la lectura y la escritura en situaciones
y usos diversos, en las maneras de leer y escribir, en los distintos tipos de textos,
en los distintos modos de producirlos y apropiarselos, y en todo lo que hacen
los lectores y escritores cuando leen o escriben.

* Dar sentido a las practicas escolares de la lectura y la escritura; es decir,
dotarlas de un sentido en el marco de un proyecto u objetivo concreto evitando
sudescontextualizacion y fragmentacion (por ejemplo, mediante la elaboracion
de un periddico escolar o de un diario de clase que después se incorpora al
archivo de la memoria de la biblioteca escolar, la correspondencia epistolar con
otros alumnos o adultos sobre un tema o la produccion de informacion para su
transmision a otros).

» Difundir en la institucion escolar un clima lector y escritor haciendo de ella
un ambito social propicio para la practica de la lectura y la escritura.

Pues bien, la primera condicidn para que la institucion escolar lleve a cabo
dichos objetivos es que el profesor sea un ciudadano de la cultura escrita. Que
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esté formado e integrado en ella, que pertenezca a ella, que haga un uso habitual
de la lectura y la escritura en sus diversas modalidades, que reflexione sobre
dicho uso y que analice sus estrategias como lector o escritor. En definitiva sdlo
quien posee actitudes positivas hacia la cultura de lo escrito puede transmitir
dichas actitudes. S6lo quien esta formado en ella y desde ella puede a su vez
formar a otros. Sélohaciendo previamente a los profesores ciudadanos reflexivos
de la cultura de lo escrito podemos esperar que ellos transmitan a su vez dicha
ciudadania a sus alumnos. S6lo formando a los profesores como usuarios de las
bibliotecas y centros de recursos podemos esperar que éstos formen a sus
alumnos como tales. Formemos, pues, primero a los profesores y maestros y
hagamos que el trato con lo escrito, y la reflexion sobre dichotrato, sean elementos
habituales de su cultura profesional. Del resto no habra que preocuparse en
demasia. Vendra por simple afiadidura siempre y cuando, eso si, los profesores
y maestros dispongan de un marco legal propicio a la innovacion y de los
medios y recursos necesarios para llevarla a cabo, y no tengan que actuar a la
contra, como esta sucediendo, frente a un clima o ambiente social y cultural que
dificulte, entorpezca o se oponga a su tarea. En este tltimo caso de bien poco
servira dicha formacion. Pero éste seria el tema de otro trabajo.

Notas

1. El presente texto constituye una version revisada del que, con el titulo de “;Esta
preparado el profesorado para trabajar en las bibliotecas escolares? Un modelo
deoformacion docente”, sirvié de base para la ponencia presentada en el seminario
sobre “Bibliotecas escolares y calidad de la educacion” celebrado en Madrid del 12 al
15 denoviembre de 2002 y organizado por la Asociacion Nacional de Editores y Libros
de Texto (ANELE) de Espaiia. Las referencias contextuales, educativas y legales
corresponden, pues, a la realidad espaiiola. De ahi que se hayan afiadido algunos
parrafos y notas que hagan mas comprensible el texto para los lectores brasilefios o de
otros paises.

2. Deentre las recientes y cadavezmas abundantes publicaciones sobre el tema remito al
libro de CASTAN, Guillermo. Las bibliotecas escolares. Sofiar, pensar, hacer, Sevilla,
Diada editora, 2002, en especial p. 61-85. Véase asimismo el folleto de GONZALEZ,
Ricardo, Ojeada historica alas bibliotecas escolares en Espaiia, Madrid, Universidad
Rey Juan Carlos, 2001.

3. Larevolucion de octubre de 1868, llevada a cabo fundamentalmente por republicanos,
liberales progresistas y otros grupos liberales descontentos con la reina, supuso el fin
de la monarquia, el exilio de Isabel II y el inicio de un periodo conocido con el nombre
de “sexenio democratico” (1868-1874) en el que se sucederian un primer gobierno
“revolucionario”, unaregencia, el breve reinado de Amadeo de Saboya y, desde febrero
de 1873 a diciembre de 1874, la I republica que terminaria con el golpe de Estado del
general Pavia y la restauracion de la monarquia borbdnica en la figura de Alfonso XII,
hijo de Isabel I1.
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4. Sobre las bibliotecas “populares”, creadas en Esparia a partir de 1869, remito a lo dicho
en VINAO, Antonio. “Ala cultura por la lectura. Las Bibliotecas Populares (1869-
1885), en GUERENA, J.L. Y TIANA, Alejandro. (eds.), Clases populares, cultura,
educacién, Madrid, Casade Velazquez-UNED, 1989, pp. 301-335, y VINAO, Antonio,
“Los discursos sobre la lectura en la Espaiia del siglo XIX y primeros afios del XX”, en
MARTINEZ, L. (coord.), La infancia y la cultura escrita, México, Siglo XXI editores,
2001, p. 191-242 (referencias en pp. 217-237).

W

. La Ley General de Educacion de 1970 constituyd, en los afios finales de la dictadura
franquista, un intento en buena parte fallido, llevado a cabo por los llamados gobiernos
“tecnocratas”, de modernizar el sistema educativo espafiol configurando una escuela
comun o basica, de ocho cursos, desde los 6 a los 13 afios, ambos incluidos, sin
modificar el contexto politico del pais y sin introducir cambios sustanciales en la forma
de gobernar y gestionar dicho sistema. Sobre dicha ley pueden consultarse los trabajos
y testimonios de los protagonistas, de unoy otro signo ideoldgico, implicados en dicha
ley y en su aplicacion, publicados en el nimero extraordinario del afio 1992 de la
Revista de Educacion sobre “La Ley General de Educacion veinte afios después”, asi
como una sintesis reciente en VINAO, Antonio. Escuela para todos. Educacion y
modernidad en la Esparia del siglo XX, Madrid, Marcial Pons Historia, 2004, p. 80-86.

6. El ministro que habia lanzado lareforma, VillarPalasi, cesaria en junio de 1973 justo el
afloenelque la crisis intemacional del petrdleo forzaria una serie de reajustes financieros
en la hacienda estatal y en un ministerio, el de Educacion y Ciencia, encargado de
aplicar una ley y una reforma para la que, con independencia del contexto politico (o
precisamente por él), nunca hubo recursos suficientes. Uno de dichos reajustes, en el
citado ministerio, seria el destino a incrementos de las retribuciones del profesorado de
fondos inicialmente destinados a construcciones escolares.

7. Elacceso al poder del Partido Socialista Obrero Espaiiol (PSOE) se produjo tras ganar
las elecciones generales de 1982.

(]

. Los Centros de Formacion de Profesores fueron creados en 1983 con el finde llevar a
cabo el perfeccionamiento o formacion permanente del profesorado en los niveles
educativos no universitarios, una tarea asignada en la Ley General de Educacion de
1970 a los Institutos universitarios de Ciencias de la Educacion.

9. La Constitucién de 1978 cred una nueva instancia de poder politico territorial, las
Comunidades Auténomas, configurando lo que se hallamado unEstado “auténomico”
amedio camino entre el regional y el federal. De hecho, y legalmente, las 17 Comunidades
Auténomas existentes en Espaiia tienen “competencias plenas” en materia de educacion
y son los organismos responsables de la gestion del sistema educativo correspondiendo
al Estado las competencias de coordinacion y regulacion general del mismo.

10. Una sintesis de esta serie de posibilidades, iniciativas y experiencias puede verse en
CASTAN, Guillermo. Las bibliotecas escolares......., op. cit., p. 61-84.

11. La Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), aprobada en 1990 y
promovida por el gobierno socialista, fue sustituida en el 2002 por la Ley de Calidad
de la Educacion (LOCE) promovida por el gobierno del neoconservador Partido Popular
que habia ganado las elecciones generales de 1996. La llegada de nuevo al poder, en el
2004, del Partido Socialista supuso la suspension de la aplicacion de buena parte de
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esta tltima ley y el inicio del proceso de aprobacion de un nuevo marco legal general
del sistema educativo espafiol.

12. A titulo de ejemplo enuncio cuatro caracteristicas de la mal llamada sociedad de la
informacion que implican nuevas o incrementadas exigencias a los sistemas educativos
y a los profesores: la sobreinformacion trivial (que exige atender a las capacidades de
seleccion y priorizacion), la desinformacion (con su correlativa exigenciade desarrollar
el analisis critico de los lenguajes y discursos), la fragmentacion (que exige el desarrollo
de las capacidades de asociacion, relacion y sintesis) y el atemporalismo o presentismo
(que exige el desarrollo de las capacidades recién indicadas desde un punto de vista
temporal).

13. En las obras citadas de Guillermo Castan y Jos¢ A. Gomez puede encontrarse una
amplia bibliografia sobre el particular, en especial de lo publicado tras el estudio de
Moénica Bard y Teresa Maiia sobre la situacion de las bibliotecas escolares en Espaiia
en 1995-1996 (Madrid, Anabad-Fesabid, 1997), asi como una sintesis de los aspectos
basicos de dicha situacion (bibliotecas existentes, instalaciones, fondos, personal,
horarios, presupuestos, responsables y funciones).

14. Véanse, sobre el particular, los trabajos incluidos en NADOROWSKI, M., NORES,
M. y ANDRADA, M. (eds.)., Nuevas tendencias en politicas educativas. Estado,
mercado y escuela, Barcelona, Granica, 2002, y BARROSO, Jodo (orgz.), 4 escola
publica. Regulagdo, desregulagdo, privatizagdo, Porto, ASA editores, 2003, asi como
el de TIANA, Alejandro. “La educacion hoy: una mirada a las politicas de mercado en
educacion”, en RUIZ, Aurora(coord.), La Escuela Publica. El papel del Estado en la
educacion, Madrid, Biblioteca Nueva, 2002, pp. 49-70, y, en relacion con Espaiia, los
de VINAO, Antonio. El concepto neoliberal de calidad de la ensefianza: su aplicacién
en Espaiia”, Tempora. Revista de Historia y Sociologia de la Educacién, n® 4, 2001,
pp- 63-87, y ROZADA, José Maria. “Las reformas y lo que esta pasando (de como
en la educacion lademocracia encontro su pareja: el mercado”, Con-Ciencia Social, n°
6, 2002, p. 15-57.

15. La Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) se establecio en la reforma de 1990. Se
extiende, durante cuatro cursos, desde los 12 a los 16 afios. Por una parte se integra,
junto con la educacion primaria, en la educacion obligatoria, gratuita y basica. Por otro,
forma partede la educacion secundaria junto con el posterior bachillerato y los asimismo
posteriores ciclos formativos de grado medio y superior. La ESO ha sido sin duda, por
este caracter hibrido, entre otras razones, la etapa mas controvertida del sistema
educativo espafiol en los ltimos afios.

16. Elmerohecho de que en el mencionado seminario se organizara una mesa redondacon
el titulo de “; Por qué son necesarias las Bibliotecas Escolares?” indica que éstas no
forman parte de la cultura escolar establecida. Dicha necesidad se plantea sélo en
relacion con aquello que viene a alterar o modificar sustancialmente la mencionada
cultura. En sintesis, para saber que es lo que forma parte de la cultura escolar no hay
mejor recurso que acercarse a ella de modo indirecto: dicha cultura esta formada por
todo aquello que no es cuestionado o puesto en entredicho, por todo aquello respecto
de lo cual se rechazan, por principio, otrasalternativas o, en el caso de que se plantean,
tales alternativas o cambios son vistos como extrafios, utdpicos o inviables.
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CULTURA
~“ESCRITA NO BRASIL:

modos e condigOes
de insercao

Antonio Augusto Gomes Batista
e Vera Masagio Ribeiro

Resumo — Cultura escrita no Brasil: modos e condigies de inser¢do. Este artigo realiza
uma analise exploratdria da distribuigdo do acesso a culturaescrita no Brasil, bem como
de seus principais condicionantes. Para isso, examina dados de investigagdo em grande
escala construidos pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF). Os resul-
tados da analise mostram que, no caso brasileiro, a maior parte da populagéo tende a
concentrar-se nos niveis mais elementares de alfabetismo e que uma menor ou maior
duragdo da escolarizagdo parece ser um dos principais fatores que regulam essa distri-
bui¢do do acesso a culturaescrita. Apesar disso, os resultados evidenciam, ainda, que, na
sociedade brasileira, encontram-se fortes limitagdes ao poder equalizador da duragdo da
escolarizagao sobre 0 acesso a niveis mais altos de alfabetismo.

Palavras-chave: letramento, alfabetismo, escolarizagdo, medi¢do, avaliagdo.

ABSTRACT - Literacy in Brazil: access and conditioning factors. This article discusses
an exploratory analysis of the distribution of access to written culture in Brazil, as well
as its main conditioning factors. It examines large-scale research data constructed by the
National Indicator of Functional Literacy (INAF). The analysis results show that in the
Brazilian case most of the population tends to concentrate in the most elementary levels
of literacy and that a longer or shorter length of schooling seems to be one of the main
factors that regulate the distribution of access to the written culture.

Keywords: Lliteracy, schooling, assessment.



Sabemos que, historicamente, o acesso & cultura escrita, no Brasil, esta
marcado pela clivagem entre alfabetizados e analfabetos, entre aqueles que t€ém
e aqueles que ndo tém acesso a cultura escrita. Sabemos também que, progres-
sivamente, essa clivagem vem diminuindo, ainda que muito lentamente: na déca-
da de 1960, invertemos, pela primeira vez, a maior propor¢io de analfabetos em
relacdo a de alfabetizados; na de 1980, também pela primeira vez, o nimero
absoluto de analfabetos passou a diminuir; no Censo de 2000, o percentual de
alfabetizados alcangou, finalmente, os mesmos niveis de analfabetos de que
partimos ao fazer o primeiro Censo, em 1872'. No quadro dessa diminuigio geral
do analfabetismo no Pais, a grande clivagem entre analfabetos e alfabetizados —
embora persistente — parece, aos poucos, deslocar-se e diluir-se: as diferencgas
entre os que sabem e os que ndo sabem, ao que tudo indica, traduzem-se € se
reduplicam nas diferengas entre aqueles que sabem mais e aqueles que sabem
menos, entre aqueles que t€m maior e aqueles que t€mmenor inser¢iona cultura escrita.

No quadro desses deslocamentos, como se distribui, pela populagdo, a
insercdo daqueles que tém, de algum modo, acesso  lingua escrita? Como, em
outros termos, sdo construidos diferentes modos de inserc@o e de participagdo
na cultura escrita? Em torno de que condigdes sociais se organiza essa desigual
distribuigao?

Reunir elementos para responder a essas perguntas € o objetivo do artigo.
Ele pretende explorar os principais tragos da distribui¢do do letramento no Bra-
sil, bem como levantar hipoteses interpretativas, a fim de subsidiar o desenvol-
vimento de pesquisas posteriores.

Tais objetivos se inserem no quadro de uma pesquisa mais ampla sobre
modos de inser¢do e de participagdo na cultura escrita no Brasil e sobre os
problemas relacionados a sua investiga¢do,desenvolvida por meio de dois gran-
des conjuntos de estudos: em primeiro lugar, pela exploragio dos dados de
natureza estatistica, produzidos pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcio-
nal (INAF)?; em segundo lugar, por meio de estudos de caso que buscam tornar
mais complexa a compreensio de regularidades (mas também de irregularidades)
apreendidas por meio do primeiro grupo de investigagdes®. Esses estudos ja
apresentaram um conjunto deresultados (ver, por exemplo, Ribeiro ez al. 2002 e
Ribeiro, 2003). Busca-se, aqui, reuni-los numa sintese.

O INAF: limites e possibilidades

O Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) ¢ a uinica iniciativa
de medig¢io do alfabetismo ou do letramento da populagdo adulta, em nivel
nacional, existente no Brasil. Seu objetivo é oferecer a sociedade informagdes
qualificadas para fomentar a pesquisa, para alimentar o debate piblico e para
subsidiar a formulag&o de politicas de educag@o e cultura®.

O INAF busca:
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a)mensurar o dominio de habilidades de leitura, escrita e calculo numérico
da populagdo e; b) reunir dados a respeito das praticas de leitura, escrita e
calculo numérico da populagio, assim como dos julgamentos e crengas sobre
essas habilidades e praticas.

A ambigido do INAF é monitorar a evolugdo dos indicadores de letramento
da populagio. E realizado, por isso, anualmente, alternando-se, a cada edig@o, a
medigdo de areas especificas: em 2001 e 2003, abordaram-se a leitura e a escrita;
em 2002 e 2004, as habilidades matematicas e seus usos’. A pesquisa é realizada
por meio de entrevistas individuais domiciliares, emamostras de duas mil pesso-
as, representativas da populagéo brasileira de 15 a 64 anos. O intervalo de con-
fianga estimado € de 95% e a margem de erro maxima é de 2,2 pontos percentuais
— para mais ou para menos sobre os resultados encontrados no total da amostra.
Neste artigo, além desses resultados totais, sdo analisadas diferengas entre
subgrupos populacionais, cuja representagdo amostral amplia as margens de
erro estimadas. Nesses casos, a analise assume um carater exploratdrio, com
vistas ao estabelecimento de relagdes com outros estudos da area, a criagdo de
condigdes para tratamentos estatisticos mais sofisticados e ao levantamento de
novas hipdteses de pesquisa.

As entrevistas individuais domiciliares, por meio das quais se coletam os
dados, sdorealizadas com base em dois instrumentos: um teste € um questiona-
rio. A seguir, descrevem-se as caracteristicas principais dos instrumentos utili-
zados nas edigdes de 2001 e 2003 do INAF, que focalizaram o dominio e o uso da
lingua escrita.

Para apreensdo das habilidades de leitura e escrita, construiu-se o teste,
composto de uma revista (com um conjunto de textos a serem explorados e
manipulados pelo entrevistado) e de um protocolo (com perguntas sobre os
textos, a serem feitas oralmente pelo entrevistador, seguidas por outras que o
proprio entrevistado deveria ler e responder por escrito).

Na elaboragio do teste, partiu-se da construgdo de uma matriz baseada na
reconstituicdo de diferentes contextos de uso da lingua escrita. Inicialmente,
definiram-se esferas (tanto publicas como privadas) da experiéncia humana e
produg@o discursiva (doméstica, do trabalho, do lazer e do consumo cultural, da
participagdo cidada, da educag@o e dareligido)®. Elencaram-se, em seguida, su-
portes de textos e géneros do discurso relacionados a essas esferas, bem como
objetivos ou finalidades com base nos quais, em geral, textos sdo lidos ou
produzidos nessas esferas (distrair, informar, registrar, controlar, por exemplo).
Finalmente, deduziram-se desses contextos habilidades de leitura e escrita neles
envolvidas, como, por exemplo, localizar omaterial escrito em que uma informa-
¢do desejada pode ser encontrada, identificar essa informagao no texto determi-
nado, mobilizar dados necessarios a redagio de um texto, ou identificar o desti-
natario de um texto e suas necessidades de informagdo sobre o tema tratado.
Dadas, entretanto, as limitagdes impostas pela situagéo de testagem, os instru-
mentos ndo permitiram a exploragdo do universo das habilidades, contextos e
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esferas inicialmente elencados, mas aqueles mais usuais; além disso, represen-
tam com maior pertinéncia capacidades de leitura, em detrimento das de escrita,
apreendidas de modo mais restrito € de maneira predominantemente indireta.

O segundo tipo de instrumento de coleta de dados utilizado — o questiona-
rio — tem por objetivo caracterizar as propriedades sociodemograficas, culturais
e econdmicas dos sujeitos da amostra’, e realizar um levantamento extenso de
dados sobre suas praticas de leitura e escrita, assim como de seus julgamentos
sobre o dominio de habilidades e praticas. Focalizam tanto o uso de quatro
principais suportes da escrita e o acesso a eles — livros, revistas, jornais e
computadores —, quanto, de acordo com a esfera discursiva selecionada, o uso
de géneros de textos diversificados e seu acesso, por posse ou empréstimo, por
exemplo.

Os dados obtidos por meio do teste foram submetidos a um tratamento pelo
qual se estratificaram niveis de dominio de habilidades de leitura (como se viu
acima, sdo restritas as possibilidades de apreensdo de capacidades de uso da
escrita). Analisaram-se as caracteristicas dos itens que foram realizados com
sucesso por pessoas com diferentes desempenhos, tendo em vista o escore
total. Com base nessa analise, caracterizaram-se niveis de habilidade de acordo
com faixas de desempenho. As tarefas que servem para caracterizarum determi-
nado nivel de habilidade sdo aquelas realizadas corretamente por pelo menos
75% das pessoas naquela faixa de escore total. Sujeitos que ndo respondem
corretamente a pelo menos dois itens sio classificados como analfabetos, isto é,
como individuos que ndo demonstram ter desenvolvido as habilidades elemen-
tares de leitura e escrita necessarias (sobretudo aquelas relacionadas a “codifi-
cagdo” e “decodificagdo” de palavras) para um uso auténomo da lingua escrita.
A estratificagdo® obtida por meio desse tratamento ¢ a seguinte:

QUADRO: Descricéo dos niveis de alfabetismo

Estratos Leitura

Analfabetismo O individuo ndo domina as habilidades medidas.

Nivel 1 O individuo localiza uma informagio simples em enunciados
de uma so frase, um anincio ou chamada de capa de revista,
por exemplo.

Nivel 2 O individuo manifesta capacidade de localizar uma informagéo

em textos curtos ou médios (com menor freqiiéncia), mesmo
que seja necessario realizar inferéncias simples.

Nivel 3 O individuo manifesta capacidade de localizar mais de um item
de informagdo em textos mais longos, comparar informagao
contida em diferentes textos, estabelecer relagdes entre as in-
formagdes (causa/efeito, regra geral/caso, opinido/fonte), ater-
se a informagdo textual quando contraria ao senso comum.
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Estabelecidos os niveis de alfabetismo, o tratamento inicial recebido pelo
conjunto de dados consistiu no cruzamento desses niveis com variaveis
sociodemogréficas, culturais e econdmicas e, por sua vez, desse conjunto de
variaveis com dados sobre praticas de leitura e escrita, bem como sobre os
julgamentos dos individuos a respeito de suas praticas e habilidades.

Para a analise dos dados, dispde-se, portanto, de dois grupos de indicado-
res de letramento da populagido. Em primeiro lugar, de evidéncias de capacida-
des de leitura, organizadas em tomo dos niveis de alfabetismo apreendidos. Em
segundo lugar, dispde-se de um conjunto de dados constituidos pelas declara-
¢des dos sujeitos da pesquisa a respeito de suas praticas de leitura e de escrita,
assim como a respeito do modo pelo qual véem a lingua escrita e avaliam suas
capacidades e usos. Embora, neste artigo, seja utilizado, de modo central, o
primeiro grupo de indicadores, recorre-se, de maneira secundaria e auxiliar, ao
segundo grupo de indicadores.

Certamente, ambos apresentam limitagdes para a apreensdo de um fenéme-
no de natureza complexa como o letramento, € essas limitagdes devem ser leva-
das em conta na interpretagdo dos dados. As habilidades avaliadas, primeira-
mente, representam apenas parcialmente o conjunto de procedimentos e capaci-
dades que os leitores utilizam nas diferentes praticas de que participam. Sdo
apreendidas, além disso, num contexto que ndoreproduz todos os condicionantes
sociais e discursivos dos contextos de uso da escrita que pretende representar
€ que, ao interpor, entre o leitor e textos, um conjunto de perguntas e a presenga
de um entrevistador, constitui uma nova situag@o discursiva particular, aquela
de um teste. As praticas de leitura e escrita, por sua vez, sdo apreendidas por
meio de evidéncias indiretas — as declaragdes dos sujeitos sobre tais praticas.
As declaragdes supdem, na maior parte das vezes, um esforgo de rememoragio
pouco natural para os sujeitos, uma vez que sdo levados a determinar e quantificar
materiais ou eventos submersos em praticas rotineiras, que ndo supdem, neces-
sariamente, a atengdo a esses aspectos, nem, muito menos, sua reten¢do’. Por
ultimo, essas declaragdes tém por objeto praticas culturais hierarquizadas em
termos de sua legitimidade, o que faz pesar sobre os sujeitos um efeito de censu-
ra — resultando na subestimag@o de praticas e disposigdes tidas como ilegitimas
ou, ao contrario, na superestimagdo daquelas consideradas mais desejaveis ou
apropriadas'®.

Apesar disso, deve-se ter em mente que a consciéncia dessas limitagdes se
expressou, na elaboragio e utilizagdo dos instrumentos, num conjunto de pre-
caugdes de natureza metodologica. As habilidades de leitura apreendidas foram
determinadas com base em tarefas contextualizadas, organizadas em tomo de
um suporte de efetiva circulagdo social — uma revista e ndo um conjunto de
folhas de teste —, que apresentava ao leitor géneros textuais de uso corrente e
apropriados ao suporte, como anuncios, noticias, reportagem, carta, cupom de
promogdo, dentre outros. Se, evidentemente, essas precaugdes ndo instauram
uma efetiva situagdo de uso da lingua escrita, elas atenuam, em certa medida, a
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artificialidade da situagdo de teste. Em sua realizagdo, além disso, buscou-se
controlar o efeito que a familiaridade com enunciados ou questdes de testes
exerce sobre os sujeitos. Em nenhuma parte do instrumento foram utilizadas
questdes fechadas, com respostas de multipla escolha. As tarefas mais simples
e construidas especialmente para apreender habilidades de sujeitos menos
escolarizados (e, portanto, menos familiarizados com esses géneros de texto)
eram apresentadas oralmente pelo entrevistador e respondidas, também oral-
mente, pelo entrevistado. A partir das tarefas de dificuldade média, o sujeito
escrevia, ele mesmo, suas respostas (que ndo envolviam a redagdo de senten-
¢as, mas apenas de uma ou mais palavras) e, somente no final do teste (emquese
apresentavam as tarefas mais complexas), lia os enunciados e redigia as respostas.
Tendo em vista o efeito de censura decorrente do maior ou menor grau de
legitimidade de préticas de leitura, o questionario somente apresentava as per-
guntas relativas ao valor da leitura para o sujeitos, bem como as praticas de
maior prestigio, como a leitura de jornais, revistas e, sobretudo, de livros, cabe
registrar que o questiondrio também faz um extenso levantamento de praticas
“ordinarias” ou “cotidianas™'! de leitura e escrita, relacionadas a esfera da vida
doméstica e de sua organizagio cotidiana, como fazer listas de compras, utilizar
extratos bancarios, contas e catalogo telefénico, controlar despesas familiares,
por meio da escrita, dentre outras. Antes, portanto, de fazer suas declaragdes
relativas a praticas de leitura de prestigio, os sujeitos tiveram a oportunidade de
tornar visivel para si mesmos uma familiaridade com materiais escritos, o que
pode, em certa medida, atenuar o efeito de censura no tratamento de usos legi-
timos da lingua escrita. Por fim, procurou-se sempre utilizar perguntas em forma
neutra, de modo a atenuar o efeito de busca da resposta esperada ou legitima na
propria formulagdo da pergunta. Ao entrevistado perguntava-se, por exemplo,
“o Senhor gosta ou ndo gosta de ler”, “costuma ou nio costuma ler jornal”, etc.
Ao lado da consciéncia das limitagdes dos instrumentos do INAF, € impor-
tante que o leitor também tenha em mente, na interpretagido dos dados obtidos,
que, ao tomar como objeto de descrigdo e analise a distribui¢do do acesso a
cultura escrita, os autores ndo pretendem classificar a populagido estudada
tendo em vista seu maior ou menor acesso a lingua escrita, e, por meio dessa
classificagdo, instituir divisdes entre os letrados e os iletrados, entre os que
sabem mais e os que sabem menos, entre os leitores e os ndo leitores, de modo
a hierarquizar, com base num ponto de vista “grafocéntrico”, esses grupos ou
classes (cf., por exemplo, Kleiman, 2003). Ao contrario, considerando que, em
escala societaria, o dominio da escrita ¢, como a posse de outros bens, um dos
fendmenos sociais que instituem essas divisdes e diferengas, um dos fendéme-
nos que distinguem grupos e hierarquias entre eles'?, o que os autores preten-
dem ¢ apreender, justamente, o modo pelo qual a sociedade brasileira desigual-
mente distribui o acesso a cultura escrita e, por meio dessa desigual distribui-
¢do, possibilita a uns e a outros maior ou menor acesso a bens e processos
econdmicos, sociais e culturais (dentre eles, uma maior ou menor possibilidade
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de afirmag8o ou de “perda identitaria”)"*. As “classes” ou “categorias” que aqui
serdo utilizadas (como “negros”, “mulheres” ou “evangélicos”), além disso,
designam, como defende Pierre Bourdieu (1994), sobumponto de vista tedrico
e, portanto, abstrato, um conjunto de “propriedades determinantes” que, em
oposi¢do a outras, permitem explicar e compreender os fendmenos sociais em
estudo'. De modo algum podem ser tomadas com base num modo de pensa-
mento “substancialista”,

[...] qui est celui du sens commun — et du racisme — et qui porte a traiter les
activités ou les préférences propres a certains individus ou certains groupes
d’une certaine société a un certain moment comme des propriétés substantielles,
inscrites une fois pour toutes dans une sorte d’essence biologique ou — ce qui ne
vaut pas mieux — culturelle [...] (Bourdieu, 1994, p.18 — énfase do autor)”.

Uma desigual distribuicdo do acesso a escrita

Os resultados dos testes aplicados em 2001 e 2003 mostraram uma distribui-
¢do relativamente semelhante e estavel dos niveis de alfabetismo da populagio
brasileira(Tabela 1).

De acordo com esses dados, a maioria da populagdo (mais de um tergo)
encontra-se no nivel 2 de alfabetismo, que representa um dominio bdsico das
habilidades de leitura: com grande freqiiéncia, os sujeitos desse grupo conse-
guem localizar informagdes explicitas em textos curtos ou médios, mas apresen-
tam dificuldades para fazé-lo quando se trata de um niimero maior de informa-
¢des, quando essas informagdes sdo de natureza implicita (¢ demandam
inferéncias de natureza mais complexa) e quando sdo apresentadas em textos de
maior extensdo. O segundo maior grupo € o que corresponde ao nivel 1 (repre-
sentado por pouco menos de um tergo da amostra), em que se concentram os
sujeitos que demonstram no teste um dominio de rudimentos da escrita, em sua
maior parte identificados a codificagdo e decodificagdo de palavras, bem como a
compreensdo de sentencas e partes de textos. As menores concentragdes da
populag@o estdo distribuidas entre os grupos constituidos pelos que atingem o
nivel 3 de alfabetismo e pelos analfabetos. A proporgio daqueles que atingem o
nivel 3, que representa um dominio pleno das habilidades testadas, corresponde
a cerca de um quarto da populagio; ja a proporgdo daqueles que se encontram
na condi¢do de analfabetismo € constituida por cerca de um décimo da popula-
¢do considerada'®.

As ligeiras diferengas verificadasentre 2001 e 2003 estdo dentro da margem
de erro do estudo. Serfio necessarios mais levantamentos para verificar se as
evolugdes observadas — em especial a maior concentragio que se identifica, em
2003, no nivel 2 - confirmam-se como tendéncias ouapenas como flutuagdes no
interior da margem de erro.
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Tabelal
Distribuicio dos niveis de alfabetismo na populagfo brasileira

de 15 a 64 anos
Niveis\ Ano 2001 2003
Analfabetismo 9% 8%

Alfabetismo Nivel 1 31% 30%
Alfabetismo Nivel 2 34% 37%
Alfabetismo Nivel 3 26% 25%

Fonte: INAF 2001 e INAF 2003

Em sintese, os dados mostram que menos de trés brasileiros em cada 10
alcangam o nivel mais alto e pleno de alfabetismo; a maior parte da populagéo se
concentra, assim, nos dois primeiros niveis (1 e 2).

O relacionamento desses resultados com variaveis sociodemograficas evi-
dencia que as desigualdades na distribui¢do do acesso a lingua escrita
correspondem, em linhas gerais, a desigualdades no acesso a outros recursos e
beneficios econdmicos, sociais e culturais, organizando-se, portanto, em torno
de um “efeito Mateus”, de acordo com o qual quanto maiores os recursos de um
individuo ou grupo social, maiores as probabilidades de torna-los rentaveis e
passiveis de acumulagdo'’.

Nas areas geograficas e nos subgrupos populacionais em que a renda —
assim como a disponibilidade de bens e servigos — é maior, também é maior a
propor¢do de individuos que atingem os niveis mais avangados de dominio das
habilidades de alfabetismo. Os resultados obtidos em 2003*® mostram que o
percentual dos que atingem o nivel 3 de alfabetismo ¢ mais acentuado nas
Unidades da Federagdo (UF) com maior Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH): 27% no grupo de UF com IDH mais alto, 25% nos estados com IDH médio
e 21% nas UF com IDH mais baixo'. Os resultados mostram, também, que, nos
municipios com mais de 100 mil habitantes, 31% atingem o nivel 3, contra 16%
nos municipios comaté 20 mil pessoas; domesmomodo, em meios urbanos, ¢ de
28% a concentragdo daqueles que atingem onivel 3, contra 13% emmeiosrurais.

As geragdes que tiveram maior acesso a escolarizagdo sdo também aquelas
que mais tém acesso a cultura escrita: entre os jovens de 15 a 25 anos, os que
alcangam o nivel 3 de alfabetismo perfazem 39%, contra apenas 10% entre os
que témde 50 a64 anos de idade®. Também a maior escolaridade dopaifavorece
o desempenho dos filhos no teste: tendem a apresentar maiores concentragdes
no nivel 1 (43%) aqueles cujos pais ndo possuiam escolaridade; no nivel 2
(40%), aqueles cujos pais estudaram da 1* & 3% série do Ensino Fundamental e,
no nivel 3 (46%), aqueles cujos pais tiveramuma escolaridade superior ou igual
a 4" série?’. Essas desigualdades sdo do mesmo modo acentuadas tendo em
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vista as desigualdades construidas com base em relagdes raciais: 30% daqueles
que se declaram brancos atingem o maior nivel de habilidades, contra 21% dos
que se declaramnegros ou pardos. Por fim, essas desigualdades sdo ainda mais
acentuadas na comparagdo entre individuos de familias com maior ou menor
poder aquisitivo: entre as pessoas pertencentes as classes A e B, segundo o
Critériode Classificagdo Econémica Brasil*2, 56% atingem o nivel 3, contra 31%
na classe C e 13% nas classes D e E. As desigualdades de acesso a lingua escrita
tendem a reproduzir, desse modo, os mesmos padrdes brasileiros das desigual-
dades de acesso a outros beneficios econdmicos, sociais e culturais.
Nointerior desse quadro geral, porém, quatro fendmenos merecem atengao.
Primeiramente, como as praticas de leitura e de escrita sdo, dentre as praticas
culturais, aquelas mais dependentes da escola, o acesso a escolarizagdo mais
longa — sobretudo a educagdo basica, como se vera — constitui um importante
fator na diminuigio das desigualdades no acesso a escrita”. Em segundo lugar,
esse efeito equalizador de uma maior escolaridade, entretanto, parece se mostrar
mais limitado quando se exerce sobre familias menos escolarizadas, sobre gru-
pos com menor poder aquisitivo e sobre negros: mesmo que, por exemplo, uma
maior escolaridade aumente os niveis de alfabetismo da populagio negra, isso
ndo ¢ suficiente para apagar as distancias que a separam da populag@o branca.
Em terceiro lugar, ao que tudo indica, o efeito positivo da escolarizagdo pode
resultar, tendo em vista as relagdes de género, de uma possibilidade maior de
tornar rentavel a escolarizagio para dominio da cultura escrita: o “efeito Mateus”
que organiza, em linhas gerais, a distribuigdo dos niveis de alfabetismo parece
ndo se manifestar emrelagdo as mulheres; embora estas tenham, em geral, menor
acesso aos beneficios econémicos e simbolicos da escolarizagdo, tendem —
como se vem detectando, no Brasil e internacionalmente?*, nas ultimas décadas
— a alcangar niveis mais altos de escolarizagdo que os homens e parecem ser
mais capazes de tornar rentaveis os efeitos dessa escolarizagdo sobre o dominio
dalingua escrita. Por fim, ao que parece, independentemente da escolarizagdo, a
religido tende a constituir uma condigéo, cuja importancia merece ser melhor
dimensionada, relacionada ao acesso a niveis mais avangados de alfabetismo.
Examinar mais detidamente esses quatro fendmenos relacionados aos efei-
tos da escola sobre a inser¢@o na cultura escrita sera o objetivo da proxima segdo.

Cultura escrita, duracéo e variaciio da experiéncia escolar

Dentre os recursos sociais desigualmente distribuidos, a escolarizagdo tem
especial interesse para o estudo da difusdo do alfabetismo. Pesquisas internacio-
nais que empregam modelos multivariados para determinar o valor explicativo
de fatores sociodemogréaficos nos niveis de alfabetismo da populagdo adulta
mostram sistematicamente que o nivel de escolaridade ¢ a variavel com maior
poder explicativo?. O mesmo se verificou em estudo dos niveis de alfabetismo
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junto a populagdo paulistana adulta?. Os resultados do INAF, por usa vez,
também evidenciam os efeitos da desigualdade educacional nos niveis de
alfabetismo da populag@o. E o que se analisara em seguida.

1. Cultura escrita e duragdo da experiéncia escolar

Segundo os resultados de 2003, o nivel 3 de alfabetismo s6 é majoritario
entre pessoas com pelo menos a educagio basica completa. A Tabela 2 mostra
que, dentre as pessoas que ndo freqiientaram ou ndo completaram nenhuma
série escolar, 80% sdo analfabetos e 20% tém um nivel rudimentar de habilidade
de leitura, de acordo com o teste’’. Entre as pessoas com um a trés anos de
estudo, chama a atengdo o fato de que 32% se encontram ainda na condigio de
analfabetismo absoluto, ao lado dos 51% que s6 atingem o nivel 1%. Na popula-
¢do com quatro a sete anos de estudo, verifica-se uma concentragdo ainda
grande no nivel 1, quase a mesmarelativa ao nivel 2. S6 entre pessoas com pelo
menos oito anos de estudo passa-se a obter uma concentragdo de mais de 80%
no nivel basico e pleno de alfabetismo, sendo que o nivel pleno s6 € majoritario
entre pessoas com pelo menos o ensino médio completo?.

Tabela 2
Distribuicéo dos niveis de alfabetismo na populacio brasileira de 15 a 64
anos, segundo os anos de estudo* (2003)

Nenhum l1a3 4a7 8a10 11oumais

Analfabetismo 80% 32% 2% - -
Alfabetismo Nivel 1 20% 51% 42% 14% 4%
Alfabetismo Nivel 2 - 16% 43% 46% 37%
Alfabetismo Nivel 3 - 1% 12% 40% 59%
BASE 91 343 757 410 399

*Os anos de estudo referem-se a ultima série concluida, assim, pessoas com
8 anos de estudo tém o correspondente ao Ensino Fundamental completo e as
com 11 anos de estudo ao Ensino Médio completo. Fonte: INAF 2003.

A medida que controlamos a escolaridade, ou seja, comparamos grupos
com niveis de escolaridade semelhante, as diferencgas entre areas geograficas e
subgrupos sociais — apontadas anteriormente — se atenuam ou desaparecem.
No conjunto da amostra, a proporgio de pessoas com nivel 3 € de 28% na zona
urbana e de 13% em meios rurais; considerando apenas a populagdo com quatro
a sete anos de estudo, a diferenca cai para 12% contra 13%; considerando, por
fim, a populagdo com oito a dez anos de estudo, os habitantes de meios urbanos
e rurais passam a demonstrar um nivel equivalente de alfabetismo (de 41%). O
mesmo ocorre com Unidades da Federagdo com IDH diferenciado: tomando

98



apenas a populagdo com oito a dez anos de estudo, o percentual dos que atin-
gem o nivel 3 se situa em torno de 40%, seja qual for o IDH. As diferengas
apreendidas, além disso, tendo em vista as popula¢des de municipios com por-
tes distintos, tendem a desaparecer ao serem também controladas pela escolari-
dade.

Comrelag@o as diferengas entre grupos etarios, € importante levar em conta
que, como ja se indicou, uma vez que a expansdo da educag@o basica é um
fenémeno recente em nosso pais, os jovens tém em geral um nivel de escolarida-
de mais alto que as demais geragdes. E também preciso considerar que, para os
mais jovens, a experiéncia escolar é maisrecente. O Grafico 1 (pagina seguinte)
ilustra relagdes sugestivas quanto ao impacto da escolarizagdo nas distintas
geragdes. Nas quatro primeiras colunas, referentes ao conjunto da amostra, é
clara a vantagem dos mais jovens, cuja escolaridade também é maior®®. Nas
quatro colunas centrais, que mostram o desempenho da populagido com escola-
ridade mais baixa (de quatro a sete anos de estudo), verifica-se ainda o mesmo
padrdo, possivelmente gragas a proximidade da experiéncia escolar dos mais
jovens. Ja nas colunas da direita, onde esta representado o desempenho das
pessoas com mais escolaridade, as diferengas sdo muito menores e néo lineares.
As reduzidas bases de calculo ndo favorecem afirmagdes conclusivas, mas os
dados sugerem a hipdtese de que, a partir de um certo patamar de escolaridade
— oito anos de estudo, nesse caso — as habilidades de alfabetismo se consoli-
dem de modo a viabilizar sua manutengio e desenvolvimento ao longo da vida.
Também ndo se pode perder de vista que, como as proprias bases de calculo
indicam, os que tinham acesso a uma escolaridade de oito anos ha 30 ou 40 anos
constituiam um grupo muito mais seleto do que os que se escolarizaram nas
duas ultimas décadas.

Grafico 1
Proporgdo de pessoas que atingem os niveis 2 e 3 de alfabetismo, segundo a faixa etariae

os anos de estudo
DO Nivel 2 O Nivel 3

T H e
% _
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Totat Total Total Total Ded4a7 Ded4a7 Deda7 Deda7 8oumais 8oumais 8oumais 80oumais
(609) (483) (545) (363) anosde anosde anosde anosde anosde anosde anosde amosde
estudo estudo estudo estudo estudo estudo estudo estudo
(188) (196) (247) (126) (386) (209) (159) (55)

Obs: Os numeros entre parénteses indicam a quantidade de pessoas da amostra
em cada categoria, portanto, a base sobre a qual se calculam os percentuais.
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Em sintese, tudo indica que uma escolariza¢do mais longa (sobretudo maior
que oito anos de estudo) seja uma importante condi¢do para o acesso a cultura
escrita, contribuindo para a redugio das desigualdades que tendem a construir
um desigual acesso a niveis mais altos de alfabetismo.

Apesar disso, observa-se que a relagdo positiva entre escolaridade e nivel
de alfabetismo tende a se mostrar limitada se se levam em conta outros elemen-
tos. Com efeito, como argumenta Magda Soares (2003),

(...) é preciso analisar o avesso dos dados, pois ndo sdo despreziveis os nune-
ros que indicam a negagdo de uma relagdo entre letramento e escolarizagdo:
surpreende que 42% dos que completaram o Ensino Médio e ndo completaram
o Ensino Superior, ou seja, dos que tem onze a catorze anos de escolaridade,
ndo tenham atingido o nivel 3 de alfabetismo, e ainda que 22% dos que tém
curso superior completo estejam nos niveis 1 e 2 (p. 99)*'.

Em torno de que fendmenos sociais se constroem, na sociedade brasileira,
esses fortes limites ao papel da duragdo da escolarizagio sobre a insergdo na
cultura escrita? Para responder a essa pergunta, Magda Soares (2003) formula
trés hipoteses principais. A primeira delas refere-se a uma possibilidade de “ocor-
réncia de um retorno ou reversio a niveis de habilidades inferiores aqueles
atingidos por via do processo de escolarizagio, em decorréncia de pouco ou
nenhum uso da leitura e da escrita fora da escola, seja por falta de oportunida-
des, seja por falta de interesse” (p. 99). A segunda hipdtese € a de que pelo fato
de um longo periodo de tempo poder “estar interposto entre a época em que
ocorreu a escolarizagdo e o momento da avaliagdo das habilidades de leitura e
escrita” (p. 99) pelo INAF, um individuo pode ter mostrado um desempenho
insuficiente por “estar afastado por muitos anos da situagéo ‘teste’” (p. 99), pela
“estranheza diante dessa situagdo” (p. 99-100) ou pela possibilidade de as habi-
lidades medidas pelo teste ndo serem ‘mais aquelas desenvolvidas pela escola a
época em que o individuo a freqiientou” (p. 100). Por fim, a terceira hipotese —
que a autora desenvolve detidamente em seu trabalho — € a de que o reduzido
efeito da duragfo da escolarizag@o sobre uma parcela importante da populagéo
se deveria a ““um possivel distanciamento entre o /etramento escolar — as habi-
lidades de leitura e escrita desenvolvidas na e pela escola — e o letramento
social — as habilidades demandadas pelas praticas de letramento que circulam
na sociedade” (p.100 — énfase da autora).

Os pressupostos dessa ultima hipétese sdo trés. Primeiramente, a autora
assume que o letramento ¢ um fenémeno situado, dependente dos contextos de
uso e de aquisi¢do da escrita, o que leva a postular a existéncia de letramentos
e ndo de um letramento universal e abstrato. Em segundo lugar, com base em
estudos sobre o processo de construgdo dos saberes escolares®?, a autora con-
sidera que o contexto escolar e as necessidades peculiares desse contexto cons-
troem, com base nos usos da lingua escrita em sociedade — o letramento social
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—, umtipo especifico de letramento, a que denomina letramento escolar. Por fim,
a autora assume que letramento social e letramento escolar, “embora situados
em diferentes espagos e em diferentes tempos, sdo parte dos mesmos processos
sociaismais amplos” (p. 111).

Argumentando que, diferentemente de outras avaliagdes de niveis de
alfabetismo ou de leitura, que medem o letramento escolar, o INAF apreende,
pelas caracteristicas descritas na primeira parte deste artigo, um letramento so-
cial, a autora conclui que, por serem parte de processos sociais mais amplos,
“experiéncias sociais e culturais de uso da leitura e da escrita proporcionadas
pelo processo de escolarizagdo acabam por habilitar os individuos a participa-
¢do em experiéncias sociais de uso da leitura e da escrita no contexto social
extra-escolar” (p. 111). Em sintese, apesar das diferengas entre o que se ensina
na escola e o que se demanda em outras esferas do mundo social, quanto maior
a escolariza¢@o, maior seu peso na construgdo de niveis de letramento social.
Assim, paradoxalmente, a autora termina por chegara uma conclusio que nega
sua hipdtese de partida: os limites da durag@o da escolarizagdo sobre o desen-
volvimento de habilidades de uso da lingua escrita ndo podem ser explicados
pela distdncia entre o letramento que se vivencia na escola e o letramento social,
medido pelo INAF.

A hipotese feita por Magda Soares ¢, portanto, insuficiente para auxiliar a
compreender as razdes pelas quais o efeito equalizador da extensio da escolari-
dade n3o se manifesta para expressivas parcelas escolarizadas da populagio
brasileira; que esse efeito — como ja se indicou mais acima de modo sucinto —
ndo anule as diferengas determinadas pela duragio da escolaridade do pai, ndo
anule as diferencas de classe, ndo anule as diferengas construidas em torno de
relagdes raciais. Buscar compreender esses limites da duragdo da escolarizagéo
sera o objetivo da proxima segdo.

2.Cultura escrita e variagdo da experiéncia escolar

Tendo em vista as diferengas determinadas pela duragdo da experiéncia
escolar do pai (Grafico 2), deve-se observar, antes de tudo, que os dados evi-
denciam um acentuado incremento da escolarizag@o dos respondentes em rela-
¢do a escolaridade de seus pais. Para isso, basta levar em conta que, dentre
aqueles entrevistados cujos pais tiveram de um a trés anos de estudo, 43%
realizaram quatro a sete anos de estudo, 22% oito a dezanose 16% 11 ou mais,
o que significa que 81% deles alcangaram uma escolaridade superior a de seus
pais. Apesar disso, como se pode verificar pelo grafico, mesmo controlada a
escolaridade do filho, é regularmente maior a participagio nos niveis mais altos
de alfabetismo daqueles cujos pais t€ém maior escolaridade.
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Gréfico 2
Pessoas que atingem os niveis 2 e 3 de alfabetismo, segundo a escolaridade do pai e os
anos de estudo do respondente
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Assim, a durag@o da escolaridade dos entrevistados ndo se mostra suficien-
te para reduzir o efeito da antiguidade da experiéncia escolar familiar, ou, em
outros termos, da antiguidade da acumulagdo do capital escolar pela familia®.
Séo, portanto, fatores ligados a diferenciag@o da experiéncia escolar —ao modo
pelo qual alunos oriundos de meios mais ou menos escolarizados se relacionam
com a instituigdo escolar (e com seus usos da escrita) € a maneira por meio da
qual essa institui¢do lida com esses diferentes modos de relagdo — que podem
auxiliar a compreender os limites da duragdo da escolarizagio sobre a insergdo
na cultura escrita®.

A classe social do individuo, determinada pelo poder aquisitivo da familia,
também parece ser um desses fatores que condicionam tipos de experiéncia
escolar diferenciados e que, desse modo, limitam as chances de uma maior
escolarizagdo implicar uma inser¢do mais definitiva na cultura escrita. Como se
pode observar por meio do Grafico 3, mesmo tendo alcangado o mesmo nimero
de anos de estudo, apenas as classes A e B apresentam sempre participagdes

Gréficod
Pessoas que atingem os niveis 2 e 3 de alfabetismo, segundo a classe social e os anos de
estudo
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maiores nos niveis mais altos de desempenho, particularmente no nivel 3, com
percentuais que chegam a 48% na faixa dos individuos que tiveram de oito a dez
anos de estudo e a 69% na faixa dos individuos com 11 ou mais anos.

Tendo em vista esses resultados, € for¢oso perguntar se as diferenciagdes
apreendidas ndo seriam resultantes, dentre outros fatores, da diferenciagio da
experiéncia escolar de criangas e jovens pertencentes a esses diferentes grupos,
bem como das redes de ensino — publicas ou privadas — as quais os diferentes
grupos tendem a ter acesso. Os dados do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Basica (Saeb), por exemplo, mostram sistematicamente que alunos de
escolas privadas (as quais, evidentemente, t€ém acesso as criangas € jovens
provenientes de grupos com maior renda) apresentam médias de desempenho
mais altas que os alunos das escolas publicas (INEP, 2002). Essas diferencas de
rendimento sdo excessivamente altas para deixarem de ser evidenciadas. No
Saeb 2001, a média em leitura de criangas da 4° série de escolas privadas alcanga
209,2, enquanto a de criangas da mesma série de escolas publicas atinge 162,8
nas estaduais e 157,9 nas municipais. Na 8" série, a média, nas particulares, ¢ de
282, contra, aproximadamente, 229 tanto nas estaduais quanto nas municipais.
No 3°ano do Ensino Médio, por fim, osalunos das escolas particulares apresen-
tam uma média de 309,6, em contraposi¢do a média de 253,2 de alunos das
publicas. Ao final do Ensino Médio, portanto, um estudante de escola publica
ndo alcanga a média obtida, ao final do ensino fundamental, por um estudante de
escola particular.

A diferenciagdo da experiéncia escolar dos diferentes grupos pode, portan-
to, fornecer elementos para compreensio da desigual distribui¢do do acesso a
lingua escrita. Apesar disso, outros fatores merecem ser levados em conta. Como
se pode observar pelo grafico, mesmo com niveis de escolaridade mais baixos,
os individuos de renda mais alta alcangam niveis mais altos de alfabetismo, o
que leva a supor que, além da escolarizag@o diferenciada, esses individuos pos-
suem, ao longo da vida, possibilidades de inser¢do no mundo social que favore-
cem o acesso — ainda que mais lacunar — a cultura escrita.

A comparag@o entre brancos e negros com anos de escolaridade semelhan-
te pode também auxiliar no exame do efeito do tipo diferenciado de experiéncia
escolar, bem como do peso que possibilidades, ao longo da vida, de inser¢do em
diferentes contextos sociais exercem sobre o acesso a cultura escrita. No Gréafico
4, podemos observar que, no total da amostra, € maior o percentual de brancos
nos niveis de alfabetismo mais elevados. Entre pessoas com escolaridade mais
baixa, entretanto, € entre os negros que se encontram os maiores indices nos
niveis mais altos. Ja entre as pessoas que tém de oito a dez anos de estudo, ou
11 ou mais anos, os brancos passam a levar vantagem, o que possivelmente se
explique, dentre outros fatores, pelo tipo diferenciado de experiéncia escolar a
que esses dois grupos t€m acesso.
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Gréfico 4
Proporgdo de pessoas que atingem os niveis 2 e 3 de alfabetismo, segundo araga

declarada e os anos de estudo
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De acordo com dados do Saeb (Araujo & Luzio, 2003) criangas e jovens
negros tendem a ter um rendimento menor na avaliagdo em leitura e matematica
do que criangas e jovens brancos, mesmo que os pais possuam 0 mesmo nivel
de escolaridade, o que leva a supor que, no interior das escolas (sejam elas
publicas ou privadas) se propiciem oportunidades distintas de relagdo com a
escola e com o saber, em fungdo da pertenga a um ou outro grupo étnico®.

Os dados do INAF relativos as populagdes menos escolarizadas — nas
quais seidentifica um melhor desempenho entre negros que entre brancos — sdo
de especial interesse para a analise das desigualdades raciais. Isto porque os
demais indicadores existentes normalmente se referem a populagdes
escolarizadas, sejam elas as avaliagdes escolares, sejam os estudos populacionais
em paises desenvolvidos, onde a escolarizagdo basica é universalizada. Os da-
dos do INAF, ao permitirem a comparagido entre grupos com menos € mais
escolaridade, reforgam a hipotese de que — pelo menos no que se refere ao
dominio da escrita — é a escola que tende a promover ou a reforgar a segregacao,
por meio de mecanismos que merecem estudos mais detalhados.

Os dados sobre as praticas de leitura e escrita apurados pelo INAF retinem
evidéncias que tornariam ainda mais complexa a analise desses mecanismos de
segregacdo na esfera escolar (e possivelmente também fora dela) que explicam
as condigdes de letramento diferenciadas de negros e brancos. Seria de se su-
por, tendo em vista as diferengas de desempenho, bem como as chances desi-
guais, no Brasil, de acesso da populagdo negra aos diferentes tipos de capitais
(econdmico, social e cultural), que, no nivel das praticas, se apreendesse uma
menor participagido dessa populagdo em praticas letradas. No € o que demons-
tram dados sobre declaragdes de praticas. Na esfera doméstica, por exemplo,
dentre um conjunto de 14 praticas investigadas, observa-se que, entre pessoas
combaixa escolaridade, os brancos tém maior envolvimento com praticamente
todas as praticas, com excecdo da escrita de cartas; no grupo com maior escola-
ridade, entretanto, a desvantagem dos negros desaparece®®. Nesse caso, seria
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possivel supor que, entre pessoas com menos escolaridade, o envolvimento
menor dos negros com praticas de leitura e escrita na esfera doméstica esteja
mais diretamente associado a um acesso mais restrito ao universo do consumo
(do que depende parte importante dos usos da escrita examinados) do que
propriamente a insuficiéncia de habilidades para enfrentar as demandas de leitu-
ra nesse dmbito, uma vez que, no teste, os individuos com menor escolaridade
ndo demonstram capacidades inferiores aos dos brancos. Por outro lado, o
desaparecimento das diferengas entre negros e brancos quando consideradas
as pessoas com maior escolaridade (8? série pelo menos) talvez possa ser expli-
cado pelo fato de que junto a esse subgrupo o acesso ao consumo € mecanis-
mos a ele relacionados ja € suficientemente homogéneo e que as diferengas
quanto a habilidades de leiturando se manifestem particularmente nesse &mbito.
Como observa Britto (2003), néo € nas praticas ordinarias de leitura e escrita que
os mecanismos de segregacdo social operam mais agudamente.

O que € curioso em relagdo a esse aspecto é que, na esfera do consumo
cultural, na leitura de livros, revistas e jornais, por exemplo, onde mecanismos de
distingdo social incidem fortemente, como atesta farta producido sociologica
sobre o tema, tampouco se observam diferengas entre negros e brancos, tal
como seria de se supor tendo em vista as diferengas do nivel de alfabetismo. O
que os dados mostram é que, tanto o gosto pela leitura para entretenimento
quanto a leitura de jornais, revistas e livros de ficgdo é muito mais freqiiente
entre pessoas com escolaridade mais alta, seja qual for a raga declarada, o que
evidencia a forte dependéncia dessas praticas da escolarizagdo®”.

Abranger adequadamente a complexidade dos efeitos das relagdes de raga
nas configuragdes do letramento, considerando ao mesmo tempo niveis de ha-
bilidades e praticas —ambos aliados a diferengas na experiéncia escolar —, exce-
de as possibilidades desse artigo. Se abrimos esse paréntese na sua linha prin-
cipal analise, referida a durag@o e variagdo da experiéncia escolar, foi também
para deixar marcada a constatagdo de que os niveis de habilidade de uso — ainda
que fundamentais — ndo sdo os unicos determinantes do envolvimento diferen-
ciado em préticas de letramento. Estdo em jogo ai também disposi¢des e orienta-
¢Oes ideoldgicas sobre as quais, certamente, a experiéncia escolar também tem
efeitos. Ha que se ter em vista que tanto a duragdo quanto a qualidade da
experiéncia escolar determinam néo so niveis de habilidade e praticas diferenci-
ados, mas tambématitudes e valores com relagio a leitura e a escrita, que preci-
sam ser melhor explorados.

Assim, no que diz respeito a escola, se se retoma a hipotese de Magda
Soares (2003), € for¢oso concluir que nela se produz ndo um letramento escolar
genérico®®, com forte impacto sobre o letramento social, mas letramentos distin-
tos de acordo com os grupos ou subgrupos sociais que participam das experién-
cias com a lingua escrita que nela se promovem. Evidentemente, essas diferen-
¢as, como mostram numerosas pesquisas, decorrem do fato de a escola brasilei-
ra propiciar, em linhas gerais, experiéncias mais limitadas para o dominio da
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lingua escrita e — portanto, formas de letramento mais restritas — quanto meno-
res forem os capitais (cultural, social ou econémico) dos grupos por ela atendi-
dos, seja pela diferenciag@o entre escolas publicas e privadas, seja pelo desen-
volvimento de formas “brandas” de exclusdo, como as diferentes formas de
“condescendéncia” e de selegdo “insensivel” para com alunos vistos como
“fracos™. De modo menos evidente, a diferenciagio pode também decorrer da
maneira pela qual esses distintos grupos déo significado ao dominio da lingua
escrita na escola (e fora dela). E necessario considerar — ¢ o que, por exemplo,
demonstra Labov (1976a) em seus estudos sobre a mudanga lingiiistica*® — que
se possam vivenciar as experiéncias escolares com a lingua padrio (com a lin-
gua “quase” escrita) como forma de opressdo ou, como defende Angela Kleiman
(2003, p. 213), de ameaga a uma identidade lingiiistica, cultural e racial: “a aquisi-
¢do da escrita pode ser percebida, pelos sujeitos das camadas pobres, como um
processo autoritario que ocasiona uma perda identitaria, ao exigir a transforma-
¢do do sistema lingiiistico e das estratégias pragmatico-discursivas que lhes
sdo conhecidas e familiares” (p. 213).

As diferengas no desempenho de homens e mulheres talvez possam auxiliar
na compreensdo dos diferentes modos pelos quais os sujeitos vivenciam as
oportunidades — as vezes iguais, as vezes diferentes — de experiéncia escolar
coma lingua escrita. E que essas distingdes organizadas em torno de relagdes de
género, apesar de estarem também correlacionadas a diferengas na escolarida-
de, o fazem de maneira bastante particular. Nesse caso, a peculiaridade reside no
fato de que vantagens em matéria de escolaridade e de dominio de habilidades
de alfabetismo n@o correspondem a vantagens no acesso a outros recursos
sociais, nema posi¢des demaiorpoder ou prestigio*'. Embora venham regredindo
historicamente, as desigualdades entre homens e mulheres no que tange ao
poder econémico e politico ainda sdo marcantes na sociedade, como atestam,
por exemplo, os indicadores relativos a renda e a0 emprego, ou ainda a ocupa-
¢do de cargos eletivos nos poderes executivo ou legislativo. Mesmo nessa
condig@o de subalternidade, a populagdo feminina avangou mais em termos de
escolarizag@o, passando a apresentar, a partir da década de 1990*?, uma média de
anos de estudo superior a da populagio masculina. A amostra do INAF 2003
retrata essa situagdo: o percentual de mulheres com pelo menos oito anos de
estudo é de 43%, contra 38% dos homens. O mais interessante, entretanto, é que
a comparagio entre grupos com escolaridade semelhante revela uma sistematica
vantagem das mulheres tendo em vista o rendimento no teste. Entre os individu-
os de escolaridade mais baixa, a diferenca ndo ¢ expressiva, mas eleva-se nos
grupos com mais escolaridade, chegando, no nivel 3, a 11 pontos percentuais de
diferenca junto aos dois tltimos grupos (Grafico 5).
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Gréfico 5
Proporgao de pessoas que atingem os niveis 2 e 3 de alfabetismo, segundo o sexo e os

anos de estudo
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Os dados sugerem que o melhor desempenho em leitura das mulheres esta
associado a outras condigdes culturais, ndo circunstritas a escolarizago, que
imprimem peculiaridades a experiéncia escolar das meninas no que se refere a
sua inser¢do na cultura escrita, o que explicaria o fato de que estas também
demonstram melhor desempenho em leitura nas avaliagdes escolares®. O mes-
mo ndo ocorre em relagdo a matematica. Na edigdo do INAF de 2002 — que
focalizou habilidades matematicas — a escolaridade mais alta da populagéo femi-
nina nfo lhe garantiu melhores desempenhos no teste, o que constitui evidéncia
de que a escolarizagdo ndo produz resultados homogéneos seja qual for a area
de aprendizagem ou o grupo populacional®.

Encontram-se, na literatura a respeito, diferentes possibilidades de explica-
¢do das relagdes de homens e mulheres com a lingua escrita e a experiéncia
escolar®, Pierre Bourdieu*, por exemplo, enfatiza — ao discutir uma tendéncia
feminina a adotar a lingua padréo, bem como outros modelos culturais — a posi-
¢do dominada da mulher nas sociedades masculinas, que, desfavorecendo for-
mas independentes de mobilidade social, contribuiriam para a construgdo de
uma “disposi¢do socialmente adquirida para se conformar” (p. 69), em outros
termos, para a constru¢do de uma disposi¢do a “docilidade cultural”¥. Pierre
Bourdieu (1983b) fornece também elementos para a explorag@o do reverso das
relagdes até aqui analisadas, vale dizer, a relagdo entre homens e leitura, se se
toma o exame, por ele realizado, das relagdes de jovens de meios fortemente
desfavorecidos e marginalizados com a cultura e a lingua padrio, como uma
expressdo extrema das relagdes masculinas com a cultura*:

C’est évidemment entre les hommes et, parmi eux, chez les plus jeunes et les
moins intégreés [...], que se rencontre le refus le plus marqué de la soumission
et de la docilité qu’implique I’adoption des manieres de parler légitimes. La
morale de laforce qui trouve son accomplissement dans le culte de la violence
et de jeux quasi-suicidaire, moto, alcool ou drogues dures, ou s'affirme le
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rapport a l’avenir de ceux qui n’ont rien a attendre de I'avenir, n’est sans doute
qu'une des maniéres de faire la nécessité vertu. Le parti-pris affiché de réalisme
et de cynisme, le refis du sentiment et de la sensibilité, identifés a une sensiblerie
féminine et efféminée, cette sorte de devoir dedureté, pour soi comme pour les
autres, qui conduit aux audaces désespérées de I aristocratisme paria, sont une
Jagondeprendre sonpartid’un monde sans issue, dominé par la misére et la loi
de la jungle, la discrimination et la violence, ou la moralité et la sensibilité ne
sont d’aucun profit (p. 101)*.

As experiéncias culturais de meninos e meninas, portanto, particularmente
o modo pelo qual a lingua padr&o (e a lingua escrita a ela associada) integra o
conjunto dos tragos em torno dos quais se constroem identidades masculinas e
femininas, podem auxiliar a compreender a maneira por meio da qual transfor-
mam a experiéncia escolar, ddo diferentes significados a ela e & aquisi¢ido de
saberes, dentre eles a leitura e a escrita. Certamente, esses elementos da cons-
trugdo identitaria feminina e masculina, que imprimem peculiaridades a experién-
cia escolar de meninas e meninos, afetam outras esferas da experiéncia de ho-
mens e mulheres, reforgando, ao longo da vida, as diferencia¢des que se instau-
ram a partir da escola. E isso que sugerem, por exemplo, os dados levantados
pelo INAF, assim como o de estudos internacionais sobre praticas de leitura e
escrita nas esferas doméstica e do consumo cultural, em que se identifica um
envolvimento muito maior das mulheres com essas praticas a ndo ser em casos
bem especificos®®. Como ja mencionado acima em referéncia as relagdes raciais,
também no que se refere as relagdes de género, uma analise que compreenda
praticas em diferentes esferas, associadas ainda a diferengas na escolaridade e
nos niveis de alfabetismo encerra uma complexidade de excede o escopo desse artigo.

Ainda assim, as evidéncias aqui comentadas sdo suficientes para afirmar
que a duragio da escolaridade € uma variavel limitada para explicar a distinta
rentabilidade do aprendizado da escrita tendo em vista relagdes de género. E
também uma varidvel limitada para explicarumaultima diferenciagdo: aquelaque
se estabelece entre catolicos e evangélicos®'. Os dados mostram que distribui-
¢do dos dois grupos pela durag@o da escolarizag@o € relativamente a mesma,
embora se verifique uma maior concentragio, ainda que discreta, de catolicos
(24%), dentre aqueles que tiveram até trés anos de estudo, contra a concentra-
¢do de evangélicos (20%) no mesmo grupo de escolaridade. Apesar dessa seme-
lhante distribuigdo da escolarizagdo, os evangélicos tendem a apresentar menor
participagdo que os catolicos no nivel 1 de alfabetismo (27% contra 32%) e,
correpondentemente, maior participagio no nivel 3 (29% contra 22%). Embora
as duas religides se organizem em torno do livro e da leitura, as diferengas no
desempenho provavelmente se expliquem pelo modo particular com que catoli-
cos e evangélicos se relacionam com a escrita na esfera da religido®?.

A pratica religiosa, com efeito, parece ter um papel destacado no acesso a
cultura escrita®, em especial para os grupos com menos escolaridade. A biblia e
livros religiosos estdo entre os materiais preferidos dos que afirmam gostar de
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ler como forma de entretenimento. Ao contrario de outros materiais, como revis-
tas, jornais e demaistipos de livros, a preferéncia pela biblia e por livros religio-
sos € maior entre as pessoas com menos escolaridade: 58% dos que tém até trés
anos de estudo os indicam como preferidos, contra 48% dos que tém de quatro
a sete anos de estudo, contra 36% dos que tém de oito a dez anos e 26% dos que
tém 11 ou mais. Dados sobre os acervos presentes nas residéncias dos brasilei-
ros também revelam o papel destacado da esfera religiosa na popularizagio do
acesso ao texto impresso: 87% possuem a biblia ou livros religiosos em sua
residéncia, enquanto 80% possuem livros escolares; 71%, dicionario; 62%, li-
vros infantis; 61%, livros de receitas de cozinha; 44%, livros de literatura ou
romances; 35%, enciclopédias.

O amplo predominio da religido catolica na populagio brasileira dificulta o
estudo comparativo das praticas de letramento dos diversos grupos religiosos
com base numa amostra como a do INAF, que abrange um niimero muito peque-
no de casos de religides minoritarias. A titulo exploratdrio, entretanto, ¢ relevan-
te analisar algumas diferengas entre as praticas dos dois grupos majoritarios —
os catolicos, que constituem 68% da amostra, e os evangélicos, que constituem
19% —, na medida em que ajudam a compreender as diferengas observadas nos
niveis de alfabetismo desses dois grupos.

Um primeiro diferencial observado diz respeito ao proprio envolvimento
nos ambientes socializadores dessas religides: Entre os catolicos, 29% afirmam
freqiientar a missa, culto ou reunido da igreja uma vez por semana e 10% duas
vezes ou mais por semana; entre os evangélicos a relagdo se inverte drastica-
mente: se 19% freqiientam apenasuma vez por semana atividades da igreja, 62%
o fazem duas ou mais vezes por semana. Alémda maior freqii€éncia ao ambiente
da pratica religiosa, as atividades de leitura e escrita ai realizadas também sdo
diferentes: enquanto entre os catolicos € maior o percentual dos que acompa-
nham a leitura feita por outra pessoa, entre os evangélicos € bem mais freqiiente
a leitura autonoma e a escrita, como se observa na Tabela 3.

Tabela 3
Atividades de leitura e escrita realizadas durante missa, culto ou
reunifionaigreja, segundo a religiio declarada

Atividades Catodlica Evangélica
Seguir folheto ou livro na missa ou culto 69% 5%
Lerabiblia 53% 84%
Ler em voz alta durante missa ou culto 35% 46%
Escrever 12% 31%
Dar palestras, testemunhos ou aulas 6% 29%
BASE 1367 3N

Fonte: INAF 2003
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Emissintese, podemos afirmar que, na construgio do acesso a cultura escrita,
no Brasil, a duragio da escolarizag@o possui um papel fundamental, mas insufi-
ciente para anular diferengas produzidas por fatores como o capital cultural da
familia de origem e a classe social definida pelo poder aquisitivo, aliados as
diferencas construidas pelas relagdes de raga e género. Ao que tudo indica, as
significativas desigualdades quanto aos niveis de alfabetismo alcangados por
pessoas com graus de escolaridade semelhantes se devem as variagdes da expe-
riéncia escolar que um sistema educacional bastante heterogéneo promove jun-
to a grupos, diferenciados segundo a condigio socioecondmica, a raga € 0 sexo.
Além disso, os fatores que determinam as diferentes experiéncias escolares
vivenciadas pelas classes sociais, por homens e mulheres, negros e brancos, a
medida que advém da ordem social mais ampla, afetam outras esferas de socia-
lizag&o e uso da cultura escrita, prolongando assim as desigualdades construidas
pela escolarizagdo. Finalmente, ainda que a escola desempenhe um papel
determinante das diferenciagdes quanto a participago na cultura escrita, outras
esferas de socializagdo operam como agéncias de letramento, como se pode
exemplificar emrelagdo as confissdes religiosas.

Hipoteses e direcdes de pesquisa

Como se distribui, pela populagio brasileira, o acesso daqueles que tém, de
algum modo, acesso a lingua escrita? Como sdo construidos diferentes modos
de inser¢do e de participagdo na cultura escrita? Em torno de que condigdes
sociais se organiza essa desigual distribuigdo? Este artigo teve por objetivo
central reunir elementos para responder a essas perguntas, tendo em vista o
levantamento de hipoteses interpretativas para o desenvolvimento de pesqui-
sas posteriores.

O que se apreendeu, pela analise dos dados, € que o acesso a cultura escrita
no Brasil € desigualmente distribuido; que essa desigualdade de acesso segue,
em suas linhas gerais, a desigual distribuigdo de recursos econdmicos, sociais e
culturais que caracteriza a sociedade brasileira. O que se apreendeu, ainda, € que
a duragdo da escolarizag¢do — particularmente quando superiora 11 anos — € um
importante fator na redug@o das possibilidades desiguais de inser¢do na cultura
escrita.

Apesar disso, a analise mostrou, também, que, embora o efeito positivo
exercido pela maior escolarizagio, persistem desigualdades nas chances de aces-
s0, organizadas em torno da antiguidade da experiéncia escolar do grupo familiar
de origem dos individuos, de sua classe social, das relagdes de género e de raga.
A analise mostrou, além disso, que, a despeito da escolarizagdo, a confissdo
religiosa parece ser um importante fator para o acesso a maiores indices de
alfabetismo.
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Os dados existentes, bem como o estado da literatura a respeito do tema
permitiram ex plorar, de modo central, a hipotese de que a influéncia dos fatores
que reduzem o efeito da duragéo da escolarizagio se da — evidentemente, de
forma nio exclusiva — por meio influéncia desses fatores sobre a diferenciagdo
da experiéncia escolar dos individuos e grupos sociais, tanto porque a escola
trata diferentemente esses individuos e grupos quanto porque esses individuos
e grupos constroem modos de relagdo diferenciados com a instituigdo escolar.
Essa experiéncia diferenciada levaria a criagdo de diferentes letramentos, vale
dizer, de possibilidades mais ou menos lacunares de inser¢do na cultura escrita.
Ainda que secundariamente e de forma limitada, os dados permitiram, ainda,
supor que esses fatores que atuam sobre a diferenciagio da experi€ncia escolar
dos individuos continuam atuar sobre eles, ao longo da vida, por meio das
possibilidades maiores ou menores que organizam para o uso da lingua escrita.

A dificuldade de captar indicadores sobre a qualidade da experiéncia esco-
lar e ndo apenas sobre a sua duragio ¢ uma limitagdo importante das pesquisas
em larga escala sobre o letramento da populagdo adulta, inclusive do INAF.
Suas proximas edigdes deveriam explorar meios de coletar informagdes sobre as
caracteristicas das escolas freqlientadas pelos sujeitos, assim como da forma
como esses sujeitos constroem sua trajetdria escolar. E possivel avangar nesse
sentido trabalhando com informagdes relativamente simples de serem levanta-
das, tais como a dependéncia administrativa da escola (estadual, municipal,
privada), o fluxo escolar (idade de entrada, interrupgdes, repeténcias) e mesmo
aspectos mais subjetivos como a relagdo com professores e colegas, contetidos
de estudo, etc. Ainda assim, ha que se reconhecer que limitagdes dadas tanto
pela escala quantitativa do estudo como pela natureza pretérita da experiéncia
escolar da maior parte da populagdo alvo do INAF exigem que as analises sobre
asrelagdes entre letramento escolar e letramento social recorram a triangulagio
com dados das avaliagdes escolares em larga escala, assim como de estudos de
caso que permitam explorar mais adequadamente as experiéncias de grupos
especificos tais como negros e brancos, homens e mulheres, populagdes rurais
e urbanas, etc, em diferentes tipos de escola e contextos socioculturais. Os
estudos de caso permitem ainda captar a experiéncia de casos excepcionais, tais
como o de pessoas com baixa escolaridade e alto grau de letramento (cf Oliveira
e Vovio, 2003), cuja dimensdo ndo témsignificancia do ponto de vista estatisti-
co, mas que, na sua singularidade, encerram indicios reveladores de como a
ordem social é desafiada, transforma-se e recompde-se, a medida que os atores,
em diferentes posi¢des, a vivenciam e enfrentam. Nesse mesmo sentido, sdo
também de grande interesse os estudos de caso junto a participantes de agéncias
de letramento que podem ter um papel importante na transformagio das clivagens
no acesso a cultura escrita determinadas pela escolarizagio, tais como as prati-
cas religiosas em diversas confissdes ou ainda a préticas associativas e os
movimentos sociais.
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Outra dimensdo que, no ambito do INAF, merece aprimoramento e anélises
mais detidas — dada sua centralidade na vida adulta e importancia como esfera
de letramento — diz respeito ao trabalho. Os levantamentos ja realizados reuni-
ram uma série de informagdes sobre praticas de leitura e escrita relacionadas a
essa esfera; embora limitadas, sdo suficientes para oferecer pistas sobre a exten-
sdo da cultura escrita nesse ambito, Como uma vertente forte entre os estudos
do letramento na populagdo adulta apdia-se num forte viés economicista, na
linha das teorias sobre o capital humano, torna-se ainda mais relevante abordar
essa dimensdo, inserindo-a numa perspectiva mais abrangente que considera o
letramento como pratica cultural complexa e o acesso a cultura escrita um direi-
to, cujo retorno em termos de beneficios culturais e sociais e, por meio deles,
econdémicos depende de muitos outros fatores.

Sdo precisamente essas conseqiiéncias, para os individuos ou grupos soci-
ais que merecem, por fim, umamaioratengdo. Os dados existentes ndo permitem
auxiliar a determinar os efeitos que a diferenciagéo do acesso a cultura escrita
exercem sobre os individuos ou grupos, nem como eles vivenciam esses efeitos.
De que modo a inser¢@o diferenciada na cultura escrita afeta as condigdes de
existéncia, osmodos de relagdo consigo e com o mundo, as experiéncias sociais
e culturais dos individuos e grupos? Que papel essa diferenciagdo exerce no
Jjogo social mais amplo? Examinar possiveis respostas a essas perguntas ¢ de
fundamental importancia: se o letramento € um direito a ser assegurado, os
significados de uma maior ou menor participagdo no mundo letrado ndo podem
ser tomados como dados: devem ser identificados e compreendidos, sob o risco
de universalizagdo dos significados, das necessidades e dos valores associa-
dos a escrita daqueles — professores, organizagdes ndo-governamentais, orga-
nismos internacionais, pesquisadores — cujas condigdes de existéncia, cujas
relagdes consigo e com o mundo, cujas experiéncias sociais e culturais encon-
tram na cultura escrita boa parte de sua razio de ser*.

Notas

1. Do primeiro Censo, em 1872, até o recenseamento de 1950, a propor¢&o de analfabetos
foi maior que a de alfabetizados: somente a partir da década de 1960 essa proporgio se
inverteu, quando o percentual de alfabetizados alcangou 53,3%. O nimero absoluto de
analfabetos cresceu até o Censo de 1980, quando chegou a cercade 32,7 milhdes; esse
numero cai para cercade 31,5 milhdes no Censo de 1991 e paracerca de 25,6 em 2000.
No Censo de 1872, o percentual de alfabetizados foi de apenas 17,7%, praticamente o
mesmo percentual de analfabetos do Censo de 2000 (16,7%). Para todos os indices
utilizados, considerou-se, para efeito de comparag@o, a populagdo de cinco anos ou
mais. Sobre uma analise histdrica dos dados censitarios, ver Ferraro (2002 e 2003),
trabalhos de que extraimos os indicadores de alfabetizagdo aqui apresentados.

2. A segunda se¢@o do artigo apresenta detidamente o INAF.
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3. Os estudos de caso sdo desenvolvidos por meio de dois grandes projetos. O primeiro
deles, ao qual esté vinculada Vera Masagio Ribeiro, volta-se paraa analise de agéncias
escolares e ndo-escolares de letramento e é desenvolvido sob a coordenagio geral de
Angela Kleiman (Kleiman, 2002), com apoio da Fapesp. O segundo, de natureza
histdrica, dirige sua ateng@o para processos e condigdes que permitiram, no século XIX
e nas primeiras décadas do século XX, a individuos, familias e grupos sociais, original-
mente muito afastados da cultura escrita, apropriarem-se, de modo mais ou menos
permanente, dessa cultura. E desenvolvido sob a coordenagio geral de Anténio Augusto
Gomes Batista e Ana Maria de Oliveira Galvao (Batista & Galvao, 2002), com apoio
do CNPq.

4. O INAF ¢ desenvolvido por duas organizagdes ndo governamentais brasileiras: Agao
Educativa e Instituto Paulo Montenegro. A¢do Educativa tem como missio a defesa de
direitos educacionais e atua na area de pesquisa e informagio, desenvolvimento de
programas de educagio de adultos e mobilizagio social. O Instituto Paulo Montenegro
¢ ligado a uma grande empresa de pesquisa que atua em toda a América Latina — o
IBOPE - e tem como objetivo canalizar recursos financeiros e técnicos da empresa
para iniciativas de interesse social sem finalidade lucrativa.

Sobre os resultados de 2001, ver Ribeiro ef al. (2002) e Ribeiro (2003). Tanto para os
resultados de 2001 quanto de 2003, ver INAF (2001 e 2003). Para os resultados da
primeira edi¢do do Indicador no dominio dos conhecimentos e praticas matematicos,
ver. INAF (2002) e Fonseca (2004). A divulgagio dos resultados da segunda edi¢do
nesse dominio esta prevista para setembro de 2004.

“

6. A nogdode “esfera” é, sob diferentes denominagdes, recorrente nos estudos lingtiisticos
e sociologicos e tende a designar um espago da experi€ncia humana organizado, dentre
outros fatores, em torno de relagdes sociais e de um conjunto de principios e esquemas
de produgdo e recepgio de discursos mais ou menos estaveis e homogéneos. Em grande
parte, a nogéo se apoia no trabalho de Bakhtin (1986).

7. As propriedades socioculturais e econdmicas retidas pelo questionario ndo permitem
a analise de variaveis importantes para a compreenséo da difusio do letramento, como,
por exemplo, a ocupag@o. Por essa razdo, neste artigo, os autores foram levados a
utilizar um nimero mais reduzido de variaveis. Mais a frente se podera encontrar uma
discussdo, ainda que sucinta, de variaveis pertinentes para a compreenséo da difusido
do alfabetismo.

8. As limitagdes dos procedimentos de construgdo do teste do Inaf e do tratamento
utilizado para a apreensio de niveis de habilidades sio analisadas por Soares & Judice
(2004).

9. Cf., a esse respeito, o trabalho de Anne-Marie Chartier (1993).

10. E necessario ressaltar que os temos “legitimidade” ou “legitimo” ndo sio aqui usados
em seu sentido usual. Sdo, ao contrario, usados em seu sentido socioldgico, para
designar uma disposi¢do, um objeto ou uma pratica que sdo “arbitrarios culturais
dominantes”, mas desconhecidos como tais, embora tacitamente reconhecidos como
“positivos”, “bons”, “adequados”, “naturais” (cf. Bourdieu, 1983a). Para uma dis-
cussdo sobre o efeito de legitimidade e sobre a censura que exerce sobre sujeitos de

pesquisa, ver Bourdieu (1993): “En fait, [...] la plus élémentaire interrogation de

113



I’interrogation sociologique apprend que les déclarations concemant ce que les gens
disent lire sont trés peu sres en raison de ce que j appelle I'effet de Iégitimité: des
qu’on demande a quelqu’un ce qu’il lit, il entend: qu’est-ce je lis que mérite d’étre
déclaré? C’est-a-dire: qu’est-ce que je lis en fait de litterature 1égitime?” (p. 273-274).
(Defato, [...] amais elementar interrogagdo da interrogagdo sociologica ensina que
as declaragdes a respeito do que as pessoas dizem ler sdo muito pouco seguras em
razdo daquilo que eu chamo de efeito de legitimidade: assim que se pergunta a
alguém o que ele lé, ele ouve: o que é que leio que merece ser declarado? Quer dizer:
0 que é que eu leio em matéria de literatura legitima? Tradugio nossa.)

11. As praticas “ordinarias” ou “cotidianas” de leitura e escrita sio aquelas que, precisa-

mente, sdo em geral opostas as praticas de prestigio e constituem aquelas, também
geralmente, “esquecidas” pelos sujeitos de pesquisa, emrazio de nio apresentarem
valor algum distintivo. Sobre essas relagdes, no que diz respeito a escrita, cf. Fabre
(1997).

12. O que ndo implicareconhecer que, em outras escalas do mundo social, “as demandas

em tomo dos usos da leitura e da escrita sdo bastante distintas nos diferentes espa-
¢os, mesmoquando se tratade um mesmo pais” (Galvéo, 2003, p. 150), nem, tampouco,
desconhecer que o “letramento tem sido, crescentemente, pensado em contextos
especificos e ndo de maneira abstrata e universal” (Galvao, 2003, p.150).

13. A expressio entre aspas ¢ empregada por Kleiman (2003, p. 213).

14. Arespeito do problema das classificagdes na pesquisa socioldgica, particularmente de

15.

seus efeitos sobre o0 mundo social, ver também Bourdieu (1988).

“que é aquele do senso comum — e d o racismo — e que leva a tratar as atividades ou
as preferéncias proprias a certos individuos ou a certos grupos de uma certa socie-
dade, num certo momento como propriedades substanciais, inscritas de uma vez por
todas numa espécie de esséncia biologica ou— o que ndo é muito melhor — cultural .
Tradugio nossa.

16. O que corresponde, aproximadamente, ao percentual de analfabetos absolutos obtido

18.

pelo Censo de 2000. Embora os dados censitarios de 2000 indiquem um percentual
de 13% de analfabetos, eles dizem respeito a populagio de 15 anos ou mais, enquanto
os do Inaf descrevem a populag@o de 15 a 64 anos (IBGE, 2000). Com base nos dados
desagregados divulgados pelo IBGE, é possivel calcular o percentual de analfabetis-
mo da faixa etariade 15 a 59 anos, mais préxima daquela compreendida pelo Inaf;
nessa faixa, o Censo 2000 apura um indice de 9,7% de analfabetismo.

. Utilizamos, aqui, num sentindo mais amplo, a expressdo de Merton (1985), em

alusdo a frase biblica de que “a aquele quem tem, tudo sera dado; a aquele que ndo tem,
tudo sera negado”.

Empregaremos sempre para analise, a partir daqui, os dados do INAF 2003.

19. Paraessa analise, as unidades da federago foram estratificadas segundo o IDH: no

estrato com IDH mais altos (IDH1) estdo Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana,
Mato Grosso do Sul, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Espirito Santo e Distrito Federal, no
estrato com IDH médios (IDH2) estdo Minas Gerais, Goias, Mato Grosso, Amazo-
nas, Amapa e Rondonia; no estrato com IDH mais baixos (IDH3) estédo Par4, Tocantins,
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20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

Maranhéo, Piaui, Ceara, Bahia, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco, Sergipe
eAlagoas.

Tomando 2003 como base, a primeira faixa alcangou aidadeescolarentre 1985 e 1995,
periodo em que a matricula escolar na educagdo fundamental esta proxima da
universalizagdo, enquanto a segunda faixa alcangou a mesma idade entre 1946 e 1960.

Em razdo das baixas concentragdes de pais com escolaridade superior a quarta série,
ndo foi possivel discriminar subgrupos no interior dessa categoria mais geral.

Trata-se de um indicador criado pela Associa¢éo Nacional de Empresas de Pesquisa.

Estima o poder de compra de pessoas e familias urbanas. Para se ter uma idéia do
significado em termos de renda familiar, em 2000, a renda média familiar de cada
classe era: E — 207 reais; D — 424 reais; C — 927 reais; B2 — 1.669 reais; Bl — 2.804
reais; A2 —4.648 reais e A1 — 7793 reais. Cf: ANEP (2004).

“La lecture obéit aux mémes lois que les autres pratiques culturelles, a la différence
qu’elle est plus directement ensignée par le systéme scolaire, c’est-a-dire que le
niveau de I’instrucion va étre plus puissant dans le systéme des facteurs explicatifs,
le deuxieme facteur étant I’origine sociale. Dans le cas de la lecture aujourd’hui, le
poids du niveau de I’instrution est plus fort.” Bourdieu (1993, p. 274). (“A leitura
obedece as mesmas leis que as outras praticas culturais, com a diferenga que ela é
mais diretamente ensinada pelo sistema escolar, o que quer dizer que o nivel de
instrug¢do vai ser mais importante no sistema de fatores explicativos, o segundo fator
sendo a origem social. No caso da leitura hoje, o peso do nivel de instrugdo é mais
forte”.) Traducio dos autores.

Para um resumo de resultados nacionais e internacionais relativos a diferencas de
desempenho escolar ligadas a relagdes de género, ver Bonamino et al. (2002, p. 105-
106).

O International Adult Literacy Survey — realizado pela OECD — traz os resultados da
aplicagdo de um modelo multivariado para determinar a contribuigao relativa de 12
fatores sobre a proficiéncia em teste de alfabetismo aplicado em amostras de 20
paises. Entreesses 12 fatores, incluem-se sexo,idade, inser¢éo profissional e praticas
de leitura diversas, além do nivel de escolaridade do respondente e de seus pais. Em
17 desses paises, o nivel de escolaridade dos respondentes se confirma como melhor
preditor do desempenho, querdizer,como o fator com maior peso explicativo (OECD,
2000). Apesar disso, € preciso destacar que nd3o se pode generalizar o peso da
escolarizag¢@o no processo de alfabetizagéo (cf., por exemplo, Street, 1995 e, para
uma perspectiva historica, Graff, 1991), nem abstrair, como pode conduzir uma
leitura inadequada de modelos estatisticos, tanto a escolarizagio quanto a alfabetiza-
¢do do conjunto das condigdes que organizam a vida social (ver, por exemplo, Furet
& Ozouf, 1977).

Nesse estudo (Ribeiro, 1999), o nivel de escolaridade obteve peso relativo de 47%,
enquanto o segundo fator explicativo mais importante, freqii€ncia de leitura e escrita
no ambiente de trabalho, obteve peso relativo de 17%.

Como o percentual de pessoas semnenhuma escolaridade é relativamente pequeno na
populago, a amostra do INAF ndo inclui um nimero suficiente de casos para que se
possam fazer analises mais detalhadas sobre esse subgrupo. Entretanto, em carater

115



28.

29.

ilustrativo, vale mencionar que dos 91 casos nessa situagao, 28 afirmaram ter partici-
pado de programas de alfabetiza¢do de adultos, sendo que 10 deles atingiram o nivel
1 de alfabetismo. Dos 63 casos que ndo participaram de programas de alfabetizagao
de adultos, apenas 8 atingiram o nivel 1.

Essa permanéncia breve na escola — de um a trés anos — mesmo néo garantindo um
nivel minimo de alfabetizag¢o para quase um tergo da populag@o, parece ter algum
efeito no auto-conceito sobre sua condigio de alfabetizagio. Além de se submeter ao
teste, a amostra entrevistada pelo INAF também respondeu a pergunta “o Senhor
sabe ler e escrever?’, amesmautilizada pelo Censo para aferir indices de analfabetis-
mo. Entre as pessoas sem escolaridade, o percentual de analfabetismo segundo o
desempenho no teste do INAF (80%) ¢ muito semelhante ao indice obtido por auto-
declaragdo (82%); ja entre as pessoas com | a 3 anos de estudo, o indice de analfabe-
tismo segundo auto-declaragio é de 17%, pouco mais que a metade do indice obtido
por meio da testagem (32%).

Esses dados parecem indicar a inadequag@o do critério estabelecido por inferéncia,
pelo IBGE, como indicador de alfabetizagio funcional; de acordo com esse critério
quatro anos de escolarizaggo seriam suficientes para que um individuo respondesse
de maneira adequada as demandas de uso da leitura e da escrita nasociedade brasileira.
Ferraro (2002 e 2003), busca, também, por inferéncia, estabelecer niveis de letramento
por meio da correlagdo com anos de escolaridade. Para uma critica ao critério do
IBGE, bem como ao estabelecimento de critérios por inferéncia, ver Soares (2003).

30. Na amostra do INAF 2003, a propor¢o dos que tém escolarizagio até a 4° série é de

80% no grupo com 50 a 64 anos de idade, 59% nos de 35 a 49 anos, 37% nos de 25
a34e13%nosde 15 a 24 anos.

31. A autora se refere aos dados do INAF 2001.

32.

A autora se apdia nos trabalhos Chevalard (1991), Perrenoud (1993) e Forquin
(1993).

33. Para anog@o de capital escolar, cf Bourdieu (1998).

34.

35.

Uma analise pormenorizada do papel da familia na transmisséo da cultura escrita,
feita a partir de dados do proprio INAF, é desenvolvida por Ana Maria de Oliveira
Galvdo (2003). Essaanalise permite tomar mais complexa adiscuss@o sobre o efeito
da antiguidade da experiéncia escolar familiar, bem como de sua inser¢ao na cultura
escrita, para o letramento de suas novas geragdes. Deve-se ressaltar, porém, que os
dados aqui analisados tendem a nos forgar a enfatizar, bem mais que a autora, a forga
da familia, em detrimento da escolarizagdo, na mediagdo “entre o individuo e sua
relagdo coma escrita” (p.149-50). Para uma anélise do papel da familia na transmis-
sdo da leitura, cf. Singly (1993a, b e c). Para o modo pelo qual a familia favorece a
construgdo de relagdes dif erenciadas com aescola e a experiéncia escolar e, sobretudo,
com as aprendizagens iniciais do ler e do escrever, cf. Charlot & Rochex (1996),
Bemardin (1995) e Terrail (1992). Uma sintese da pesquisa brasileira sobre as rela-
¢desentre familia, escola e experiénciaescolar pode ser encontrada em Nogueira et al.
(2000).

“O estudo mostra [...] que, em leitura, na 4* série do Ensino Fundamental, 67% dos
estudantes negros apresentam desempenho classificado como ‘critico’ ou ‘muito
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critico’ contra 44% de alunos brancos” (Araujo & Luzio, 2003, p. 8). “Alunos
brancos, matriculados na 4? série (rede publica e particular) — filhos de maes com
escolaridade até a 8 série do Ensino Fundamental — obtiveram média de desempenho
de 175 pontos em Matematica, contra uma média de 160 de desempenho de estudan-
tes negros filhos de maes com a mesma escolaridade. Essa diferenga de 15 pontos
entre as médias de desempenho aumenta para 38 quando comparamos brancos, com
maes de escolaridade média e superior, com alunos negros, com maes de mesma
escolaridade” (Aratjo & Luzio, 2003, p. 8-9).

36. As praticas investigadas nesse ambito foram: procurar nimero de telefone no catalo-

37.

38.

39.

go, escrever bilhetes, cartas, ler correspondéncia impressa, preparar lista do que
precisa comprar, procurar ofertas em folhetos ou jornais, verificar a data de venci-
mento de produtos, comprar a prazo com crediario, anotar dividas e despesas, copiar
receitas, ler manuais para instalar aparelhos, ler bula de remédio, pagar contas em
bancos ou casas lotéricas, realizar depdsito ou saque em caixa eletronico. Observou-
se, entre as pessoas com baixa escolaridade, que os brancos tém maior envolvimento
comtodas as praticas arroladas, exceto escrita de cartas; no grupo com pelo menos 8
anos de estudo, as diferengas entre negros e brancos favorecem ora um grupo ora
outro, nunca ultrapassando os 5 pontos percentuais, com uma excegao: a freqiiéncia
de uso do caixaeletronico por brancos € 11 pontos percentuais superior & dos negros
(no grupo com menor escolaridade a vantagem dos brancos € de 9 pontos), fato que
pode estar revelando maior exclus@o de pessoas da raga negra do sistema bancario.
Informagdes como essas, assim como os dados sobre escrita de cartas junto a pessoas
negras com baixa escolaridade, encerram interessantes sugestdes de pesquisa, indi-
cando tanto limitagdes quanto oportunidades construidas por esse grupo, no que se
refere a participag@o na cultura escrita. O mesmo se poderia dizer sobre as informa-
¢oes do INAF sobre praticas de letramento associadas ao acompanhamento escolar
das criangas, onde os negros tém um envolvimento destacado, superior aos dos
brancos seja qual for o nivel de escolaridade.

Embora, ainda que discretamente, os negros demonstrem ter menor acesso a praticas
de leitura de jornais e revistas.

Como, alias, reconhece aautora: “... etalvez se pudesse falar de letramentos escolares
e de letramentos sociais, no plural [...]. Soares (2003, p.111 — énfase adicionada).

Sobre as formas “brandas” de exclus@o, ver Bourdieu & Champagne (1998); sobre a
varia¢@o dos modos de relagdo com a escola e com a experiéncia escolar, ver o ja citado
trabalho de Charlot & Rochex (1996); sobre as limitagdes de acesso a cultura escrita
pela escola brasileira, desde seus primeiros momentos, cf. o estudo exemplar de
Castanheira (1991), o trabalho de Garcia (1992), que mostra como o conceito de
alfabetiza¢@o que sustenta a avaliagdo em escolas publicas tende a se mostrar bem
mais restrito que o de escolas particulares, bem como o estudo de Leal (1991), que,
analisando o trabalho com a produgido de textos em escolas com populagdes
socioecondmicas distintas, apreende que, embora o trabalho dessas escolas néo se
diferencie metodologicamente, esta baseando, no caso de criangas de meios
desfavorecidos, numa viséo estereotipada e em expectativas negativas que terminam
por reproduzir, na sala de aula, “sob um manto de neutralidade”, “as diferengas
existentes nos planos econdmico e social”.
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40.

41.
42.
43.

44,

45.

46.

47.

‘Les causes majeures de I’échec en lecture, ce sont les conflits politiques et culturels
a P’interieur de I’école, les différences de dialecte sont importants parce qu’elles
symbolisent le conflit” (Labov, Language in the Inner City, p.XIV, citado por Encrevé,
1976, p. 23). (As causas maiores do fracasso em leitura residem nos conflitos
politicos e culturais no interior da escola; as diferengas de dialeto sdo importantes
porque elas simbolizam o conflito). Tradugao nossa.

Ver, a respeito das desigualdades entre géneros, Bourdieu (1999).
Cf.: Di Pierro (2000).

O maior desempenho em leitura de manifestatambém no Saeb 2001 e no Pisa 2000
(Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes), avaliagio promovida pela OCDE
(2003). Nos 32 paises pesquisados por esse programa, o desempenho feminino em
leitura se revelou superior ao masculino. A construgdo de modos diferenciados de
relagdo de meninas e meninos com a escola ¢ analisada por Charlot & Rochex (1996),
Terrail (1992) e, especialmente, por Duru-Bellat & Jarousse (1995). As diferengas
relativas ao nivel de alfabetismo tendem também a se manifestar no nivel das praticas
de leitura, de acordo com dados do préprio INAF, como vera mais a frente, e de
pesquisas internacionais. Uma discussdo mais geral dos dados do INAF 2001 pode
ser encontrada em Carvalho & Moura (2003). Uma analise aprofundada das possibi-
lidades de interpretagdo das relagdes entre género e praticas de leitura pode ser
encontrada em Garbe (1993). Em relagio ao dominio da lingua padrao, fendmeno
estreitamente relacionado ao aprendizado e desenvolvimento da lingua escrita, cf.
Labov, Bourdieu & Encrevé (1983), Labov (1976b), Bourdieu (1983b) e Laks (1983).

Anélises dos resultados do Inaf 2002 produzidas por especialistas em educagio
matematica encontram-se na coletanea organizada por Maria ConceigéoFerreira Fon-
seca (2004); especialmente sobre analise do desempenho de homens e mulheres, ver
artigo de José Francisco Soares e Renato Judice (2004, p. 47-61).

Evidentemente, abordam-se aqui questdes de género e ndo de sexo, vale dizer, da
construgio social das diferengas sexuais. Cf. Scott (1990).

Em Labov, Bourdieu & Encrevé (1983). Para um desenvolvimento, com forte base
empirica, doraciocinio de Pierre Bourdieu, cf. Trudgill (1991). Parauma anélise de
uma vertente da critica feminista a essas abordagens, ver Aebischer & Forel (1991).

Essa disposi¢@o, evidentemente, ndo seria propria da “esséncia” desse grupo social,
mas resultante de posigdes objetivas ocupadas no espago social, num determinado
momento (o que, em se tratando de relagdes de género, € extremamente importante,
dadas as fortes transformagdes imprimidas, nos tltimos anos, na posi¢do da mulher
—arespeitodas transformagdes da fala “feminina”, cf. Paratesi (1991). Referindo-se
aoproblemadainovag@olingtiistica e da docilidade as normas (lingtiisticas), Bourdieu
se pergunta se “ne faut-il pas établir un lien entre la position qu’occupent les
innovateurs dans vos enquétes [de Labov] et ce que nous venons de dire des
dispositions propres aux femmes? Comme les femmes, qui ont une disposition
socialement acquise & s’élever dans la hiérarchie sociale (entre autres raison parce
que, dans la plupart des sociétés, elles se marient de bas en haut), les locuteurs qui
appartiennet a la fraction supérieure de la classe ouvriére ou a la fraction inférieure de
la petite bourgeoisie peuvent également étre considerés comme des agent sociaux que
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48.

49.

cherchent a monter. On peu en conclure qu’un des facteurs qui est au principe de
I’innovation sociale et linguistique, avec ce que cela suppose de conformité et de
docilité aux normes dominantes, est la disposition a 1’ascension sociale.” (Labov,
Bourdieu & Encreveé, 1983, p. 69-70). (“ndo seria necessario estabelecer um elo
entre a posi¢do que ocupam os inovadoras nas pesquisas do senhor [de Labov] e
aquilo que acabamos de falar sobre diposi¢ées proprias as mulheres? Como as
mulheres, que tém uma disposicdo socialmente adquirida a se elevar na hierarquia
social (entre outras razées porque, na maioria das sociedades, elas realizam casa-
mentos ascendentes), os locutores que pertencem a fragdo superior daclasse operad-
ria ou a fragdo inferior da pequena burguesia pdem igualmente ser considerados
come agentes sociais que buscam ascender. Pode-se concluir a esse respeito que um
dos fatores que esta no principio da inovagdo social e lingiiistica, com o que esse
principio supée em termos de conformidade e docilidade em relagdo as normas
dominantes, é a disposi¢do a ascengdo social.” — Tradugdo nossa.) Para a situago
das disposigdes de “docilidade cultural” num quadro mais amplo, que extrapola as
relagdes de género, ver Bourdieu (1979).

As resisténcias de meninos e jovens em relagdo a modelos culturais dominantes,
vistos como “femininos” e, portanto, como uma ameaga a construgio das identidades
masculinas, é exaustivamente tratada na literatura sociolingtiistica. Essa literatura
evidencia um apego — dos homens - a modos de falar estigmatizados e associados a
grupos sociais dominados. A titulo de exemplo: “En discours surveillé, les femmes
emploient moins les formes stigmatisées que les hommes” (Labov, 1976b: p. 331 —
“em discurso controlado, as mulheres empregam menos as formas estigmatizadas
do os homens” - tradugdo dos autores); “é possivel sugerir que mudangas lingiiisticas
que afastam a linguagem da norma padréo sio introduzidas na comunidade pelos
membros da classe operaria superior e média. Ou melhor, podemos supor que as
mudangas desse tipo sdo langadas pelos homens da classe operaria superior e média,
devido as formas de linguagem ndo-padrio utilizadas e que sdo indicativas de presti-
gio latente”. (Trudgill, 1991, p. 96 — énfase nossa).

“E, evidentemente, ente os homens e, entre eles, entre os mais jovens e os menos
integrados [...], que se o encontra a recusa mais acentuada a submissao e a docilidade
que implica a adogdo de maneiras de falar legitimas. A moral da for¢a que encontra sua
realizag@o no culto a violéncia e aos jogos quase suicidas, moto, alcool ou drogas
pesadas, nos quais se afirma uma relagéo com o futuro dos que n@o tém nada a esperar
do futuro, ¢ apenas uma das maneiras de tornar a necessidade em virtude. A opg&o
ostentada pelo realismo e pelo cinismo, a recusa do sentimento e da sensibilidade,
identificados a uma afetagio feminina e efeminada, essa espécie de dever de dureza,
tanto para si como para os outros, que conduz as audacias desesperadas do
aristocratismo paria, sdo uma maneira de se acomodar a um mundo sem saida, domi-
nado pela miséria e pela lei da selva, pela discriminag@o e pela violéncia, no qual a
moralidade e a sensibilidade nao servem para nada.” Tradugo nossa.

50. Analises sobre diferengas de género em préticas de leitura e escrita na esfera doméstica

e do consumo cultural baseadas nos dados do Inaf encontram-se em Carvalho &
Moura (2003). Para referéncias de estudos sobre o tema em outros paises, ver, como
ja se indicou, Garbe (1993).
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51. Os questionarios do INAF, em suas trés edigdes, ndo diferenciam, dentre os catolicos,
osramos romano, ortodoxo ou brasileiro,nem, dentre os evangélicos, aqueles perten-
centes a igrejas de missao (como os luteranos e os metodistas, dentre outros) daque-
les pertencentes aramos de origem pentecostal (como a Assembléia de Deus, a Igreja
Universal ou a do Evangelho Quadrangular, dentre outros). Certamente, como mos-
tram os dados sobre alfabetizagio dos distintos grupos evangélicos (discutidos na n.
36), estes apresentam marcadas diferengas tendo em vista o uso da escrita em suas
praticas de devog@o, e a analise que aqui se fara em muito se beneficiaria dessa
distingdo. Naimpossibilidade de fazé-la, a analise se caracterizara como uma primeira
aproximag¢@o do fendmeno organizado em torno das relagdes entre escrita, religido e
escolarizagio.

52. Essas diferengas se mostram também emrelag@o aos indicadores de alfabetizagio nos
dois grupos: 83,6% dos catdlicos com cinco anos ou mais de idade sio alfabetizados,
contra 84,8% dos evangélicos pentecostais, 86,6% dos que pertencema outras igre-
jas evangélicas e 90,6% dos evangélicos de missdo. O percentual de alfabetizados
junto aos espiritas mostra a importancia da analise das relagdes entre religido e
letramento: 96,7% dos que se declaram espiritas sao alfabetizados. Cf. IBGE (2000).

53. Para uma analise das relagdes entre praticas religiosas e alfabetizagio, cf. GRAFF
(1991) e Chartier & Hébrard (2000a).

54. Cf ., a esse respeito, Chartier & Hébrard (2000b) e Lahire (1999).
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== \INVENGRO DE
MOLTIPLAS ALFABETIZAGOES
E (ANALFABETISHOS

Iole Maria Faviero Trindade

RESUMO - A invengdo de maltiplas alfabetizacoes e (an)alfabetismos. Tendo por
referéncia o campo dos Estudos Culturais e campos afins, como os estudos p6s-moder-
nos e os estudos pos-estruturalistas, em sua vertente foucaultiana, este trabalho analisa
um recorte da produgdo académica na area da alfabetizagao, tratando tais produgdes como
artefatos culturais, por serem resultado de um processo de construgéo social, que produz
identidades e subjetividades no contexto de relagdes de poder. A andlise cultural, ao
interpretar a culturacomo modo de vida global da sociedade, permite localizar a invengao
e produtividade de alfabetizagdes escolares e alfabetismos culturais contextualmente,
pelo exame de discursos que os constituem,como o da produgdoacadémica, visibilizando
algumas de suas representagoes.

Palavras-chave: Estudos Culturais, discursos, representagées, produgdo académica,
alfabetizagées, (an)alfabetismos, artefatos culturais.

ABSTRACT - Invention of multiple literacy and (il)literacy. Based on Cultural Studies
and correlated fields, such as postmodernism and post-structuralism, in its Foucauldian
version, this paper analyzes a clipping from the academic production inthe literacy field,
treating them as cultural artifacts because they are the result of a process of social
construction that produces identities and subjectivities, in a context of power relations.
By interpreting culture as a global way of living in society, the cultural analysis allows us
to locate the invention and productivity of school literacy and cultural literacy processes
contextually by examiningdiscourses which shape them, such as the academic production,
visualizing some of its representations.

Keywords: Cultural Studies, discourses, representations, academic production, literacy,
(il)literacy, cultural artifacts.



Introducio

Analfabetismo e alfabetismo sdo termos que ganham defini¢des
contextualizadas historicamente, tendo, ainda, a possibilidade de receberem in-
terpretagdes diversas em fung@o de sua identificagéo se dar de forma mais direta
com determinada orientag@o tedrica. Uma discussio inicial sobre os conceitos
de alfabetizagdo e (an)alfabetismo auxiliara na interpretagdo da inveng&o' des-
ses termos — enquanto produtos culturais datados —, localizando sua produgio
e diferentes deslocamentos.

Silveira (1999?) cré que se generalizou o termo analfabetismo e ndo o de
alfabetismo, ndo simplesmente porque houvesse mais analfabetos do que alfa-
betizados, ja que o estado “corriqueiro”, “normal” das pessoas nem sempre ¢é
designado, nomeado, com um prefixo que signifique negagéo, como ¢ o caso do
analfabeto. O que teria contribuido para o uso generalizado dos termos analfa-
betismo e analfabeto teria sido justamente o preconceito com o individuo que
ndo soubesse soubesse ler e escrever que, na Modernidade, era visto como
“Incivilizado”, “bruto”, “barbaro”. Com isso, teria se tornado necessario nomear
esse “fendmeno” para que ele pudesse ser estigmatizado, repelido. Argumenta,
ainda, que as palavras (que nomeiam grupos e pessoas) surgem com os precon-
ceitos ou com os favorecimentos — distinguindo o que ndo era distinguivel — e
ndo com o “impacto” da realidade, como sugerem algumas explicagdes. Street
(1995) reconhece também que o uso popular do termo analfabeto geralmente
significa exatamente isso, a saber: “ilogico”, “irracional”.

Ja a generaliza¢do do termo alfabetismo pode ser discutida a partir da inven-
¢do do “mito da alfabetizagdo” e do “mito do alfabetismo” e/ou do “mito do
letramento”. A discusséo de tal invengZo visa mostrar que toda produgéo teori-
ca se constitui como discurso, ocupando posigdo diferenciada de poder/saber
em relago a outros discursos.

Como veremos a seguir, ndo passamos do analfabetismo ao alfabetismo —
mas de multiplas alfabetizagées a alfabetizagd@o escolar’. Penso, inclusive, que
poderemos concordar, ao final deste texto, que o analfabetismo pode ser toma-
do como uma metafora (Marzola, 2001), um efeito discursivo e, exatamente por
iss0, extremamente produtivo. Veremos também que os “mitos da alfabetizag@o,
do alfabetismo e/ou do letramento” sdo produzidos pelos mesmos discursos
que produzem o analfabetismo. Veremos, ainda, que tais conceitos e mitos sdo
produtos da linguagem, através de seus discursos e representagdes, ao discu-
tirmos como a linguagem produz teorias e verdades.

Conforme Graff (1990), a crenga de que um nivel intermediério de progresso
econdmico, social e individual se relacionasse com a capacidade para o emprego
— associada a um nivel de alfabetizagdo mais sofisticado — é que pode ser
identificada com o “mito da alfabetiza¢@o e do alfabetismo™*. Cook-Gumperz
(1991) mostra como se da a invengdo desse mito através de diversos estudos
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histéricos, que mostram que mudangas nas expectativas da alfabetizagao, ao
longo da escolarizagio, substituiram a concepgdo de uma capacidade rudimen-
tar e quase que geral, de leitura de assinatura do proprio nome, por uma capaci-
dade de ler materiais novos e aprender informagdes antes desconhecidas. Mos-
tra, também, através da analise da produgdo dessas expectativas desde o século
XVI, e especialmente entre os séculos XVIII e XIX, em diferentes regides e
comunidades, que a alfabetizagdo de uma parte substancial da populagio pode
ser vista como tendo precedido o desenvolvimento industrial, ao contrario da
idéia comumente difundida. Tal alfabetizagao se daria na interag@o cotidiana, por
meio de tarefas praticas, possuindo maior valor nas areas sociais e recreativas
da vida. Apenas gradualmente ela ingressaria na vida econdmica das pessoas
comuns, em formas que determinariam suas perspectivas de vida. Ou seja: inicial-
mente, a atividade econdmica n3o era a unica razéo para o desenvolvimento da
alfabetizagdo; a mudanga, portanto, nio foi do total analfabetismo para a alfabe-
tizagdo, mas sim de uma multiplicidade dificilmente estimada de alfabetizagdes,
de uma idéia pluralista acerca da alfabetizagio até a nogdo de uma alfabetizagio
unica, estandardizada no século XX (Cook-Gumperz, 1991).

Cabe dizer que, se as equagdes entre alfabetizagdo e escolarizagio, alfabeti-
zagdo e mudanga cognitiva, alfabetizagio e desenvolvimento econdmico inclu-
iam a escolarizag@o da alfabetizagdo — tendo por base o mito da alfabetizagio e
do alfabetismo —, é a analise cultural que nos permite colocar em duvida esse
conjunto de equagdes e seus resultados, como também compreender por que
motivos tais discursos ganham destaque no decorrer do século XX. A partir
disso, podemos também examinar como os estudos académicos interpretavam o
analfabetismo e a alfabetizagido ha alguns séculos e como os interpretam hoje,
distinguindo-os em novos tipos e niveis.

Quando mapeamos a produgio de conhecimento sobre métodos e processo
de alfabetizagio, alfabetismo e letramento — e a localizamos contextualmente —,
mesmo que identificada em autorias, nos referimos a possibilidade de tal produ-
¢do poder ser reconhecida como pratica social, criada a partir de determinados
discursos e representagdes. A possibilidade de interpretar as teorias como dis-
cursos ndo nos da um olhar privilegiado sobre elas; contudo, nos permite
compreendé-las ndo mais (ou somente) como produto de autorias, mas como
produgdo cultural e coletiva, contextual e historica, a qual também nos seus
deslocamentos, sofre os efeitos de mudangas nas praticas que a produzem.
Outrossim, interpretar as teorias como discursos permite identifica-las como
artefatos construtivos de praticas, comunidades e identidades sociais dos su-
jeitos. Isto €, permite reconhecer o quanto tal produgdo académica é moldada
pela linguagem, que passa a ser vista como produtora de tais artefatos.

Os discursos, ao serem concebidos como praticas sociais, imbricam-se em
outras tantas praticas sociais. Dessa forma, para Rojo, Pardo e Whittaker (1998),
os discursos se véem conformados pelas situagdes, estruturas e relagdes sociais e,
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por sua vez, as conformam e incidem sobre elas, consolidando-as, questionan-
do-as. As autoras ressalvam, ainda, que a nogdo de discurso presente nessas
investigagdes ndo pode ser a do discurso comoreflexo dos acontecimentos, das
relagdes sociais e dos sujeitos. Ou seja, o discurso € interpretado como “con-
junto de enunciados que se apdiam em formagdes discursivas, que sdo defini-
dos em um determinado quadro de condigdes de existéncia” (Costa e Silveira,
1997, p. 10).

Sobre a representagdo, Hall (1997, p. 25) considera que “nem as coisas por si
proprias nem os usuarios da linguagem podem fixar sentido na linguagem. Coi-
sas ndo significam: nés construimos sentido usando sistemas de representagdo
— conceitos e signos”. Para o autor, essa ¢ a chamada abordagem construtivista
ou “construcionista” da linguagem. De acordo com tal abordagem, nio deve-
mos confundir o mundo material, onde pessoas e coisas existem, com as praticas
simbolicas e processos através dos quais a representagdo, o sentido e a lingua-
gemoperam. Tal posi¢do ndo implica negar a existéncia do mundo material, mas
entender que ndo ¢ este que confere significado a tudo, mas sim o sistema de
linguagem ou qualquer sistema que estamos usando para representa-lo. Para o
autor, a representagdo ¢ produ¢do de sentido por meio da linguagem e, nessa
produgdo, usamos signos “para simbolizar, referir objetos, pessoas e eventos
no chamado mundo ‘real’. Mas eles também podem referir coisas imaginarias e
mundos fantasticos ou idéias abstratas que ndo sdo, no sentido mais dbvio,
parte do nosso mundo material” (Hall, 1997, p. 28).

Reconhecer a produg@o académica como artefato cultural implica a discus-
sdo do modo como se olha para os discursos que a constituem.
Metodologicamente, duas tendéncias tém sido privilegiadas no campo dos Es-
tudos Culturais: de um lado, pesquisas etnograficas, e, de outro, pesquisas de
interpretagdo textual. Entendemos que a mudanga de discursos behavioristas
(comportamentais) para discursos psicolingiiisticos sobre a linguagem verbal
renomeou o/a aluno/a como usuario/a da linguagem inatamente criativo. Ja o
discurso sociolingiiistico acentuou o carater social da linguagem, sendo que a
terceira e mais recente virada nos estudos discursivos baseia-se na analise pds-
estruturalista de Michael Foucault, que passa a descrever o carater “construti-
vo” da linguagem (Luke, 1996).

Campos como os do pos-estruturalismo, em sua vertente foucaultiana, de-
vido a centralidade dada a linguagem, associam-se ao dos Estudos Culturais
para a analise de textos como produtos culturais, ao enfatizarem a analise de
discursos e textos e permitirem reconhecer o discurso “como a associagio de
um fexto ao seu contexto” (Maingueneau, 1998, p. 45). “Entretanto, mesmo que
os discursos possam ser localizados em textos e os textos possam ser meios
pelos quais circulam o conhecimento discursivo, estabelecido ou suprimido, os
proprios discursos ndo sio textuais” (O’Sullivan, 1997, p. 83).

Os chamados estudos pds-modemos integram também essa bricolage de
caminhos investigativos, ao colocarem em duvida a nogéo de progresso, a qual
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orienta a concepgdo moderna e racional, orientando os discursos sobre alfabe-
tizag&o, alfabetismo e letramento em sua vertente moderna.

E sob inspiragdo de tais interpretagdes que apresentamos a discussio a ser
feita nas proximas quatro se¢des. Na secdo intitulada “Verdades”, que orien-
tam a produg¢do académica na darea da alfabetiza¢do, apresentamos trés gran-
des grupos de discursos: os de analfabetismo, os de métodos e processos de
alfabetizagdo e os de alfabetismo e letramento. Na segdo intitulada “Verdades”
em suspei¢do I, examinamos alguns deslocamentos, identidades e diferengas
entre a produgio académica em torno do analfabetismo, métodos, processo de
alfabetizagdo e alfabetismo e letramento. Na sec@o intitulada “Verdades” em
suspeigdo 1I, examinamos a grande divisdo, o continuum, e uma abordagem
alternativa a essas narrativas académicas, que nos levaria para além da grande
divisdo. Na secdo intitulada Em favor da permanéncia de “verdades” em
suspei¢do, reconhecemos tais narrativas como discursos que se multiplicam
como pedagogias escolares e como pedagogias culturais em uma diversidade
de representagdes. Apds, na tltima segio, intitulada 4 guisa de conclusdo,
apontamos algumas observagdes quanto a essa multiplicidade de “verdades”,
datadas e localizadas em uma rede de produgio cultural.

“Verdades” que orientam a producio académica na area da
alfabetizacio

Para analise, nesta se¢do, de uma multiplicidade de discursos sobre a alfa-
betizagdo, pingamos algumas interpretagdes, as quais preferimos reconhecer
como grupos de discursos circulantes. Sio eles os estudos académicos sobre a
alfabetizag@o realizados por autores/as brasileiros/as e estrangeiros/as, que ti-
veram grande repercussio na formagao e na pratica docente nos ultimos 50 anos
no nosso pais. Destacaremos aqui, a titulo de exemplo, alguns desses trabalhos:
os estudos sobre métodos e processos de alfabetizagido e os estudos sobre
alfabetismo e/ou letramento.

Pesquisa como a de Soares (1989), sobre o estado da arte da alfabetizagio
em nosso Pais, nos permite localizar a énfase dos estudos académicos na face
metodologica de um dos grandes grupos de discursos mencionados anterior-
mente, conforme sua multiplicidade de interpretagdes. A autora mostra que as
pesquisas sobre alfabetizagdo eram praticamente inexistentes até a década de
50, crescendo significativamente nas décadas de 70 e de 80, no Brasil. Nesse
periodo, Soares identifica os seguintes temas predominantes: proposta didati-
ca, prontiddo, dificuldades de aprendizagem, concepgao de alfabetizagio, méto-
dos, fatores determinantes de sucesso ou fracasso na aprendizagem da leitura e
da escrita, caracterizagdo do alfabetizador, sistema fonoldgico e sistema ortogra-
fico, cartilhas, avaliagdo, formagdo do alfabetizador, lingua oral e lingua escrita,
conceituagdo de lingua escrita, letra de forma e letra cursiva e literatura para
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alfabetizandos. Assim, no estudo sobre o estado da alfabetizagdo, Soares (1989),
privilegia e entrelaga tematicas que corresponderiam a um dos trés grupos de
discursos destacados neste artigo, em suas multiplas interpretagdes: o dos mé-
todos de alfabetizagio.

Marcando um novo deslocamento nos estudos sobre a alfabetizagdo, a
pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1985), sobre o processo de aquisi¢do da
escrita por criangas argentinas, realizado em meados da década de 70 e divulga-
do no Brasil na década de 80, teve um grande impacto na formag&o de professo-
ras, especialmente das alfabetizadoras. Métodos e cartilhas perdem, por fim (ou
momentaneamente?), o status que possuiam na didatica da alfabetizagdo. Para
asautoras(Ferreiro; Teberosky, 1985, p. 21), os métodos de alfabetizagio teriam
como defeito, “sobretudo, o tipo de estratégia perceptiva em jogo: auditiva para
uns, visual para outros”, pois elas julgam que a énfase nessas habilidades des-
cuidaria de aspectos que consideram fundamentais, como a competéncia lin-
giiistica da crianga e suas capacidades cognitivas. Apresentam, entdo, trés prin-
cipios basicos que guiariam suas pesquisas: ndo identificar leitura com decifra-
do, nfo identificar escrita com copia de um modelo e nio identificar progressos
na conceitualiza¢io com avangos no decifrado ou na exatiddo da copia. Nessa
mesma linha, outros aspectos passam a ser privilegiados na aquisigio da escrita
e da leitura em pesquisas afins de autoras brasileiras, como a valorizag¢do da
concepgdo discursiva (Smolka, 1980) e sociopsicolingiiistica (Braggio, 1992),
entre outras.

Um novo enfoque nas pesquisas sobre alfabetizagdo efetuadas no nosso
Paispode ser localizado a partir da década de 80, com os estudos sobre letramento
e alfabetismo. Tais estudos deixam de ocupar-se com o “como se ensina” e com
o0 “como se aprende”, anteriormente apresentados, passando a discutir os mitos
que se constroem em torno da alfabetizagdo — como o de ela ser alavanca para
progressosocial e eqiiidade social. Kleiman (1995) avalia que os estudos sobre
letramento sdo recentes e que comegam a ser usados numa tentativa de separar
os estudos sobre o “impacto da escrita” dos estudos sobre a alfabetizag@o,
cujas conotagdes escolares destacam as competéncias individuais no uso e na
pratica da escrita. Nuangas nessa nova abordagem dos estudos sobre letramento
podem ser focalizadas, como a de sua identificagdo com as praticas de alfabetismo
ou a sua discussd@o quanto aos efeitos dessas praticas. Assim, tais praticas
podem ser abordadas como produtos historicos, sociais e culturais de épocas e
contextosdiversos com peculiaridades proprias, bem como estando sob a influén-
cia de praticas de carater macro, desde que resguardadas as diferengas de cara-
ter micro.

Kleiman (1995) mostra que o alargamento do conceito de letramento se da
quando os estudos deixam de pressupor como universais os efeitos das praticas
de uso da escrita, passando a examinar esses efeitos através das praticas sociais
e culturais particulares de diversos grupos e ilustrando tal movimento com dois
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modelos de letramento discutidos por Street (1995 e 2003) —- o auténomo € o
ideoldgico —, destacando que cada um deles leva a usos diversos da escrita. O
modelo auténomo pressupde que ha apenas uma maneira de se fazer uso da
escrita, sendo que essa forma esta associada quase que causalmente ao
progresso, a civilizagdo, a mobilidade social, enquanto o modelo ideoldgico
procura mostrar que as praticas de escrita s3o aspectos nio apenas da cultura
mas também das estruturas de poder da sociedade. Teriamos, assim, duas
definig¢des diversas de letramento: uma apropriada ao modelo auténomo e outra
apropriada ao modelo ideoldgico. Cabe observar ainda que, ao referir a
preocupagdo com a superénfase no local em alguns relatos dos Novos Estudos
do Letramento’, Street (2003) sugere que analisemos os resultados de encontros
locais-globais de praticas de letramento, reconhecendo tais encontros como
uma versdo hibrida e ndo-simples dos mesmos. Para Street (2003), os Novos
Estudos do Letramento enfocam multiplos letramentos, variando conforme o
tempo e espago, mas também contestando relagdes de poder. O autor argumenta,
ainda, que esses novos estudos ndo tomam nada por certo, com respeito ao
letramento e as praticas as quais € associado, e problematiza o que € considerado
como letramento em qualquer tempo e lugar, perguntando “quais eventos sdo
dominantes e quais sdo marginalizados ou que resistem” (Street, 2003, p. 11).

“Verdades” em suspeicio I

Ao apresentarmos estudos correlacionados ao analfabetismo — como os
dos métodos de alfabetizagdo em uma perspectiva comportamentalista (Soares,
1989), ou aqueles direcionados ao processo de alfabetizagdo, como o da
psicogénese da lingua escrita (Ferreiro; Teberosky, 1986) —, ou, ainda, aqueles
voltados para os usos sociais da oralidade, leitura e escrita, como os de
alfabetismo e/ou letramento (Kleiman, 1995; Street, 1995 € 2003), como grupos
de discursos privilegiados pelos estudos académicos, precisamos refletir sobre
o porqué de tais temas se destacarem entre outros.

Vifiao Frago (1990), ao questionar a divisdo da sociedade em modos de
pensamento — avangados e primitivos, domesticados e selvagens, abertos e
fechados —, mostra que essa ordem € ilusoria e a categorizagio por ela empre-
endida € aprioristica e etnocéntrica. O autor considera que as diferengas vém do
modo de processamento, armazenamento e transmissdo da informagao, ja que
0s processos intelectuais podem ser similares, mas ndo sdo iguais; critica a
vis@o evolucionista do conhecimento, bem como a redug@o da fala a sua imagem
grafica; questiona também o tipo de transformagdes que tem sido atribuido a
escrita, como tecnologia da palavra, desencadeadora de processos psicologi-
cos considerados superiores; defende, ainda, que a capacidade de generalizar,
ordenar e classificar ndo ¢ somente dos escolarizados.
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Tais criticas de Viiiao Frago (1990) — as pretensas atribuigdes dadas a alfa-
betizagdo e a escolarizagdo — permitem que discutamos a distingdo entre
escolarizag@o e alfabetizagio e que concordemos com diversos estudos histdri-
cos, que demonstram que os efeitos da escolarizagdo costumam ser atribuidos a
alfabetizagao.

Consideramos problematicos os discursos que desvalorizam as habilidades
dos ndo-escolarizados, a0 mesmo tempo em que valorizam as dos escolarizados,
ja que cada habilidade deve ser analisada no seu contexto de aprendizagem e
uso. Podemos, isto sim, langar um outro olhar para a relagio entre as equagdes
alfabetizagdo e escolarizagdo, bem como alfabetiza¢do e mudanga cognitiva,
destacando a importdncia de considerarmos tais equagdes como produtos cul-
turais que ganham contomos regionais e historicos.

Cook-Gumperz (1991) observa que, quanto mais especificas sdo as defini-
¢Oes e os padrdes de alfabetizagdo, mais dificil se torna o julgamento sobre o
comportamento letrado e alfabetizado. Observa, ainda, que junto com a maior
precisdo e expansdo da defini¢do de alfabetizagdo, precisamos discutir as
especificidades que a definigdo de analfabetismo recebe, pois esta também se
amplia ao incluir, além da auséncia da aquisi¢do da leitura e da escrita, a auséncia
de suas “habilidades funcionais”, propiciando, assim, uma provavel associagido
negativa com uma capacidade limitada.

As especificidades contextuais de comunidades e grupos nos fazem reto-
mar a discuss@o da multiplicidade de niveis de alfabetizagdo, alfabetismo e
letramento, propiciadas pelas ja comentadas equagdes entre alfabetizagdo e
escolarizagdo, alfabetizagdo e mudanca cognitiva, e alfabetizagdo e desenvolvi-
mento econémico — equagdes essas que passam a incluir novas defini¢des de
alfabetiza¢@o, com a inven¢@o das expressdes letramento escolar e letramento
funcional. Soares (1998) destaca que o letramento avaliado com os anos de
escolarizagio é o letramento escolar e ndo o letramento funcional, sendo que
este ultimo tipo de letramento contemplaria comportamentos cotidianos que a
aprendizagem formal em contextos escolares ndo promoveria, pois 0S mesmos
sdo requeridos em situagdes exteriores a escola. Ou seja, quando Soares (1998 e
2003) propde que a escola deveria alfabetizar letrando, nos leva a discutir o
letramento escolar. Isto €, seguindo o pensamento da autora, esse tipo de
letramento corresponderia ao desenvolvimento de praticas “escolares” de leitu-
ra e de escrita e que, por essa razdo, seriam bastante restritas e fortemente
controladas, e nem sempre condizentes com as habilidades e as praticas sociais
de leitura e de escrita.

Pelo que vimos até aqui, entendemos que o terceiro grupo de discursos
sobre a alfabetizagdo contemplaria os discursos sobre letramento e alfabetismo,
em suas faces auténoma e ideoldgica. Com a configurag@o desse terceiro grupo
de discursos, as definigdes de alfabetismo e letramento passam a ser diferencia-
das das de analfabetismo e alfabetizagio e, dependendo do campo de analise em
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que trabalhamos, podemos reconhecer o quanto tais defini¢des sdo produtivas
e produzidas contextualmente. Vejamos, na proxima segéo, como Street (1995)
interpreta a relagdo entre oralidade e escrita, associando-as aos modelos auté-
nomo e ideoldgico, bem como a analise que faz das implicagdes do uso de um ou
outro dos modelos de alfabetismo ou letramento.

Verdades em suspeic¢io I1

Penso que poderiamos, agora, ver como Street (1995) interpreta a produgio
de Ong (1993) e outros pesquisadores sobre a relagdo entre oralidade e escrita,
bem como a analise que faz das implicagdes de uso de um ou outro dos modelos
de letramento que apresenta. Primeiramente veremos as criticas que Street faz a
grande divisdo, especialmente em relagdo ao trabalho de Ong e dos estudos
que se propdem a revisa-la, pretendendo representar um continuum, para ver-
mos depois o modelo proposto pelo autor e que aponta um caminho para além
da grande divisdo. A discussio de velhas e novas crengas sera retomada e
examinada.

Street considera que a interpretagdo que Ong faz da relagéo entre oralidade
e escrita tem grande repercussio nos estudos académicos. Dois aspectos do
estudo de Ong podem ser discutidos: por um lado, o seu trabalho estabelece
uma grande divisdo entre oralidade e cultura escrita; por outro, argumenta que
0 nosso conhecimento da cultura oral ¢ distorcido em virtude de termos uma
compreensio da oralidade a partir de uma concepgio letrada. Julga que precisa-
mos imaginar-nos fora de uma cultura escrita — e dentro de um mundo pluralmente
oral — para sermos capazes de compreender completamente o significado da
cultura escrita em si e as diferengas envolvidas quando ela substitui a oralidade.

Ao caracterizar o mundo oral como conservador, situacional, envolvendo
mais a memorizagao de férmulas do que de palavras, e o mundo da cultura escrita
como abstrato, analitico, distante, objetivo e separatista, Ong distingue duas
formas culturais maiores na histéria do desenvolvimento humano: as culturas
“verbomotoras” e as culturas de “alta tecnologia”, correspondendo, respecti-
vamente, as culturas orais e as culturas escritas. Street questiona tal interpreta-
¢do, ressaltando que um modelo de comunicagio, ao invés de privilegiar a divi-
sdo, deveria ver como se da a mistura de discursos, situagdes e eventos orais e
letrados.

A critica de Street ndo se atém a Ong, mas a uma série de estudos, especial-
mente aqueles que surgiram durante os anos 80 nos Estados Unidos, que reivin-
dicaram representar a relagdo entre letramento e oralidade como um continuum,
buscando diminuir as diferengas — sendo que os académicos estavam agora
mais interessados em sobrepor, misturar e diferenciar fun¢des no contexto.

Ao examinar essa nova interpretagido da relagio entre oralidade e escrita,
Street argumenta que a mudanga da divisdo para o continuum é mais retérica do
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que real, pois muitos dos pesquisadores que atuam nesse campo continuam a
representar o letramento como muito diferente de oralidade em suas conseqii€én-
cias sociais e cognitivas, e suas descobertas raramente diferem do conceito
classico da grande divisdo. O autor argumenta ainda que as afirmagdes,
freqiientemente rejeitadas de forma explicita no trabalho desses pesquisadores,
neles também estdo presentes, ja que tais estudos apresentam estreita definigdo
do contexto social e a reificagdo do letramento as custas do reconhecimento de
posigdo em estruturas de poder e ideologia e com a restrigdo do significado no
nivel da sintaxe na lingiiistica tradicional.

Street sugere uma abordagem alternativa que situe a relag@o entre oralidade
e escrita para além da grande divisdo por meio da discussdo dos modelos
auténomo e ideoldgico de letramento. O modelo que categoriza como auténomo
esta representado por estudos que privilegiam os aspectos técnicos, indepen-
dentemente do contexto social, enquanto que o modelo categorizado como ide-
olégico representa os estudos que buscam entender as praticas de letramento,
ligadas as estruturas sociais e de poder. Ele avalia que o modelo ideoldgico ndo
nega as habilidades técnicas e os aspectos cognitivos de ler e escrever, mas os
entende encapsulados em contextos culturais mais amplos e em estruturas de
poder. Dessa forma, o modelo ideoldgico mais inclui do que exclui o trabalho
empreendido pelo modelo auténomo.

Para o autor, a desmistificagdo da superioridade da escrita em relagdo a
oralidade tem a possibilidade de superag@o por meio da revisdo metodoldgica da
lingiiistica tradicional; e a opg¢do por um modelo de letramento ideoldgico, em
que a lingiiistica atue na interface da antropologia, por meio da analise do dis-
curso e da etnografia, com a €nfase em processos ideoldgicos e de poder. Da
escrita que representa a oralidade e da escrita que serve de modelo para a oralidade
temos, nesse momento, disponivel um modelo de letramento em que a escrita e
aoralidade sdo interpretadas como parte de um contexto cultural mais amplo, em
que as praticas de letramento ocupam posi¢des em estruturas de poder e ideolo-
gia. Tal combinag#o de disciplinas ¢ proposta pelo autor como estratégia para
substituir o conceito da grande divisdo por conceitos mais ricos e menos
etnocéntricos, pela discussio de eventos de letramento, praticas de letramento
e praticas comunicativas. Vejamos uma rapida defini¢do desses conceitos, con-
forme os estudos de Heath, Grillo e Street (apud Street, ib.).

Heath define como evento de letramento qualquer ocasido em que um tra-
balho de escrita ¢ fundamental para o tipo de participantes, interagdes e proces-
sos interpretativos. Ja Street emprega o conceito de praticas de letramento de
forma mais ampla, referindo-se aos comportamentos e conceitualizagdes prove-
nientes do uso da leitura e/ou da escrita. Grillo interpreta o conceito de praticas
comunicativas como o meio pelo qual as atividades de linguagem e comunica-
¢do sdo produzidas.

Street considera que, para o desenvolvimento desse aparato conceitual
para estudo do letramento, ¢ fundamental a reavaliagdo da importéncia do con-
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texto na analise lingiiistica, sendo que este precisaria ser visto a partir de
pardmetros mais amplos. A contribuig¢do dos estudos etnograficos em Antropo-
logia pode ser extremamente util a essa ampliag¢do, desde que enfatizem a natu-
reza dindmica dos processos sociais e as mais amplas estruturas de relagio de
poder, por meio da exploragdo dos conceitos de ideologia e discurso. Nesse
modelo alternativo, a ideologia € vista como o ponto de tensio entre autoridade
e poder, de um lado, e resisténcia individual e criatividade, de outro. Esta tenséo
opera no meio de uma variedade de praticas culturais, incluindo o letramento,
sendo importante estuda-lo, entdo, a partir de um modelo ideologico explicito.
Os pesquisadores que adotam o modelo “ideoldgico” de letramento acham pro-
blematico usar simplesmente o termo “letramento”, enquanto unidade e objeto
de estudo. Street (2003) enfatiza, entéo, que o termo letramento ja vem carregado
de pressuposi¢des ideologicas e politicas, que dificultam a execugio de estudos
etnograficos da variedade de letramentos por meio dos contextos.

A discussio da opg@o do uso do termo letramento ideoldgico por Street
merece vir acompanhada da trajetoria da produgio do conceito de ideologia e da
interpretagdo que podemos fazer da mesma, a partir das contribuigdes dos estu-
dos que a orientam, com vistas a problematizar omodelo ideoldgico de letramento
e seus efeitos enquanto pratica discursiva.

Segundo Chaui (1984), o termoideologiaaparece pela primeira vezem 1801,
no livro de Destutt de Tracy, que pretendia elaborar uma ciéncia da génese das
idéias, tratando-as como fenémenos naturais que exprimem a rela¢do do corpo
humano, enquanto organismo vivo, com o meio ambiente. O sentido pejorativo
do termo ideologia ¢ dado por Napoledo Bonaparte, ao inverter a imagem que
os ideodlogos franceses tinham de si mesmos, passando a reconhecé-los como
metafisicos. Marx, ao criticar os idedlogos alemdes, conservara o significado
napoleonico do termo: “o idedlogo € aquele que inverte as relagdes entre as
idéias e o real” (Chaui, 1984, p. 25). Althusser (apud Silva, 2000, p. 69) contribui
para a reconceitualizagio do termo ideologia, ao definir que “a ideologia repre-
senta a relagdo imaginaria dos individuos com suas condigdes reais de existén-
cia”. Hall (2003) da destaque a defini¢do que Althusser faz das ideologias como
sistemas de representagdo — compostos de conceitos, idéias, mitos ou imagens
— que nio flutuam simplesmente no vazio, mas se materializam em praticas so-
ciais e as permeiam:

A nogdo de uma ideologia dominante ou de uma ideologia subordinada é uma
Jforma inadequada de se representar a complexainteragdo dos distintos discur-
sos ideologicos e formagdes em qualquer sociedade desenvolvida moderna.
Tampouco ¢é o terreno da ideologia constituido como um campo de cadeias
discursivas mutuamente exclusivas e internamente auto-sustentaveis. Elas se
contestam umas as outras geralmente a partir de um repertorio comum e
compartilhado de conceitos, rearticulando e desarticulando esses conceitos
dentro de sistemas de diferenga e equivaléncia (Hall, 2003, p. 181).
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O termo ideologia tem sido crescentemente deslocado pela produgio aca-
démica, assim como letramento e alfabetismo. Logo, a combinagéo entre estu-
dos pos-criticos, lingiiisticos, antropologicos e sobre letramento e alfabetismo,
pode ser util a articulagio e rearticulag@o entre tais termos. Ou seja, o reconhe-
cimento pelas pesquisas de uma multiplicidade de letramentos e alfabetismos
requer uma compreensio hibrida, ndo simples, complementar e superposta dos
mesmos, variando conforme o tempo e o espago, mas também contestados nas
relagdes de poder; requer o uso de etnografias de letramento em esferas diver-
sas — nas casas, nas escolas, nas organizagdes comunitarias, no trabalho, nos
programas pos-escolares, etc. —, visando ao exame do encontro de aspectos
locais e globais, sociais e escolares, sem romantizar o local ou privilegiar o
global ou o extra-escolar e os contraporao intra-escolar (Street, 2003). Deixamos
tal discussdo sobre os modelos de letramento em suas faces autébnoma e ideold-
gica em suspeigdo par retoma-la na proxima segio.

Em favor da permanéncia de “verdades” em suspei¢io

Colocar em suspeicdo “verdades” sobre a produgéio académica aqui apre-
sentada e discutida, mesmo que de forma parcial e fragmentada, exige novos
olhares sobre a mesma, pelo menos em suas interpretagdes mais recentes, pois,
como ja vimos antes, embora a alfabetizag@o historicamente tenha precedido a
escolarizagdo no mundo ocidental, também historicamente passou a servi-la,
passando a ser “controlada” por esta em seus diferentes niveis e tipos. Questi-
onamos, entdo: o que reconhecemos hoje como letramentos e alfabetismos néo
constituiriam novas tentativas de controlar praticas sociais da oralidade, leitura,
e escrita, escolarizando-as, pedagogizando-as?

As especificidades contextuais de comunidades e grupos nos fazem reto-
mar a discussdo da multiplicidade de niveis de alfabetizagZo, alfabetismo e
letramento, propiciadas pela ja comentadas equacdes entre alfabetizagdo e
escolarizagio, alfabetizagdo e mudanga cognitiva e alfabetizagio e desenvolvi-
mento econdmico — equagdes essas que passam a incluir novas definigdes de
alfabetizagdo, com a invengdo das expressdes letramento escolar e letramento
Sfuncional. Com isso, podemos dizer que “as praticas de letramento sdo social e
culturalmente determinadas e, como tal, os significados especificos que a escri-
ta assume para um grupo social dependem de contextos e instituigdes em que
ela foiadquirida” (Kleiman, 1995, p. 21).

Se o modelo “auténomo” € aquele que reconhecemos como escolar, por
outro lado, esse mesmo alfabetismo ou letramento, em sua dita face “ideologi-
ca”, ¢ produto de praticas sociais. Cabe observar, entretanto, que tanto o
alfabetismo ou letramento escolar quanto o alfabetismo ou letramento funcional
sdo pedagogizados, diferenciando-se apenas em fungdo das esferas em que
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ocorrem: na familia, na igreja, na escola, por meio da TV ou da Internet. Devo
sublinhar, também, que tanto o alfabetismo ou letramento escolar, quanto o
alfabetismo ou letramento funcional sdo produtos culturais como as “teorias” e
discursos que os produzem e os analisam e representam. Mais: ao “alfabetizar
letrando”, seguindo o letramento social, estamos escolarizando praticas sociais
de oralidade, leitura e escrita, como as multiplas alfabetiza¢des do século XVIao
XIX foram transformadas em uma alfabetizag@o unica, escolarizada. Ao que pa-
rece, estamos conformando o letramento social, ao final do século XX e inicio do
século XXI, renomeando alfabetiza¢des em alfabetismos e/ou letramentos, ao
criarmos situagdes que levem os/as alunos/as a fazerem usos de diferentes
géneros textuais e praticas discursivas na escola e fora dela.

Poderiamos retomar agora a discussido da opgéo pelo uso do termo/inter-
pretagdo alfabetismo ou letramento para sublinhar que, quando os mesmos
estdo identificados com o modelo ideoldgico, mais incluem do que excluem os
conceitos/interpretagdes que estariam associados ao modelo auténomo. Cook-
Gumperz (1991) observa que quanto mais especificas sdo as defini¢des e os
padrdes de alfabetizag@o, mais dificil se torna o julgamento sobre o comporta-
mento letrado e alfabetizado. Destaca, ainda, que junto com a maior precisdo e
expansio da defini¢do de alfabetizagdo, precisamos discutir as especificidades
que a defini¢do de analfabetismo recebe, pois esta também se amplia ao incluir,
além da auséncia da aquisigdo da leitura e da escrita, a auséncia de suas “habi-
lidades funcionais”, propiciando, assim, uma provavel associagdo negativa com
uma capacidade limitada.

Como bem esclarece Cook-Gumperz (1991), a alfabetizagéo deixou de repre-
sentar um desenvolvimento progressivo para as pessoas € sociedades para
tornar-se pré-condig@o nio s6 do desenvolvimento da escolarizagdo, mas tam-
bém da educagio, fazendo com que a defini¢do de analfabeto se ampliasse e
passasse a incluir o de ndo-escolarizado e o de ndo-educado. Ou seja: tais
termos ganham defini¢Ges contextualizadas historicamente, conforme interpre-
tagdes diversas, tendo, ainda, a possibilidade de se adequarem melhor a uma
determinada denominagdo em fungio de sua identificagdo se dar de forma mais
direta com determinadas praticas de pesquisa e campos de estudos. Como vi-
mos, a invengdo dessas defini¢des todas surge contextualmente, ganhando
visibilidade através, por exemplo, dos discursos e representagdes que recebem
na produgio académica, passando a distinguir o que ndo era distinguivel, clas-
sificando pessoas e grupos, por meio de favorecimentos e preconceitos.

Resumindo: as praticas sociais de alfabetizagdes diversas, escolarizadas ao
final do século XIX, sdo ressignificadas ao final do século XX, através de outras
denominagdes, outras interpretagdes, e pela valorizagdo de novos géneros tex-
tuais, que se mesclam entre si, tornando-se hibridos, em uma pluralidade de
praticas discursivas.
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A guisa de conclusio

Esse mapeamento inicial dos estudos académicos nos permite localizar, em
um contexto e tempo especificos, parte dos estudos sobre a alfabetizagdo no
nosso Pais. Pensamos que, ao darmos visibilidade aos discursos sobre leitura,
escrita e oralidade — que circulam em diferentes instancias e segundo concep-
¢des diversas —, também damos visibilidade aos deslocamentos pelos quais
passam esses discursos, bem como as suas permanéncias. Isso favorece a pre-
senga de uma bricolage de discursos circulantes e permite localizar, dessa for-
ma, a “inven¢do” de determinadas concepgdes, quanto a aquisigdo e usos da
lingua escrita. Exemplificando: em que medida os discursos sobre letramento se
diferenciam daqueles sobre métodos, dos da psicogénese da lingua escrita?
Isto é: julgamos que determinados discursos, quando passam a circular como
“verdades”, precisam ser questionados quanto as diferengas e articulagdes que
possam ter entre si e em relagdo a outros discursos.

Consideramos também que, ao propormos a analise desses multiplos textos
académicos sobre alfabetizagdo, an/alfabetismo e letramento, o fizemos consi-
derando-os como produtos culturais marcados por uma racionalidade datada e
identificada em autorias, que permitem reconhecer tais interpretagdes e suas
representagdes, bem como seus deslocamentos e permanéncias — sem perder de
vista que discursos e praticas anteriores permanecem e disputam com os novos
oreconhecimento académico, bem como sua visibilidade na pratica docente. Ou
seja: ao analisarmos a produgio académica sobre alfabetizag@o, alfabetismo e
letramento, reconhecendo-a como artefato cultural, estamos interessados/as em
discutir as posigdes e relagdes que ocupam em uma cadeia de produg@o cultural,
na medida em que, como produtos culturais, ndo interessam por si mesmos, mas
pelo sentido que recebem nas praticas culturais e pelo poder de constituir ou-
tras mais. Portanto, nos interessou analisar quais representagdes recebem os
discursos sobre alfabetizagio, alfabetismo e letramento € como se movimentam,
se entrecruzam e lutam por supremacia.

Como ja dissemos em um outro texto (Dalla Zen; Trindade, 2002, p. 131):

Nao importa questionar somente quem sdo os[/as] alfabetizados[/as] e quem
sdo osf/as] letrados[/as], nem o que os[/as] torna alfabetizados(/as] ou letra-
dos[/as], mas a “inven¢do” dessa necessidade. Ndo precisamos nos questio-
nar apenas se devemos deslocar o trabalho pedagogico da alfabetizagdo para
o letramento, da redagdo ao texto, ou ainda, da crencano discurso monossémico
ao polissémico, do monofénico ao polifénico, mas buscar entender, por um
lado, o quanto as nossas aulas, nossos planos nédo sdo produzidos de forma
auténoma e criativa como imaginavamos, mas que decorrem de discursos e
representagées do que é ler, escrever e oralizar.
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Por outro lado, concordamos com observagdes de Silveira (1998, p. 595),
quando discute as imagens que constituem os/as leitores/as entre si, ante suas
proprias produgdes escritas: “A resposta das teorias reprodutivistas de educa-
¢do e de certas abordagens analiticas que véem o sujeito assujeitado, aprisiona-
do nas injungdes de um discurso autoritario e numa posigao fixa do jogo escolar,
nos parece insatisfatoria e estreita”. A autora aponta “a urgéncia de considerar,
sob uma inspiragdo bakhtiniana®, na interpretagdo de processos de produgio
textual dos/das alunos/as, a multiplicidade de OUTROS virtuais que povoam a
sua palavra, apenas ilusoriamente emanada de um sujeito empirico 1inico e de-
terminado”. Tal observagdo vale para a produgio deste artigo, datado e localiza-
do em uma rede de produgio intertextual e interdiscursiva’, e que se inspira em
discursos produtivos sobre alfabetizagio, alfabetismo e letramento, que consti-
tuem tais praticas e outras mais.

Notas

1. Utilizo “inveng&o” para mostrar que toda produg@o tedrica se constitui como discurso,
ocupando posi¢ao diferenciada de poder/saber em relag@o a outros discursos (Dalla
Zen; Trindade, 2002, p. 124, N. n° 3).

2. Em comunicagéo oral, proferida em setembrode 1999, por Rosa Maria Hessel Silveira
—incluida na proposta de tese Cartilhas, discursos e representagées (Trindade, 1999.
p- 20). Cf. também a discussio desses significados em Mortatti (2004) e Trindade
(2004).

3. Também podemos reconhecer a alfabetizagdo escolar como multipla pelas interpreta-
¢oes discursivas que recebe na produgio académica e na pratica didatico-pedagogica.

4. Entendemos que o termo literacy, tal como Graff (1990) o interpreta, inclui tanto a
aquisi¢do quanto o dominio da leitura e da escrita; por essa razio, entio, traduzimos a
expressao literacy mith como mito da alfabetizagdo e do alfabetismo. Tal expressio
costumareceber na produgdo académica a tradugao de mito daalfabetizagdo ou mito do
letramento ou, ainda, mito do alfabetismo. Diferenciamos nesta discussio alfabetismo
de letramento, pois pensamos que o segundo inclui e extrapola as praticas culturais,
sociais e escolares do primeiro. A opgdo pelo uso do termo alfabetismo ou letramento,
exige uma discuss@o cuidadosa que ndo cabe nos limites deste trabalho, mas antecipa-
mos que o uso do termo alfabetismo remete diretamente a analfabetismo e alfabetiza-
¢do, sem ficar encoberto em um novo termo — enquanto o uso do termo letramento
exige a discussio do significado que recebe nos estudos académicos. Em publicagdo de
1990 (Teoria & Educagdo, n. 2) o termo alfabetismo é usado em muitos artigos tradu-
zidos por Tomaz Tadeu da Silva. A tradugdo de literacy por alfabetismo no texto de
Graff (1990) ¢ justificada pelo autor (cf. N. do T. n® 36). Para Soares (1996, p. 83),
“letramento ¢ palavra recém-chegadaao vocabulario daEducagioe das ciénciaslingiiis-
ticas: é na 2* metade dos anos 80 (...) que ela surge no discurso dos especialistas dessas
areas”. A autora observa que as primeiras ocorréncias foram nas publica¢des de Kato
(1986), Tfouni (1988) e Kleiman (1995).

139



5. O que passou a ser denominado New Literacy Studies ( NLS), traduzido neste artigo
por Novos Estudos do Letramento, representa a nova tradi¢do no estudo da natureza
do letramento, enfocando nio tanto a aquisi¢do de conhecimentos, mas o que significa
pensar letramento enquanto pratica social (Street, 2003).

6. Os estudos sobre letramento também tem usado nog¢des foucaultianas de discurso
associadas as nogodes bakthtinianas de intertextualidade (Street, 2003). Hall (2003, p.
196, N. n°. 2) argumenta que “a articulag@o entre praticas distintas ndo significa que
estas se tornam idénticas ou que uma se dissolve na outra”. Portanto, tal articulagido
sera marcada por interesses variados de pesquisadores/as inscritos emsituagdes variadas.

7. Este artigo resulta inicialmente da participagao, entre outros, nos seminarios Questdes
de Alfabetismo, Questées de Alfabetismo 11, e Introdugdo aos Alfabetismos, ministra-
dos pela colega Profa. Dra Norma Regina Marzola, e Produgdo Textual: aspectos
teoricos e praticos, Discurso e Educagdo, Topicos de Discurso e Educagdo, Estudos
de Narrativa e Educagdo, Estudos Culturais e Caminhos de Pesquisa e Discurso e
Identidades, ministrados pela colega e orientadora do Curso de Doutorado Profa. Dra.
Rosa Maria Hessel Silveira, entre os semestres letivos de 1996/2 ¢ 2000/1, no Progra-
ma de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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ESCRITA, REPRESENTAGOES
GRAFICAS E COGNIGAO

Denise Maria Comerlato

RESUMO - Escrita, representagdes grdficas e cogni¢do. Diferentes “modos de pensa-
mento” —apresentados por sujeitos pouco ou muito letrados — é uma constatagio presen-
te tanto na literatura como na pratica da educagéo de jovens e adultos. O texto propde a
reflexdo dessa diferenga, a partir da experiéncia da escrita e de outras representagdes
graficas, compreendendo-as como objetos conceituais de primeira ordem: ou seja, como
objetos de conhecimento que devem ser apreendidos ndo s6 como signos convencionais,
mas também como objetos de pensamento que organizam o mundo de uma determinada
maneira, que ddo visibilidade a certos aspectos da realidade, que produzem certas formas
de raciocinio e que sdo, aqui, apresentados como recursos fundamentais para a existéncia
da vida moderna.

Palavras-chave: escrita, representagdes grdficas, cognicdo, educagdo dejovens e adul-
tos.

ABSTRACT - Writing, graphic representations and cognition. Scholarly literature on
youth and adults literacy, as well as practical experiences, acknowledge that there are
different “modes of thinking” stemming from both highly and lowly literate people. The
article suggests that such difference be analyzed based on writing and other graphic
representations, understanding them as primary conceptual objects, i.e., as objects of
knowledge that should not only be internalized as conventional signs, but also as objects
of thought that organize the world in a certain way, that give visibility to certain aspects
of reality, that produce certain forms of thinking and that are, herein, presented as
fundamental resources for the existence of modern life.

Keywords: writing, graphic representations, cognition, young and adults education.



Escrita, representacdes graficas e cognicio

As imagens ndo véem, Engano teu, as imagens véem com os olhos que as véem,
$6 que agora a cegueira é para todos, Tu continuas a ver, Cada vez irei vendo
menos, mesmo que ndo perca a vista tornar-me-ei mais e mais cega cada dia
porque ndo terei quem me veja (Ensaio sobre a cegueira, José Saramago, p.
302).

“A gente é como um cego. Eu enxergo, mas ndo vejo (a escrita)” (Fala de um
aluno em classe de alfabetizag@o).

Nio é a toa que a cegueira ¢ um dos grandes simbolos do analfabetismo em
nosso tempo, tanto entre sujeitos que se apropriaram como entre aqueles que
ndo se apropriaram da escrita. A escrita e todas as representagdes graficas tém
uma relag@o estreita com o aparelho visual — o olho, também simbolo de saber'.
Isso porque elas exigem nosso olhar e ndo a escuta, como nas sociedades de
cultura oral. E por meio da visdo?, mais que do que pelo uso do aparelho fonador,
que lemos.

Mas, de que cegueira se trata? Seria essa cegueira, no caso da escrita,
apenas a de um nio-reconhecimento de uma convengao, de um cdédigo arbitra-
rio? E a escrita, em todas as suas formas, é apenas a representagdo de um
pensamento ou a transcri¢do de uma fala anterior — ou ela também ¢ produtora
de outros olhares e de outros modos de pensamento? Tratando a questdo de
outro angulo, a escrita também nos olha?

O presente artigo busca tragar um caminho de problematizagio dessas ques-
toes. Para tanto, percorre uma literatura com implicag&o cognitiva, tanto na area
da Educacdo de Jovens e Adultos, como na da historia da escrita, advinda do
campo antropologico. Procura abarcar, de uma maneira geral, o modo como as
pessoas escolarizadas ~ assim como as pouco ou néo escolarizadas — pensam e
compreendem o mundo, dependendo do grau de letramento que adquiriram no
estagio de desenvolvimento da sociedade atual. Para a problematizagio da es-
crita — compreendendo-a como os varios sistemas de representagéo estabeleci-
dos —, fago uso da revis@o tedrica e de alguns exemplos coletados em sala de
aula por mim e por outros professores que atuam na EJA®.

Entende-se, aqui, que o conhecimento ¢ constru¢do de modelos explicativos
e logicos, e resultado de uma busca de aproximagdo em relagdo ao do mundo
objetivo, nunca totalmente apreensivel. Elaborado a partir de uma selegdo do
“real”, de uma percepgdo ou olhar guiado por concepgdes tedricas, visdes do
mundo, valores, e pelas estruturas da inteligéncia, o conhecimento e suas repre-
sentagdes (conclui-se) ndo sdo neutros. Fazem parte dos seus resultados tanto
0 sujeito como o objeto e a relagdo estabelecida entre eles, o que depende
enormemente do tipo de inser¢do social e cultural dos sujeitos no mundo.

O conhecimento escolar trabalha, em sua maior parte, com conceitos e re-
presentagdes. E o que isso tem a ver com a Educagdo de Jovens e Adultos?
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Esbogos, rabiscos, rasuras, grafites, sinais, indices, icones, imagens graficas,
desenhos, nimeros, letras, graficos, esquemas, mapas sdo representagdes gra-
ficas por meio das quais também olhamos e somos olhados, compreendemos e
constituimos o mundo e a nds mesmos.

Educacio de Jovens e Adultos

Aqueles que tém experiéncia com Educago de Jovens e Adultos (EJA),
especialmente no ambito da educagdo escolar, sabem que esse € um campo de
atuacdo singular. Experiéncias de vida acumuladas, culturas multifacetadas, ida-
des diferenciadas, enfim, trata-se de um campo bastante heterogéneo. Por outro
lado, ha uma homogeneidade que se revela nas experiéncias sociais e nas posi-
¢Oes econdmicas do publico da EJA, em sua maioria pobre. Geralmente, com
pouca ou nenhuma escolaridade anterior, tais sujeitos sofreram uma série de
experiéncias de violéncia e de exclusdo, por serem oriundos de classes popula-
res, do meio rural, ou ainda, por sua condigio de negros, mulheres, entre outras.

Ha um outro fator comum nas turmas de EJA, bastante evidenciado nas
séries iniciais, e caracterizado por certos aspectos cognitivos. Esses aspectos
cognitivos seriam um modo bastante comum de os sujeitos interpretarem o
mundo a partir de sua “concretude”. Ou seja, de se mostrarem extremamente
implicados em seus proprios contextos, dificultando, assim, a apropriagio dos
contetidos escolares; estes, sendo de origem cientifica, lidam com conceitos e
representagdes historicamente construidos e direcionam o pensamento rumo ao
abstrato.

O fato de alunos da EJA apresentarem nogdes que, a primeira vista, podem
parecer surpreendentes para o educador — como a da “terra ser redonda, mas
nos ndo vivermos sobre ela, e sim, dentro dela”, “do homem ter uma costela a
menos porque uma foi dada por Adédo para Deus criar a Eva”, “do sol ser vivo
porque ele nasce e morre”, “de existirem muitos so6is porque ha muitos espagos
para iluminar” ou de existirem “muitas luas porque vemos as diferentes luas” —,
indica a necessidade de se compreender melhor os sujeitos e os objetos de
conhecimento com os quais a escola trabalha.

Algumas concepgdes dos alunos da EJA tomam-se, até¢ mesmo, impedimen-
tos para a apropriagdo dos conteudos escolares. Muitos, por ndo se distancia-
rem darealidade vivida, ndo conseguem interpretar, recontando textos conforme
o seu ponto de vista, modificando a historia ao sabor de suas experiéncias e
valores; sem distinguir o que estd escrito do que ele pensa sobre o que estd
escrito. Alguns exemplos que demonstram a implicagdo do aluno no contexto
apresentado em propostas de trabalho de sala de aula s&o: uma aluna néo con-
seguir realizar um problema matematico de compra na feira, que envolvia opera-
¢des com chuchu, porque “o marido ndo gostava de chuchu”; outro aluno néo
poder se imaginar correndo, porque “esta com a perna machucada”; ndo aceitar
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um conto em que os animais falam, ja que “isso ndo existe”; confundir num filme
ou novela o personagem com o ator, pois “¢ verdade e acontece agora o que
passa na TV”. Uma possibilidade de compreensido dessas questdes é o que
desenvolverei a seguir, por meio de alguns estudos tedricos.

Um percurso tedrico

Luria (1990) — a partir do estudo pioneiro de Lévy-Bruhl* e dos estudos de
Vygostky —realizou pesquisas, entre as décadas de 20 e 30, para investigar as
transformagdes cognitivas provocadas pelas mudangas socioecondmicas e cul-
turais produzidas pela revolug@o socialista na Unido Soviética. Para tanto, esco-
lheu uma regido do Uzbequistdo, cuja populagdo vivia bastante isolada, apre-
sentando, antes da revolugdo, 100% de analfabetismo. A pesquisa de Luria
(1990) demonstrou que a escolarizaggo e as praticas coletivistas e associacionistas
introduzidas junto ao campesinato produziram mudangas cognitivas muito
reveladoras.

Uma das questdes de pesquisa de Luria diz respeito a percepgéo de cores
(novelos de 1a ou seda), cujas nomeagdes, pelos sujeitos investigados, segui-
ram uma trajetoria desde um pensamento contextualizado-situacional (as cores
sdo designadas pelo objeto; exemplo: estrume de porco, algodio estragado), até
uma denominagio categorial formal (amarelo, vermelho, etc). Em relagdo a clas-
sificagdo das cores, ha um nimero bastante elevado de sujeitos que se recusa-
ram a classificar, porque “Elas ndo se parecem nem um pouco” ou “Isto parece o
excremento de um vitelo, e isto é umpéssego” (1990, p. 45); outros iniciaram uma
classificagdo por categorias proprias (como claras e escuras) e, por fim, alguns
sujeitos (escolarizados ou participantes ativos da comunidade) classificaram
por categorias formais, ou seja, pelas cores padréo.

Situagdo semelhante aconteceu em relag@o as figuras geométricas desenha-
das em cartdes: um grupo designava as figuras por nomes de objetos (um circu-
lo era nomeado como prato, balde, relégio ou lua, por exemplo); outro, um grupo
intermediario, era guiado pelos aspectos graficos (classificava as figuras pela
cor, tipo de linha, aberta ou fechada, etc.); e um terceiro grupo era orientado por
categorias geométricas abstratas (circulos, quadrados, triangulos, etc.).

Esses resultados indicaram diferengas enormes na percepgéo dos sujeitos
investigados, em geral classificados em trés grupos: o primeiro, apresentando
um pensamento orientado pelo objeto, pela concretude, pela situag@o pratica ou
funcionalidade; o segundo, apresentando um pensamento intermediario, orien-
tado por alguns principios graficos e categoriais proprios; e o terceito grupo,
guiado por conceitos abstratos e formais.

Para outras questdes investigadas — generalizagdo, dedugio, raciocinio,
imaginacg@o e auto-analise da vida interior —, os sujeitos também apresentaram
respostas semelhantes, de forma a estabelecer esse percurso cognitivo de um

146



pensamento contextualizado/situacional a um pensamento descontextualizado/
abstrato. E ndo somente a escolaridade mostrou-se uma variavel importante
nessa pesquisa: pessoas com participagdo intensa nas novas organizagdes so-
ciais também apresentaram uma forma de pensamento semelhante a dos sujeitos
com escolarizag@o. Assim, Luria afirma o pensamento humano como resultado
de um processo histérico-social, dependente das condi¢des e praticas sociais,
passiveis de transformagdo nio s6 em razdo da escolarizagdo, mas também pelo
processo de participagdo social, que exige planejamento, comunicagdo em varios
niveis e aquisigdes culturais importantes para a coletividade, como os conheci-
mentos tedricos.

Todas essas transformagées produzem mudangas na estrutura basica dos
processos cognitivos, uma expansdo enorme da experiéncia e a constru¢do de
um mundo muito maior no qual os seres humanos passam a viver. Além da
esfera da experiéncia pessoal, vemos aparecer a esfera abstrata de experiéncia
humana em geral, tal como se encontraestabelecidana linguagem e nas opera-
¢des do pensamento discursivo. O pensamento humano comega a apoiar-se no
raciocinio légico amplo, a esfera da imaginagdo criadora toma forma, o que
por sua vez expande enormemente o mundo subjetivo do homem (Luria, 1990,
p. 217).

Todas as sociedades humanas que apresentaram uma organizagdo mais
complexa necessitaram, de algum modo, do uso da escrita. Mesmo os sujeitos
nao alfabetizados em sociedades letradas (que possuem sistema de escrita) — o
que ¢ diferente de viver numa sociedade agrafa (sem escrita) — apropriam-se de
uma forma de organizagdo que perpassa todo o tecido social e fazem uso da
“logica” grafica, promovida pela utilizagdo da escrita (Oliveira, 1992, Kleiman,
1995; Tfouni, 1988 e 1995). Certamente a apropriagdo da “logica da escrita” é
muitas vezes parcial, especialmente para os sujeitos pouco ou no escolarizados,
acarretando uma inser¢do social/cultural muitas vezes periférica em relagéo a
produg@o e ao usufruto dos bens culturais da sociedade em que se encontram.
Disso resulta ser bastante comum o analfabeto interpretar mal um dado por falta
de instrumentos para lidar com uma informagéo da propria cultura, consideran-
do-se aqui a cultura propria da sociedade letrada e ndo outras manifestagdes
culturais possiveis, que independem dos processos de letramento.

Oliveira (1992, 1995, 2002) desenvolveu, a partir de Luria e Vygotsky, alguns
estudos acerca da diferenga dos “modos de pensamento™ preponderantes en-
tre sujeitos mais letrados e pouco letrados. Algumas caracteristicas do funcio-
namento cognitivo associadas aos jovens e pouco letrados sdo: o pensamento
com referéncia ao contexto da experiéncia imediata, a dificuldade de opera-
¢do com categorias abstratas, a dificuldade de utilizagdo de estratégias de
planejamento e controle da prépria atividade cognitiva’ e a pouca utilizagdo
de procedimentos meta-cognitivos® (Oliveira, 1995). Isso porque o modo de
operar cognitivamente diz respeito a questdes de especificidade cultural, e o
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uso da escrita favorece esses processos cognitivos em razdo de suas proprias
caracteristicas. Grande parte dos jovens e adultos sem ou com pouca escolari-
dadetemmuitofortea experiéncia de trabalhos praticos, concretos, cujo referencial
¢ insuficiente para lidar com as operagdes cognitivas exigidas pela escola.

Oliveira (2001) identifica na literatura trés grandes linhas de pensamento
sobre as possiveis relagdes entre a cultura e a produgéo de diferentes modos de
funcionamento intelectual. A primeira delas afirma a diferenga entre os modos de
pensamento, mas nega a sua importancia, produzindo interpretagdes excludentes
ao construir dicotomias como civilizado/selvagem, desenvolvido/atrasado, ra-
cional/primitivo, pré-16gico, miticos ou magicos. A segunda linha de interpreta-
¢do busca negar a importancia das diferengas, porque visa aos processos psico-
logicos basicos, que estariam subjacentes a enorme variedade de modos de
vida, sendo, portanto, as diferengas de funcionamento cognitivo expressdes
possiveis da mente humana, adequadas para as situagdes vividas pelos sujeitos
em suas diferentes culturas. O problema dessa posigdo, como nos alerta a auto-
ra, € que poderia conduzir a “um relativismo radical e a uma postura espontaneista,
que ndo admitiria nenhuma intervengéo nos modos de pensamento peculiares a
cada grupo cultural — ja que todo o conhecimento ¢é igualmente valioso, toda
visdo de mundo legitima [...]” (p. 26). Ja uma terceira abordagem, associada a
teoria histdrico-cultural em Psicologia, recupera a diferenga em outro plano,
sendo, para a autora, a mais fecunda para a compreenséo das relagdes entre
cultura e modalidades de pensamento. Ao propor aabordagem genética, no qual
o0 psiquismo ¢ construido pelo entrecruzamento da filogénese, da ontogénese,
da sociogénese e da microgénese, convoca a investigagdo da Psicologia a com-
preensio das configuragdes particulares de psiquismo (p. 27). Essa proposta é
interessante também pelo fato de ndo generalizar os efeitos da aquisigdo da
linguagem escrita, no funcionamento cognitivo dos sujeitos. De qualquer for-
ma, talvez ainda falte, para uma abordagem genética, uma psicogénese mais
ampla acerca das proprias representagdes, especialmente das representacdes
graficas; ou seja, vé-las como objetos conceituais, compreender suas
especificidades e reconhecer as implicagdes dessas no processo de sua apropria-
¢do pelos sujeitos.

A apropriagdo e uso da escrita — entre outras representagdes graficas —,
assim como outras exigéncias intelectuais do meio feitas ao sujeito, mostram-se
fundamentais para um certo tipo de desenvolvimento do processo cognitivo.
Uma pesquisa’®, no Centro Municipal de Educag@o de Jovens e Adultos Paulo
Freire, pertencente ao Sistema Municipal de Ensino de Porto Alegre, demonstra
a pouca exigéncia da leitura e da escrita no cotidiano dos alunos. Mesmo “fazen-
do falta pra tudo”, como os alunos dizem, os trabalhos que desenvolvem, os
lugares por onde se movimentam e as atividades que realizam exigem muito
pouco em relag@o as atividades intelectuais, sendo essas praticamente restritas
aos momentos em que estdo na escola.
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Os alunos dessa pesquisa, mesmo tendo se apropriado da leitura e escrita,
dificilmente mudam seus “habitos”: confiam mais na memoria do que em regis-
tros escritos e continuam realizando operagdes mentais em vez de fazerem calcu-
los no papel. Em geral, essa mudanga sé ocorre quando, de alguma forma, eles
sdo exigidos pelas atividades que desempenham em outros espagos sociais,
como no trabalho, por exemplo.

A Educag@o Escolar de Jovens e Adultos trabalha, destarte, com o espago
de intersecgdio entre as “culturas orais e suas praticas”'® e a cultura escolar
“letrada”. Entendemos a cultura letrada como uma forma que deve ser apreendi-
da ndo apenas no que se refere a codigos e suas implica¢des instrumentais ou
funcionais, mas principalmente como uma constru¢éo cognitiva propria, parti-
cular, que possibilita e indica diregdes de pensamento (“légicas” ou formas de
raciocinio) inseridas nas proprias representagdes graficas convencionais, com
suas possibilidades de manuseio interno, com seus conceitos e visdes de mun-
do organizados a partir desse olhar “cientifico” e do seu modo de representar.

Mesmo reconhecendo a reflexdo mental nas praticas orais, muitas vezes
combastantecontrole e rigor, ha também limites, impedimentos em relagéo a uma
série de procedimentos comuns a cultura escrita. Compreende-se, com Goody
(1985), que a propria cultura escrita provoca determinados tipos de procedimen-
tos reflexivos e logicos, que mantém um estreito vinculo com o conhecimento
produzido pelas ciéncias.

A escrita, como uma forma particular de desenvolver linguagens, é capaz de
inscrever o humano no mundo e revela um modo singular de construir o mundo
humano: a representagdo grafica produziu um universo novo, construido pela
imagina¢&o humana, com a novidade de poder ser preservado, acumulado, ma-
nipulado (revisto, selecionado, reorganizado, categorizado) e transmitido; a es-
crita deu novas formas ao mundo, organizou-o de determinadas maneiras, de
acordo com as possibilidades de seus instrumentos, suportes e sistemas de
representagio. E essa tradigdo do escrito que vem permitindo a objetivagio
cada vez maior das coisas, ou seja, o desenvolvimento dos conhecimentos
cientificos.

O antropdlogo inglés dedicou parte de suas obras ao estudo da escrita e
suas implicagdes na cognigdo humana e na transformag@o da sociedade, sendo
considerado um dos pioneiros nesse campo de reflexdo. Parte de suas pesqui-
sas teve origem nas investigagdes realizadas junto ao povo LoDagaa, no oeste
da Africa, sendo que as mudangas culturais na regido o animaram para o estudo
das sociedades com e sem escrita.

Em La Domesticacion del Pensamiento Selvage (1985), Goody busca ana-
lisar, mais especificamente, as transformagdes cognitivas produzidas pela intro-
duc@o e desenvolvimento dos sistemas de escrita. Ele se dedica, especialmente,
aos tipos de tratamento grafico das primeiras fases das civilizagdes escritas do
Meédio-Oriente. De certa forma, essa é uma tentativa de levar em consideragdo as
condigdes efetivas de produgdo e reprodugido do “pensamento”, de maneira a
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ndo separar totalmente o conteudo de sua expressdo. Mesmo que nio se possa
reduzir uma mensagem ao meio material de sua transmisséao, toda mudanga de
comunicagdo tem, necessariamente, importantes efeitos sobre os conteudos
transmitidos.

A mudanga mais visivel, a mais importante que se deu na histéria da huma-
nidade até os dias de hoje ¢, sem duvida, a apari¢do da escrita: ela expde, para
além da variedade de sistemas de escrita e das condigdes sociais de sua utiliza-
¢do, uma certa especificidade do pensamento escrito, a qual Goody (1985) cha-
ma de saber grdfico.

O importante ndo é somente o que a escrita torna visivel — quando “materia-
liza” a articulagdo inerente a lingua —, mastambém a projecéo grafica que permite
agenciar outras significagdes dentro de um espagamento bidimensional. Por
isso, Goody (1985) centra sua analise dos processos escritos do conhecimento
sobre as técnicas puramente graficas e totalmente dissociadas da enunciagéo
oral, como a lista, a tabela e a formula.

Nio se trata de simples modos de apresentagdo do saber, mas sim de matri-
zes formais que determinam parcialmente o conteudo. Isso significa colocar em
ordem uma dindmica propria: no quadro (tabela), cada elemento ganha um lugar
(e s6 um), e ndo ha possibilidade de existir casa vazia. A simetria impde seus
proprios efeitos de pensamento: entre os termos colocados em coluna, a relagéo
tende a ser de uma contradi¢@o ou de uma equivaléncia.

Um exemplo disso ¢ o uso etnoldgico dos recursos graficos, tais como
fichas, classificagdes de fichas, index, tabelas, diagramas, entre outros, utiliza-
dos na analise de textos para anotagdes de falas orais, que permitem, além da
triagem de informagdes, o privilégio da totalizagdo. A escrita pode transpor
dentro de um tempo e espago unicos, enunciados que ndo foram produzidos
simultaneamente, nem num mesmo lugar, mas que sio, na formaescrita, manipu-
lados sobre o mesmo plano. Nesse exemplo, vemos que as contradi¢des entre
diferentes discursos podem ser apagadas ou, ao contrario, podem ser promovi-
das como oposigdes estruturais. Ou seja, a escrita permite ordenar, comparar,
reconstruir elementos que, na pratica, podem parecer disparatados e fragmenta-
rios; o que ela produz é o efeito ilusorio de uma coeréncia formal.

Na tese de Goody (1985), a escrita provocou uma ruptura decisiva no de-
senvolvimento do pensamento, pois desde os primeiros escritos, encontrados
ha mais de 3000 a.C., pode-se encontrar, no “colocar em ordem grafica”, os
primeiros passos de uma ciéncia racional e de jogos intelectuais. Esse tipo de
analise contribui para “desmistificar” a vis@o etnocéntrica de uma mudanga,
pertinente a ordem do pensamento, da magia para a ciéncia, e da expanséo da
racionalidade como um trajeto de desenvolvimento intelectual independente.
Também apaga as divisdes binarias entre o racional e irracional, entre os povos
primitivos e avangados, entre o pensamento ldgico e pré-1dgico, entre outras.

Nesse sentido, a escrita ndo é nem o duplo visual de um correlato objetivo,
nem “representagdo” da palavra, como na tradi¢do saussuriana, a qual trata a
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escrita como se esta tivesse um papel secundario e derivado, “figurativo”, como
uma simples imagem da “palavra viva”: ela €, na acepgdo de Goody (1985), uma
tecnologia cognitiva.

A escrita permite um jogo intelectual sobre a lingua, cujas regras vao se
explicitando por meio de sua propria produgio. Leroi-Gourhan (1990) é claro a
esse respeito: “Antes da escrita, todo o conhecimento verdadeiro da linguagem
¢ irrealizavel” (p. 115). Em uma mesma perspectiva, Olson (1997, cap. 4), defende
a idéia de que a consciéncia do alfabeto ndo pré-existe ao alfabeto11.

O texto escrito permite uma consciéncia mais apurada das estruturas lin-
gliisticas, tanto sintaticas (ou gramaticais) como semanticas (sistemas
categoriais). Na medida em que as estruturas sintaticas e semanticas vao sendo
explicitadas, também transformam o seu estatuto, modificam a relagdo que os
locutores t€m com ela e, assim, constroem-se regras, de forma que a lingua
falada em sociedades orais é muito diferente da lingua falada em sociedades
letradas; estas trazem multiplas referéncias ao escrito.

Goody (1985) sugere que a “nossa logica”, no sentido restrito de um instru-
mento de procedimentos analiticos'?, tem a ver com uma fung@o da escritura
(enquanto ag@o e efeito do ato de escrever): capacita claramente o homem para
separar palavras, manipular sua ordem, comparar expressoes emitidas em tem-
pos e espagos distintos, perceber contradi¢des e desenvolver formas silogisticas
de raciocinio.

A escrita também modifica a memoria, no sentido de uma nova operagéo
cognitiva. Goody (1985, p. 100) oferece o exemplo ilustrativo de um funeral
LoDagaa. Neste, o individuo responsavel pelo funeral recebe oferendas das
pessoas. O ordenamento das pessoas e suas oferendas (gréos, galinhas) ¢ bas-
tante importante para uma possivel devolugao futura, como agdo de reciprocida-
de entre elas. Se ndo ha uso da escrita, deve-se, para recordar, evocar a tal
situagdo, o contexto, lembrar-se das pessoas, das oferendas, da ordem em que
foram recebidas. Se ha uso da escrita, para recordar, basta rever o registro no
qual pode estar listado o nome da pessoa visitante e sua oferenda, colocadas em
ordem de importancia, em ordem temporal ou sem nenhuma ordem. Mesmo que
o sujeito ndo busque diretamente o registro, apds este ter sido feito, ele pode
evocar na memoria o proprio registro e ndo mais o contexto no qual aconteceu
tal situagdo.

Isso acontece com qualquer pessoa: para dar um exemplo similar, podemos
tentar lembrar os presentes recebidos numa festa de aniversario ou casamento,
situagdes nas quais a escrita poderia ser um bom recurso para a memoria. Mas,
as implicagdes cognitivas podem ir além. Observagdes' de calculos mentais
realizados por alunos da EJA permitem constatar que alguns se reportam a ima-
gem do objeto com o qual operam (pensam no dinheiro ou qualquer objeto
concreto), enquanto outros utilizam simbolos para operar (pensam no algaris-
mo, independente do objeto que forneceu os dados). A capacidade de operar
com simbolos amplia enormemente as possibilidades de resolugio de problemas
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€ 0s processos que envolvem a abstragdo, o que ¢ muito mais complexo, visto
que o simbolo é fomado como um novo objeto de conhecimento, capaz de ser
manipulado, sendo esse ja resultado de construgdes intelectuais anteriores.

Nas relagdes com o poder, a escrita produz novos modelos de pensar, cor-
respondentes aos novos modos de dominag#o. Se, por um lado, a escrita serve
para melhor controlar os cidadaos, por outro, ela é constitutiva de outro saber, o
“saber absoluto”, que tem tudo e ndo tem nada mais em comum com a capacida-
de relativa de cada um orientar-se dentro do espago social. Da acumulagio dos
dados (como os nascimentos, mortes, pregos), nasce uma nova “ciéncia”. Onde
se formam os arquivos, tende a definir-se uma visdo de mundo social que é tanto
mais dominadora quanto mais despersonalizada e aparentemente mais neutra.

As atividades de sistematizagio (eliminagdo das contradi¢des e das ambi-
giiidades, classificagdes estritas, apresenta¢do hipotético-dedutiva, etc.) pro-
duzem os efeitos propriamente ideoldgicos: ocorre uma aparente autonomia do
discurso em relag@o as suas condigdes historicas, etemizagdo e universalizagido
ilusdrias de seus enunciados, “absolutizagdo do relativo e legalizag@o do arbi-
trario” e, ainda, o esfacelamento do sujeito da enunciagio e de seus interesses
(de classe, entre outros).

Certamente, ndo se pode vincular todas as transformagdes sociais em razéo
da escrita, mas também “ndo ¢ acidental que os passos maiores no desenvolvi-
mento do que nods agora chamamos de ‘ciéncia’ seguissem a introdugdo de
transformagdes maiores nos canais de comunicagdo da Babildnia (escrita), da
antiga Grécia (alfabeto) e da Europa ocidental (imprensa)”, como afirma Goody
(1985, p. 63).

Vimos que a escrita, por permitir o armazenamento, reordenamento e refina-
mento do conhecimento, faz com que este alcance um alto grau de sistematiza-
¢do e de formalizag¢do, como é o caso do conhecimento cientifico. Isso tem
implicagdes para a aprendizagem pois, na medida em que o aluno se apropria da
lingua escrita, apropria-se também de um conhecimento sobre o mundo ja orde-
nado pelas categorias de classificag@o, pelos conceitos e operagdes construidos,
acumulados, reorganizados e selecionados no processo histdrico de desenvol-
vimento da escrita, orientando o aprendiz da escrita para uma visio analitica e
abstrata do mundo, um mundo que se da a conhecer pelas suas representagdes.

O que vemos pela escrita e como ela nos olha?

Outra contribuig¢@o importante para a reflexdo acerca da escrita ¢ dada pelo
trabalho do canadense Olson (1997). A sua compreensio de que “[...] diferentes
formatos de representagido tomam visiveis propriedades do mundo também di-
ferentes” (p. 247) vem ao encontro da discussdo aqui proposta. Olson, assim
como Goody, afirma que o impacto da escrita ndo pode ser avaliado pela apren-
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dizagem do cdédigo por um individuo, mas deve o ser pelo impacto histdrico e
pelas possibilidades de organizagdo e acumulagido do conhecimento juntamente
com a sua manipulagdo. Também contribui com outros pensadores ao defender
que a escrita, além de permitir novas possibilidades criativas, transforma a fala e
a linguagem em objetos de reflexdo e analise. Para Olson (1997), é na leitura que
se deve buscar os diferentes modos de uso da escrita. A mudanga do conceito
de leitura produz mudangas na escrita, afetando o proprio conceito de representagéo.

Foina Renascenga que ocorreram as maiores mudangas na forma de leitura
e no modo de escrita no Ocidente: leitura silenciosa, prosa escrita, etc. Ndo
havia até o Renascimento uma distingdo entre sistemas de escrita e os sistemas
mnemonicos (como os quipu peruanos — sistema que faz uso de cordas colori-
das de diferentes tamanhos e nos —, realizada para preservar o sentido e ndo uma
expressdo particular). Mesmo na Idade Média, a escrita servia como um guia
para mente, visando conferir a memoria da pessoa através do texto escrito, o que
demonstra que uma mudanga na escrita, como o sistema alfabético, ndo garante
que o uso da mesma tenha mudado.

Na Idade Média, debates acerca de como ler, se a Biblia deveria ser compre-
endida literalmente, se o sentido estava nas palavras ou na “iluminagdo” (medi-
tagdo) que sua leitura evocava na mente do leitor, foram fundamentais para a
mudanga no conceito de representagio que, de acordo com Olson (1997), esta
diretamente ligada ao conceito de leitura. Foi dessa forma que se constituiu a
idéia de que o texto deve trazer ndo somente as palavras a serem transmitidas,
mas também as formas como devem ser entendidas — forga elocucionaria. Assim,
novas marcas textuais foram acrescentadas, como a separagdo das palavras, a
pontuag@o, a organizagdo do texto em frases, capitulos, etc, com o objetivo de
deixar claro o sentido na prépria escrita, o que permitiu também o desenvolvi-
mento da leitura silenciosa. Antes dessas marcas textuais como guias da leitura
(interpretag@o), o texto deveria ser lido em voz alta para tentar recompor o cena-
rio no qual aquelas palavras haviam sido produzidas.

O processo de desenvolvimento da textualidade permitiu que se chegasse
ao século XVII com uma clara distingdo entre o sentido de um signo e a idéia
representada. A concepgdo de discurso e de signo mudou ao se basear na
referéncia e na representagdo e ndo mais na analogia ou padrdes'. O nome,
assim como a imagem, passou a ndo pertencer mais a ordem do objeto e torna-
se uma palavra, ou seja, um signo convencional, uma representagdo.

Os signos s6 comegaram a ser considerados ou compreendidos como arbi-
trarios na Idade Moderna, quando as palavras passam a ser vistas como tendo
um sentido com referéncia a idéias e ndo diretamente a objetos. A palavra perdeu
o vinculo direto com a coisa, deixou de ser o nome correto da coisa — que passa
meramente a representar. Mas, ao distinguir o signo da idéia, abriu-se o caminho
para o problema da corregdo, da veracidade e da propriedade da representagdo,
pois quando os signos ndo sdo mais considerados naturais, tornam-se simples-
mente arbitrarios.
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Essa maneira de ler os textos, que deveria entdo basear-se em suas evidén-
cias, extrapolou seu campo e é aplicado também para a natureza: trata-se agora
da leitura do livro da Natureza, cujas evidéncias deveriam estar disponiveis
para o sentido. Essa “logica” de leitura, que se instaurava baseada nas evidén-
cias tanto do texto como da natureza, produziu uma nova maneira de usar a
escrita que, como representagio explicita, pode ser tratada como objeto de pen-
samento.

A nogio de objetividade e subjetividade resultou das novas concepgdes de
leitura. E tais distingdes, provavelmente, tiveram suas raizes na escrita e suas
problematizagdes. Essasnovas nogdes colocaram também o problema insolivel
da ciéncia entre o conhecedor e o que € conhecido. Sdo problematizagdes que
partiram das evidéncias do texto e da natureza, ou seja, do “testemunho dos
sentidos” disponiveis para todos, que, segundo Olson (1997), fundam a
epistemologia da ciéncia moderna, chegando a afirmar que “A ciéncia se tornou
uma atividade de manipulagio de signos” (p. 212).

Depois da invengao da escrita, a imprensa do século X VII produziu também
uma revolug@o ao proporcionar a reprodug@o fiel e extensiva nio apenas de
textos, mas de diagramas, desenhos, cartografias, etc. Essa acumulagio de sa-
beres contribuiu para o conhecimento que chamamos de objetivo, ao propor e
estabelecer teorias, modelos e outros artefatos' que empregamos para pensar.
Claro que essa atitude neutra de “descrigdo” apenas mascara ou oculta a atitude
do autor, como se todos pudessem observar o fendmeno da mesma maneira
daquele que o registra.

Olson (1997, cap. 10) analisa, de forma mais particular, asrepresentagdes do
século X VII, mostrando a modificagdo da concepg@o de representagédo em cinco
dominios: pintura figurativa holandesa, representagéo cartografica do mundo, a
representagdo do movimento por meio da notagdo matematica, a representagéo
de espécies botanicas nos herbarios e a representagdo de eventos imaginarios
na ficg@o. Esses casos ilustram o forte impacto sofrido pela estrutura do conhe-
cimento e, conseqiientemente, pelas maneiras de pensar, a medida que se come-
¢ou a examinar o mundo dando atengdo explicita as formas de representa-lo.

Um exemplo dessa ruptura na estrutura do conhecimento foi produzido
pelas representagdes cartograficas. Sem duvida alguma, a “visdo organizada”
do mundo ¢ fruto do resultado das viagens de descobrimentos. Até hoje o
problema da representag@o espacial do globo terrestre nio foi resolvido: o pro-
blema das distorgdes entre o espago representado e o espago real € tema de
debates16. De qualquer forma, os obstaculos provocados pelas formas de re-
presentagdo renderam, além de debates, também novos conhecimentos, como o
estabelecimento de referéncias, entre elas a de latitude e a de longitude.

Essa nova ordem do mundo posto sobre o papel, ou tendo como referéncia
as representagdes, produziu também uma nova forma de o ser humano situar-se
no mundo. Um belo exemplo, citado por Olson (1997, p. 228), ¢ 0 da viagem de
James Cook. Cook foi enviado pela marinha inglesa, em 1 768, para investigar o
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que poderia ser encontrado ao sul do tropico de Capricémio, até entdo ndo
explorado. Foi quando ele descobriu a Nova Zelandia e a Nova Holanda (Aus-
tralia), na busca de um continente meridional, pois teoricamente haveria nesta
regido um continente que daria equilibrio ao planeta. Depois, realizou uma se-
gunda busca e certificou-se de que, se houvesse um continente, ele estaria
dentro do Circulo Polar.

Essas viagens de Cook podem ser chamadas de primeiras viagens cientifi-
cas de descobrimento, de acordo com Olson, marcando tanto a cartografia do
mundo como sua exploragio:

[...] as viagens de James Cook ndo devem ser vistas apenas como a colocagao
do mundo no papel, mas como a sua exploragdo do mundo do ponto de vista do
mapa. O mapa é o modelo ou a teoria, para o qual servem os testes empiricos.
Os mapas tornaram-se representagdes (Olson, 1997, p. 228).

De forma semelhante, no que se refere a0 movimento, a geometria foi utiliza-
da para representar a aceleragio:

[...] representar as propriedades do movimento sob a forma de provas geome-
tricas e equagdes algébricas ndo significava apenas registrar o que se conhe-
cia. Consistia em reconstruir aquelas propriedades em termos das estruturas
disponiveis em linguagens escritas formalizadas. O pensamento se faz por
meio de representagées, entdo, o resultado desses calculos é comparado com
os fatos observados. O mundo que é assim pensado deixa de ser simplesmente
o mundo: € o mundo conforme representado no papel (Olson,1997, p. 236).

Na area das ciéncias naturais, as descri¢des taxondmicas da “flor” permiti-
ram a formag@o de ordens e familias, grupos que tinham em comum uma ou mais
caracteristicas significativas, assim como géneros e espécies, conforme as crian-
¢as aprendem o mundo vegetal na escola.

Essa andlise ndo so revela um esquema do mundo como também liga esse
esquema aquilo que pode ser nomeado e desenhado, ignorando todas as dife-
rengas que ndo recaem nas dimensées selecionadas. Nos diagramas, como nos
mapas, a informagado é substituida pela verossimilhanga. Uma figura de livro
didatico das partes de uma flor ndo se parece em nada com nenhuma flor real.
Contudo, essa flor pintada, uma representagdo, se torna a entidade conceitual
em termos da qual nds percebemos e classificamos as flores reais. Os desenhos
botdnicos, como os mapas, passam a ser modelos conceituais nos termos dos
quais se da nossa experiéncia do mundo (Olson, 1997, p. 242).

O conhecimento tornou-se uma espécie de formulario em termos do qual
qualquer evento real pode ser representado. Todas essas representagdes mo-
dernas, como o mapa, fornecem um quadro de referéncias dentro do qual temos
a experiéncia dos acontecimentos.
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Formas literarias, como a prosa, a ficgdo, o romance e o romance utdpico,
caracterizama literatura na Idade Modema. E tdo logo um formato de represen-
tacdo foi desenvolvido para a descrig@o factual, logo foi explorado com objeti-
vos literarios: “A ficgdo € um novo tipo de escritoalegdrico, em que os sentidos
literais, isto €, os sentidos que normalmente denotam a verdade, sdo usados
parasignificar o que se sabe ser falso” (Olson, 1997, p. 244).

Desse modo, a verdade de uma ficgdo é alegorica, e essa verdade parecera
mentirosa ao nao iniciado naliteratura, como afirma Olson, indicando um olhar
diferente para essa problematica na EJA. A leitura alegdrica ou metaforica pro-
porciona a compreensio figurada de alguns textos. Assim, podemos reler de
maneira nio literal as frases “Deus criou o mundo em sete dias” e “Deus vive no
céu”. Também nos permite entender uma fabula em que animais falam ou um
filme de ficgdo. Esses sdo exemplos dos multiplos usos da linguagem e de seus
recursos, explorados na linguagem factual e que aparecem, entre outros lugares,
no romance moderno.

No entanto, os alunos da EJA apresentam, com mais freqii€ncia nas séries
iniciais, leituras literais de textos que deveriam ser lidos com sentido figurado.
Apreendem o texto escrito como uma verdade concreta, semelhante a concep-
¢dopré-silabicada lingua escrita (Ferreiro e Teberosky, 1985), que compreende
o nome como imanente do objeto e a escrita do nome como uma etiqueta. Nessa
concepgdo, somente os nomes dos objetos estdo representados, ignorando a
escrita de artigos, preposi¢des e verbos. Emrazio desse entendimento da escri-
ta pelo sujeito, que apresenta uma concepgao pré-silabica, o plural e, mais espe-
cialmente, a auséncia e a falsidade trazem problemas particulares: o inexistente e
o ndo verdadeiro s6 poderiam ser representados por letras falsas ou distorcidas,
ou nio podem ser representados (Ferreiro, 1996, p. 89-105).

Mas a leitura literal de textos figurados ndo é uma exclusividade de estudan-
tes que apresentam uma concepgao pré-silabica da lingua escrita. Alunos que ja
se apropriaram da escrita alfabética/ortografica também realizam esse tipo de
leitura. Tal fato aponta para uma outra psicogénese que exigira a reconstrugio
do objeto pelo sujeito, agora em um nivel mais amplo, o do texto escrito e dos
seus varios usos — inclusive o figurado e o da ficg&o.

As narrativas que caracterizam as descri¢des factuais apresentam marcas:
sdo escritas na primeira pessoa, relatam as observagdes de tal forma que qual-
quer pessoa em igual posi¢do veria o mesmo e apelam a credibilidade do leitor,
fazendo-o crer que poderia realmente ter visto por si as mesmas coisas.

O discurso cientifico se baseia nesse estilo factual de relatar, cujo sentido se
abre para que todos o vejam, uma espécie de sentido literal dos signos escolhi-
dos para representar o mundo com precisdo. A ficgdo explora o mesmo tipo de
discurso de representagado literal, empregado, porém, num contexto de ndo-
representagdo (Olson, 1997, p. 245).
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O mundo no papel, como diz o autor, ndo se limitou a fornecer um meio para
acumular e guardar o que ja se sabia; tivemos também de inventar recursos
conceituais para coordenar os elementos de conhecimento geografico, biologi-
co, mecanico, adquiridos de muitas fontes, em um quadro de referéncia comum
e adequado. Esses seriam os processos de abstrag@o e generalizagdo comum as
ciéncias, desenvolvidos na modemidade, por meio de representagdes.

Os estudos de Olson contribuem com a possibilidade de compreender algu-
mas questdes problematicas da EJA, como a leitura literal de textos figurados,
situando-as na ordem das representagdes. Ndo na representagdo em si, nem
mesmo na verificagdo cognitiva de um individuo quando se apropria dos cédi-
gos escritos, como bem alerta o autor, mas situando o problema nos recursos
oferecidos pela tradigdo escrita, o que abarca tanto a compreenséo, como a
constru¢do de novos recursos conceituais. De modo que ‘...] tudo o que ¢
representado na escrita se torna objeto de conhecimento ou percepgdo para
pessoas proficientes naquela escrita” (Olson, 1997, p. 107), exigindo do sujeito
sempre novos niveis de conceituagio.

A experiéncia do letramento no Ocidente, como um processo histérico e
social, modificou a relag@o dos seres humanos com o mundo e consigo proprios,
situando-os de um outro modo no “real”:

Nao sdo s6 os mapas que nos colocam no papel, a nds e ao mundo. Em um
sentido importante, nossa literatura, nossa ciéncia, nossodireito e nossa reli-
gido constituem artefatos da escrita. Vemos a nds mesmos, vemos nossas
idéias e nosso mundo em termos desses artefatos. Em conseqiiéncia, vivemos
ndo tanto no mundo quanto no mundo tal como ele é representado por esses
artefatos (Olson, 1997, p. 10).

A partir dessas reflexdes, poderiamos dizer que também somos olhados pela
escrita. O que ela mostra de nés e do mundo? De que forma ela nos fala? Esse
mundo humano novo, dado pela escrita, nos é revelado por espelhos refletidos
— escrita e mundo, mundo e escrita — um revelando o outro, um olhar e um ser
olhado indissociaveis.

Consideracoes finais

Grande parte deste trabalhorevelaa busca em saber de que forma a apropria-
¢do e o uso das representagdes graficas podem contribuir para a produgdo de
novas formas de ver o mundo, de “logicas” para compreendé-lo, organiza-lo,
produzi-lo, e nele atuar. Acredito que, com esse pequeno percurso teorico, ja
nos ¢ possivel vislumbrar o quanto as representagdes — enquanto recursos
conceituais € objetos de pensamento — t€m sido fundamentais para a vida na
modemnidade. Entretanto, apesar do aparente acesso e do freqiiente uso da
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escrita, nos confrontamos com o paradoxo de ainda convivermos com sujeitos
que ndo se apropriaram dos signos mais convencionais, como os da lingua
escrita.

Certamente essa ndo ¢ uma tarefa somente para a escola, apesar de ela
cumprir um papel fundamental no processo histérico do letramento. A idéia de
uma sociedade democratica obrigatoriamente passa pela democratizagéo da pa-
lavra, falada eescrita. E aescrita,aqui, ultrapassa a idéia de uma simples conven-
¢80 que transcreve a fala, para ganhar um estatuto fundante, de possibilidade de
acesso a uma certa modalidade de pensamento caracteristica da modernidade.
Extrairinformagdes e conhecimentos por meio de materiais escritos, guiar-se por
meio das representagdes graficas, além de produzir e divulgar idéias e saberes,
sdo recursos imprescindiveis ao nosso modo de vida, em uma sociedade que se
diz e se pensa como letrada.

Os estudos acerca da escrita e das representagdes graficas podem qualificar
os processos de aprendizagem na escola, na medida em que essa compreende,
com maior profundidade, os objetos de conhecimento com os quais trabalha.

O pensamento mais letrado situa-se num patamar mais abstrato e
descontextualizado, promovido pelo uso das representagdes graficas (que trans-
mitem o mundo organizado por categorias de conhecimento e por contetidos
abstraidos do real). Assim, os modos de pensamento mais letrados e, provavel-
mente, mais escolarizados, mostram-se, por um lado, mais homogéneos, ja que
compartilham das mesmas referéncias para compreender o mundo, referéncias
fornecidas pelo conhecimento cientifico-escolar. Por outro lado, os modos de
pensamento menos letrados, por estarem vinculados as experiéncias da vida
pratica, a concretude, as culturas multifacetadas e heterogéneas, podem se mos-
trar mais surpreendentes, pois sdo miltiplos, “presos”, de certa forma, a vivéncias
singulares. Porém a possibilidade de se distanciar da realidade pratica também
ampliaa existéncia parainimeras criagdes, libertando, de certa forma, o espirito
humano para a transcendéncia, no tempo e no espago, permitindo a invengdo de
infinitas formas de existir e de compreender a si mesmo e ao mundo.

As pessoas de uma sociedade sempre estardo presas, de alguma maneira, a
um certo quadro de referéncias culturais, fornecido pela sociedade. Mas, no
caso da reflexdo aqui proposta, os diferentes niveis de escolarizagio e os dife-
rentes acessos aos processos de letramento, revelam-se como exclusdo para
grande parte da populagéo, ndo apenas em relag@o a certas participagdes sociais,
mas a possibilidade de uso de um modo de pensamento especifico, constituido
pela modernidade, com todas as conseqiiéncias dai advindas.

Por ora, podemos reconhecer que as representagdes podem ser lidas de
varias formas. No entanto, quanto maior a experiéncia e o dominio da leitura e da
escrita por uma pessoa, maiores Serdo Seus recursos para criar novos pensa-
mentos e agdes, também mais amplas e profundas serfio as construgdes de
sentido da escrita e de seus usos.
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As representagdes podem ser confundidas com o proprio objeto (quando
oramos em frente a uma imagem, acreditando estar diante do proprio santo, ou
quando ndo falamos o nome de uma doenga pensando que, a0 nomea-la, a
evocamos); podem ser ilusdo (na medida em que o objeto ndo esta contido nela
e pode ser construida sobre uma falsidade); podem ser enigma, magica ou reve-
lag@o (quando mistérios se escondem sob uma representagido, como em praticas
de adivinhag¢@o); podem ser a marca da auséncia (nomeamos a falta, o ndo-
presente); podem ser memdria (estendem e preservam a memoria); podem ser
compreensdo (organiza e sistematiza pensamentos, permitindo sinteses
totalizadoras); pode servir de espelho (esclarecem nossos proprios pensamen-
tos ao externa-los num suporte visivel); podem ainda carregar sentidos literais
ou metaféricos.

Assim, a “cegueira” das representagdes atinge a todos, pois ninguém domi-
na todos os seus sentidos e usos possiveis. A aprendizagem e a reflexdo conti-
nua sobre e com o uso das representagdes nos convoca a enxergar cada vez
mais o invisivel nelas contido, isto é, de que modo elas direcionam nossos
pensamentos e agdes, e, portanto, também nosso olhar sobre o mundo e sobre
nds mesmos.

Notas

1. Ver, a proposito, Comerlato (1998).

2. Aqui a visdo compreende também um sentido metaférico pois, no caso de sujeitos
cegos, os dedos fazem o papel dos olhos; é por meio deles que o sujeito “enxerga” as
representagdes tateis.

3. Especialmente advindos de didlogos com professores que atuam nas Séries Iniciais do
Centro Municipal de Educagéo do Trabalhador — CMET Paulo Freire, pertencente a
Secretaria Municipal de Educagao de Porto Alegre.

4. Lévy-Bruhl apontou um modo de pensamento proprio aos sujeitos pertencentes a
uma cultura “primitiva”, caracterizando-o como pré-logico e guiado pela lei da
participag@o.

5. Para Vygostky a cognigéo € o resultado de um processo socio-historico, reservando
para a escola um papel fundamental nesse processo.

6. A expressdo “modos de pensamento” ¢ utilizada aqui num sentido amplo, como logicas
e formas de pensamentos singulares, dos diferentes sujeitos ou grupos sociais, em
grande parte determinados pelos instrumentos simbdlicos dos pelo meio cultural e pela
experiéncia vivida (social e natural). Ou seja, os modos pelos quais as formas de
atividade mental humana historicamente estabelecidas correlacionam-se com a realidade
(Luria, 1990) e passam a depender cada vez mais de praticas sociais complexas, no
caso das sociedades letradas (que possuem sistemas de escrita).
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7. Capacidade de elaborar e seguir planos como uma seqiiéncia de atividades escolares; ou
fazer uso de estratégias especificas para monitorar a atividade, como assinalar itens de
uma lista, na medida em que estéo sendo utilizados.

8. Dificuldade em descrever ou explicar os processos de pensamento aplicados em uma
tarefa.

9. Uma Pesquisa Socio-cognitiva com Educandos Jovens e Adultos do Ensino
Fundamental.2004, mimeo.

10. O termo “cultura oral” ¢ usado aqui de forma ampla, ndo se referindo a caracterizagdo
antropolégica das sociedades sem sistema de escrita (Goody, 1985), mas sim a
determinadas praticas culturais e sociais que sdo mediadas apenas pela oralidade,
devido a ndo aquisigao da lingua escrita.

11. Esse fato poderia ser também compreendido ao pensar-se que os processos de
estruturagdo do real sd@o constitutivos doprogresso operatorio e ndo que as estruturas
logicas desenvolvem-se apoiando-se em “quaisquer objetos”, sem apreender seus
conteudos. (Ferreiro, 2001, p. 17). No caso da escrita e de outras representagdes
graficas ha problemas especificos postos por esses objetos particulares, pois séo
objetos simbdlicos que exigem do aprendiz saber, além do que representam, como
representam.

12. Uma professora da EJA, em classe de séries iniciais, observou que os alunos que
obtinham melhores resultados na escrita de palavrasdesconhecidas eram aqueles que
procediam analiticamente, ou seja, pensando suas partes (silabas), no lugar de pensarem
a totalidade da palavra — forma como agiam os alunos que apresentavam maiores
fracassos nessa atividade.

13. Uma pesquisa socio-cognitiva com educandos jovens e adultos do Ensino
Fundamental. 2004, mimeo.

14. Ver mais sobre essa concepgdo de representagéo na Idade Média e a mudanga ocorrida
na modernidade no livro As palavras e as coisas de Michel Foucault, 1987.

15. No sentido empregado por Olson (1997), os artefatos sdo construgdes teoricas,
conjunto de conceitos, formados e moldados pelo trato com os produtos das atividades
resultantes da escrita.

16. O Atlastradicional continuasendo eurocentrista e ndo prioriza uma cartografia baseada
na projegdo de Peters. O modelo de Peters busca, ao mudar um pouco a forma dos
paises, ser mais fiel ao tamanho real, especialmente daqueles paises mais distantes da
linha do Equador, pois sdo os que, no mapa tradicional, sofrem as maiores distorgdes.
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ALFABETIZAGAO E LEITURA:

qual o olhar das revistas
pedagogicas académicas?

Rosa Maria Hessel Silveira

RESUMO — Alfabetizacio e leitura: qual o olhar das revistas pedagigicas académi-
cas? O estudo tem como objetivo analisar os artigos publicados sobre leitura e alfabetiza-
¢do de 1998 a 2002 emrevistas consideradas de exceléncia na area de educagao, buscando
identificar questdes de autoria, tematicas mais freqiientes e tendéncias teoricas. Entre
outros dados, a analise evidenciou a maior freqiiéncia de temas como: livros de leitura,
histéria da leitura e da educagio, a professora como leitora, letramento ou alfabetismo e
politicas publicas, trabalho com criangas, a leitura e as novas tecnologias. O estudo
mostratambém a emergéncia do conceito de letramento (literacy) como importante con-
ceito explicativo do periodo estudado.

Palavras-chave: revistas académicas, letramento, alfabetiza¢do, leitura.

ABSTRACT - Literacy and reading: what is the academic pedagogical journals gaze?
This study aims at analyzing articles on reading and literacy published in magazines
considered excellent in the field of education from 1998 to 2002, seeking to identify
issues of authorship, most frequent topics and theoretical tendencies. Among other data,
the analysis has shown the most frequent topics to be: reading books, history of reading
and education, the female teacher as reader, literacy and public policies, experiences with
children, reading and new technologies. This study also shows the emergence of concept
literacy as explaining the studied period.

Keywords: academic journals, literacy, reading.



Intentos iniciais

Muitas' sdo as formas possiveis para pensarmos questdes relativas a leitu-
ra, a alfabetizagdo e ao letramento, e varios sdo os caminhos que podem contri-
buir para a revitalizag@o dos seus estudos e das praticas a eles relacionadas. No
caso especifico deste artigo, trago como seu objetivo primordial trazer o olhar da
area académica da educagdo do Brasil sobre essas questdes, através de um dos
seus veiculos mais prestigiados, tanto por instancias oficiais (como CAPES,
CNPq) quanto pela prépria comunidade de estudo e pesquisa, ou seja: as revis-
tas tidas como as de maior qualidade na area, pertencentes ao chamado Qualis
2003 na area de Educagéo. Parto, assim, do pressuposto de que — ao selecionar,
através de seus conselhos editoriais, e publicar artigos com determinadas carac-
teristicas e tematicas — tais revistas imprimem um selo de relevancia aos mesmos
e, concomitantemente, refletem as preocupag¢des tematicas, as tendéncias tedri-
cas dominantes e os focos privilegiados em um determinado tempo e espago
académico. Ou seja: tais artigos sdo simultaneamente produtores de “verdades”
e reflexo da circulag@o das mesmas nos circulos ditos académicos. Outro seria o
trabalho se nos detivéssemos em revistas dirigidas para o professor “em servi-
¢0”, as chamadas revistas de divulgagdo, tais como Nova Escola, Presenga
Pedagdgica, Educagdo, Patio* para citar algumas das mais conhecidas, em
que, possivelmente, o direcionamento pragmatico seja mais forte. Essas tltimas
recebem o sinete de “divulga¢do”, enquanto as primeiras constituiriam o lugar
da “produgdo” do conhecimento académico. Observo, ainda, que esta ¢ uma
leitura particular, encetada do meu lugar especifico, ocupado por uma professo-
ra que tem se dedicado a questdes do ensino de lingua materna por mais de duas
décadas e cujo olhar, mais recentemente, tem sido matizado pelo campo dos
Estudos Culturais em Educag@o. Neste sentido, uma énfase especial ¢ dada a
questdo da cultura — em seu significado abrangente, que inclui dimensdes
discursivas das produgdes culturais. Na referéncia a especificidade do olhar,
alinho-me ao pensamento de Ferreira (2002, p. 269), que, ao refletir sobre a pos-
sibilidade de historiar a produg@o académica apenas através da analise de resu-
mos de dissertagdes e teses, afirma: “Entre os textos ha lacunas, ambigiiidades,
singularidades, que sdo preenchidas pela leitura que o pesquisador faz deles.
Entdo, a histdria da produgdo académica € aquela proposta pelo pesquisador
que €. Havera tantas Historias quanto leitores houver disposto a 1é-los”.

Mesmo ndo trabalhando apenas com resumos, uma vez que tive acesso as
revistas integralmente, julgo que as leituras sdo sempre preenchidas pelo que
nelas projetamos, em termos de conhecimentos, valores e posi¢des. Malgrado
tal inevitavel posicionamento, pretendo, com os dados que aqui trago, contri-
buir para a elaboragdo de um panorama do que esta sendo estudado e conside-
rado atual e relevante na academia, sobre as tematicas da leitura e alfabetizagio®.
Nio se trata, evidentemente, de um estado da arte, nem tampouco um estudo
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exaustivo de todos os artigos destacados para integrar o exame — seu intuito é,
principalmente, panoramico e indicador de tendéncias. Nesse contexto, duas
sdo as perguntas centrais que dirigiram minha analise: a) quem tem publicado
nessas prestigiosas revistas acerca de alfabetiza¢do e leitura, a que grupos
pertencem e com que reiterag@o determinados autores e grupos tém a elas com-
parecido? b) que tematicas, concepgdes e interesses teoricos as revistas acadé-
micas da area de educag@o trouxeram, no qiiingii€nio abrangido pelos anos de
1998 2002, em relagdo a alfabetizago e a leitura?

Trajeto de pesquisa

Inicialmente, defini um critério em relagio a escolha de revistas o qual aten-
desse ao objetivo de mapear os artigos de maior penetragdo e importancia aca-
démica. Assim, a partir da categorizagio —realizada por comissio pertencente a
ANPED (dssociagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo) —
das revistas da area de Educagdo em internacionais, nacionais e locais, e da
subdivisdo de tais categorias em A, B e C, optei por esquadrinhar os titulos
publicados no Brasil que fossem considerados especificos da area de Educagio
e tivessem sido considerados, na avaliagio realizada em 2002, como Internacio-
nais e Nacionais A*. Faziam parte desse conjunto 14 titulos e, a partir da identi-
ficagdo dos mesmos, procurei localizar as edigdes que iam de 1998 a 2002, o que
totalizava — idealmente, dada a periodicidade de cada uma delas — 170 edigdes.
Apesar da busca em todas as bibliotecas universitarias da regido metropolitana
de Porto Alegre, na rede Scielo e, eventualmente, em sites das proprias revistas,
nio foi possivel localizar, dessas 170, 8 edi¢des, cerca de 5% delas. Através dos
sumarios das edigdes encontradas, identifiquei artigos que entendi que focali-
zavam questdes de leitura e alfabetizag@o e, a partir desse exame, procedi ao
estabelecimento do conjunto definitivo de textos a serem categorizados. Nesse
sentido, catalogamos e analisamos 56 artigos®, pertencentes a 11 revistas consi-
deradas pela ANPED, na avaliagido de 2002, como dos niveis internacional A,
internacional B e nacional A®

Devo registrar que, em algumas revistas, ndo foi identificado no periodo
focalizado (de 1998 a 2002) nenhumartigo que se encaixasse dentro dos critérios
tematicos de interesse: alfabetizaco, alfabetismo ou leitura (como atividade de
um leitor, de alguma forma ligada a escolarizagio). Este foi o caso das revistas
Em Aberto, Educagdo e Filosofia e Educagdo & Realidade, possivelmente em
fungido de sua linha editorial (no caso da 2%.) e, por mera eventualidade, no caso
da 1% e 3 revistas, que, em outros momentos, ja abriram suas paginas para as
tematicas que aqui nos interessam. Alguns poucos artigos que apenas
tangenciavam a tematica da leitura, abordando, por exemplo, a organizag&o in-
terna de um determinado objeto textual (romances do séc. XIX, p. ex.), sem
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alusdes a atividade de leitura e sem espago para a abordagem sobre o leitor
também foram excluidos. O corpus de pesquisa ficou constituido, pois, pelas
seguintes revistas, com respectivo numero de artigos:

REVISTAS N°DEARTIGOS
CADERNOS CEDES (QUADRIMESTRAL) .......corovveeeeeesseeeressssesseereeseeeees 4
CADERNOS DEPESQUISA (QUADRIMESTRAL) .......ccocoererrsseeeeeeereee 3
CONTEMPORANEIDADE E EDUCACAO (SEMESTRAL) ... 4
EDUCACAOE PESQUISA (SEMESTRAL) .....ccooomreeeereessseeerreseessseeeeeeeee 3
EDUCACAOESOCIEDADE(TRIMESTRAL) ......ovveoeeeeeeeceeeseeeseesennenes 9
EDUCACAOEMREVISTA (SEMESTRAL) ......coooereeeeeseeeeeoeeeeeeeeeeeeeee 10
ENSAIO (TRIMESTRAL) «.....oovovovvceeconeeseesseeeeeeeeeeesseesesse e esee s sesneeeee 2
HISTORIADA EDUCACAO (SEMESTRAL) ......oooveeoooeereeseeeeeeeseeeeeses e 8
PSICOLOGIA DA EDUCACAO (SEMESTRAL) «.....ccoovreeereeee e seeceeeeersenes 2
REVISTABRASILEIRA DE EDUCACAO (TRIMESTRAL) «.......ovvvveoee. 8
REV. BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS (QUADRIMESTRAL) ... 3
TOTAL 56

Tendéncias globais — autores, institui¢des e dados gerais

O fichamento dos artigos escolhidos nos permitiuresponder a primeira ques-
tdo anteriormente colocada. Pudemos observar, assim, que ha uma saudavel
variedade de autores e pesquisadores publicando sobre leitura e alfabetizagéo
em tais revistas, totalizando nada menos do que 66 nomes distintos. Outra ten-
déncia da area de educag@o (quiga das ciéncias humanas em geral) também foi
possivelregistrar; a maioria dos artigos— 40 dos 56 — tem apenas um(a) autor(a),
sendo que nove tém dois autores, cinco artigos t€m trés autores e, com quatro e
cinco autores, respectivamente, ha apenas um artigo. Pode-se interpretar tal
dado tanto como indicio de um trabalho mais individualizado quanto como fa-
zendo parte da cultura da area das ciéncias humanas, em contraponto a outros
campos académicos em que, com mais freqiiéncia, trabalhos sdo produzidos e
assinados por equipe mais numerosa. Por outro lado, também me detive em
examinar autores que tivessem mais de um artigo publicado; foi esse o caso de
duas autoras que assinavam quatro artigos cada, trés autores que assinavam
trés artigos cada um e quatro autoras que tinham sua autoria registrada em dois
artigos. E importante registrar que isso nio significava que os/as autores/as
mais prolificos tivessem espago reservado em uma determinada revista: todos
osautores com mais de um artigo publicaram ao menos em duasrevistas diferen-
tes e, por vezes, até em trés. Também ndo sdo autores que sistematicamente
publiquem em equipe — entre os autores que tiveram mais de um artigo publica-
do, apenas um o fez em dupla ou grupo maior.
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Ja se nos detemos na origem institucional de todos os autores, pode-se
facilmente visualizar as institui¢des em que, nessa(s) ultima(s) década(s), tem
havido esforgos mais concentrados de abordagem de tais questdes: nove auto-
res identificados pertencem a UFMG oito pertencem a UNICAMP, cinco perten-
cem a PUC-Rio, trés a8 UNESP, seguidos de outras institui¢des universitarias
publicas e ONGs com dois ou um representante. E importante registrar que, dos
56 artigos, seis tinham autores ndo brasileiros e os textos estavam escritos em
lingua espanhola, mostrando um certo transito internacional, em especial devi-
do a pesquisas transnacionais levadas a efeito em varios paises da América
Latina.

Interessei-me, também, a partir da leitura detida dos resumos e de uma leitu-
ra mais superficial dos proprios textos, em rastrear uma possivel relagdo dos
artigos com atividades declaradas de pesquisa. Em mais da metade dos artigos
— 31 dos 56 — ha uma referéncia clara a pesquisa (de mestrado, doutorado,
institucional, com apoio de agéncia de fomento ou ndo) da qual eles teriam se
originado. Em outros casos — néo contabilizados — os autores empreendem uma
discussdo de carater teérico e/ou metodoldgico ou, ainda, com reflexos pedago-
gicos, discussdo essa que esta evidentemente nutrida por uma ou mais investi-
gagdes. Ou seja: a leitura do conjunto dos artigos deixa bastante clara a intima
relagdo entre uma produgdo académica prestigiada — que se corporifica no espa-
¢o para publicagdo em revistas legitimadas — e o labor de produgdo de conheci-
mento e reflexdo sobre o mesmo.

Tematicas, concepcdes e interesses tedricos

Nessa secdo, procuro trazer alguns dados para buscar respostas a segunda
pergunta acima formulada: que tematicas, concepgdes e interesses teoricos as
revistas académicas da area de educagio trouxeram em relagéo a alfabetizagZo e
a leitura? '

Procureiinicialmente resposta a essa perguntaatravés da possivel recorréncia
das palavras-chave dos artigos. Com exce¢do de onze edi¢des que ndo pos-
suiam palavras-chave (artigos identificados com os nimeros 6.5 a 6.10, perten-
centes a Dossié sobre grupos de pesquisa que estudam leitura e escrita, e nume-
ros mais antigos da Revista Brasileira de Educagio, que ainda ndo possuiam
palavras-chave), retirei de 45 artigos as palavras-chave, chegando ao extraordi-
nario nimero de 109 palavras ou expressdes diferentes. Tal dispersdo —
exemplificada pela ocorréncia (em artigos diferentes do corpus) de palavras-
chave como prdticas / praticas culturais / praticas de escrita / praticas de
leitura / praticas de leitura e escrita— quase inviabiliza a localizagido do que ha
de comum e de diversificado entre os diferentes artigos. Apesar dessa variabili-
dade, despontam como palavras-chave de maior ocorréncia — porque com signi-
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ficado mais estabilizado e maior tradi¢@o, também — alfabetizag¢do (em quatorze
artigos), historia da educagdo (sete ocorréncias) e letramento (seis ocorrénci-
as). Ainda que esses niumeros nio sejam muito significativos, eles sinalizam
tendéncias que a seguir passo a explorar.

Mesmo ciente de que a categorizag@o e a aproximagdo de artigos diversos
em fungdo de pretensos tragos comuns, representam uma ag&o intencional sus-
cetivel de contestagdo, busquei (ignorando as palavras-chave) identificar quais
eram as tendéncias que pareciam despontar com maior freqiiéncia no corpus
investigado e aqui as apresento sem uma preocupagio maior de ordenagio.

Uma primeira tematica a ser citada diz respeito aos /ivros de leitura enfocados
sob a perspectiva da histéria da educag@o e da leitura. Dos 56 artigos, doze se
debrugaram sobre cartilhas ou livros de leitura (ou “livros escolares”), ora
adentrando com minucia na organizagéo de alguns deles, ora propondo novas
analises, freqiientemente projetando um leitor suposto (que pode ter sido o real)
e, por vezes, enfatizando a importancia desse estudo. O influxo da Historia
Cultural (em especial, Roger Chartier) e da Historia da Educag@o, assim como o
interesse por tais materiais de leitura se materializam em investigagdes cujos
resultados encontram guarida tanto na revista de numero 7 — Historia de Edu-
cagdo — de maneira previsivel, quanto em outras trés revistas, com menor con-
centragdo de artigos. Titulos como O livio escolar como fonte de pesquisa em
Historia da Educagdo — 1.2; As cartilhas e a historia da alfabetiza¢do no
Brasil: alguns apontamentos — 7.7, A adogdo da Cartilha Maternal na instru-
¢do publica gaucha— 7.8 e Livros escolares de leitura: uma morfologia (1866-
1956) — 9.6 exemplificam este veio tematico.

Ja um segundo tema se distancia bastante desse e se volta para um ator da
cena da alfabetizagZo e do letramento escolarizado: chamo tal tema de “preocu-
pag¢do com a professora leitora”. Leitura e escrita de professores em suas histo-
rias de formag¢do — 2.1/ A leitura incerta: a relag¢do de professores(as) de
Portugués com a leitura- 6.1 / A evolugdo da leitura e da escrita de um grupo
de professores: estudo de caso- 11.3 sdo trés desses estudos de autores diver-
sos, de procedéncia geografica e institucional diferenciada, que, a partir de
investigagdes com metodologias também diversas (entrevistas, analise de tex-
tos produzidos pelas mestras, etc), buscam esmiugar essa “incerta” relagéo que,
com a leitura, mantém os/as professores/as, vistos/as, de maneira geral, como
“devendo” ser bons leitores para poderem adequadamente desenvolver estra-
tégias que propiciem o desenvolvimento de seus alunos como letrados. Sio oito
os artigos que focalizam o professor como leitor ou escritor, e eles se distribui-
ram por quatro diferentes revistas. Quanto a base tedrica referida pelos distintos
autores dos artigos, também se verifica uma dispersdo que contempla tanto
Walter Benjamin, quanto Anténio Novoa (em seus estudos sobre saberes do-
centes) e autores do campo da Lingiiistica Textual (utilizados para analise dos
textos dos professores).
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Questdes relacionadas a indicadores de alfabetismo, analfabetismo,
letramento e politicas publicas, em uma visdo macro, também constituiram um
importante eixo em torno do qual se agrupam onze artigos, de cinco diferentes
revistas. Especificamente cinco desses estudos discutem diversas etapas e/ou
resultados de pesquisa patrocinada por UNESCO/OREALC cujo objetivo era
estudar o letramento (ou alfabetismo, termo preferido pelos autores latinos) da
capital ou principais cidades da Argentina, Brasil, Colombia, Chile, México,
Paraguai e Venezuela. N3o apenas tal pesquisa serviu de mote para os artigos
agrupados em torno desse eixo, mas também nele se identificam artigos que
trabalham com dados do SAEB e do PISA (dvaliagdo e letramento: concepgies
de aluno letrado subjacentes ao SAEB e ao PISA — 4.6) ou reinterpretam e
discutem dados oferecidos pelos proprios censos do IBGE (Analfabetismo e
niveis de letramento no Brasil: o que dizem os censos? — 4.7; Um olhar sobre
os indicadores de analfabetismo no Brasil — 11.2). Registre-se que, conse-
qiientemente, sdo esses os artigos em que se utilizam dados populacionais
quantitativos, expressos em quadros e tabelas, praticamente inexistentes em
todos os demais artigos do corpus examinado. Importante também assinalar
que, na maioria de tais estudos, ndo se discutem apenas os dados resultantes
das investigagdes, mas os proprios indicadores e sua metodologia de constru-
¢do sdo objeto de problematizagdo, assim como implicagdes politicas e sociais
da publicizag@o e utilizagdo de tais resultados.

Ao lado de tais textos, preocupados com exames de maior ambito da situa-
¢do do (an)alfabetismo brasileiro ou latino-americano, encontramos sete artigos
que, a falta de melhor denominag@o, poderiam ser chamados de trabalhos com
leituras ou textos de criangas; os titulos de alguns ja apontam para os topicos
tematicos sobre os quais se debrugam: 4 apropriagdo da linguagem escrita e o
trabalho alfabetizador na escola — 2.2 / A escrita como recurso mneménico na
fase inicial de alfabetizagdo escolar: uma andlise historico-cultural — 4.3 /
Investigando a singularidade dos sujeitos no processo de aquisigdo da escrita
— 6.8 / Desenho e escrita no periodo inicial da alfabetizagdo — 8.2. Autores
como Vygotsky, Luria, Bakhtin, Ana Luisa Smolka, com énfase mais discursiva
ou interacionista, orientam analises em alguns deles, ao lado de outros cuja
principal matriz ¢ a da lingiiistica textual ou dos estudos sobre estratégias de
leitura— Mary Kato, Jodo Wanderley Geraldi, Carlos Franchi sdo alguns autores
mais citados; ainda ocorrem alguns poucos em que os estudos de Ferreiro &
Teberosky ganham relevancia. Malgrado essa diversidade tedrica,
freqiientemente tais estudos se equiparam ao langar mio de transcri¢des de
dialogos de sala de aula para desenvolverem sua argumentagdo. Também ¢
interessante registrar que seis diferentes revistas se abriram a estudos desse tipo.

A leitura frente a novas tecnologias poderia ser um subtitulo para agrupar
quatro outros trabalhos cujos autores tematizam rumos possiveis para a leitura
no mundo da “cibercultura”, da “modernidade latino-americana”, povoado por
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“novos suportes”. O titulo do trabalho 9.8 — Novos suportes, antigos temores:
tecnologia e confironto de geragdes nas praticas de leitura e escrita sintetiza a
principal diretriz das reflexdes trazidas por esses quatro trabalhos, que, sintoma-
ticamente, ndo constituindo resultado de investigagdes especificas,
freqiientemente se interrogam sobre o papel e as estratégias possiveis para a
escola atuar nesse novo panorama e buscam elementos para suas discussdes
nos enfoques que privilegiam a cultura (Roger Chartier, Chervel e Pierre Lévy
sdo autores mais citados, por exemplo).

Ja outros cinco artigos focalizam o que poderiamos chamar de praticas
singulares e diferenciadas de letramento: é o caso da discusséo feita em Cultu-
ras orais em sociedades letradas — 4.2, sobre a apropriagdo da escrita feita
pelos indios Jarawara; em Oralidade, memoria e a mediagdo do outro: praticas
de letramento entre sujeitos com baixos niveis de escolarizag¢do — o caso do
cordel — 4.4 (o titulo ja é suficientemente informativo), e em Alfabetizacdo e
fracasso escolar: problematizando alguns pressupostos da concepg¢do
construtivista— 3.3, em que a autora faz detalhado exame das praticas peculia-
res de leitura e escrita de uma vila popular e do papel das criangas nessa rede de
praticas, freqlientemente ignoradas pela escola.

Se foi possivel efetuar os agrupamentos acima descritos em torno de seis
eixos especificos — livros de leitura em uma perspectiva histdrica; preocupagdo
com a professora leitora; questdes macro de (an)alfabetismo; trabalhos com
leitura e/ou textos de criangas; leitura frente a novas tecnologias; praticas sin-
gulares de letramento — € preciso registrar que eles ndo esgotam as tematicas e
énfases tedricas dos 56 artigos analisados. Ha estudos com bastante
especificidade ou, ao menos, que ndo encontraram, no corpus analisado, parcei-
ros mais proximos de preocupagdes tematicas, tais como Convergéncia e diver-
géncia na conexdo entre género e letramento: novos avangos — 3.2, Alfabeti-
zagdo, linguagem e ideologia - 4.1; Construtivismo e alfabetizagdo — um casa-
mento que ndo deu certo — 5.2, Reflexdes sobre o sucesso da alfabetizag¢do: a
escola e o contexto cultural de Pogo das Antas — 7.4. Pela sua singularidade
tematica e teorica, ndo puderam os mesmos ser enquadrados em nenhum agru-
pamento anterior.

Outras observacdes

O percurso efetuado pelo manusear das revistas, pela escolha dos artigos,
pela leitura dos materiais, assim como pela montagem deste texto, me permite
alguns outros registros que, de um lugar especifico, me proponho fazer neste
momento. Se grande ¢ o espectro de tematicas abordadas pelo conjunto dos
artigos analisados, em face das possibilidades do campo, algumas auséncias
ou, mesmo, ocorréncias pouco expressivas chamaram a minha aten¢éo. Em pri-
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meiro lugar, assinalo uma menor énfase — se comparada com o extraordinario
interesse dos anos 80 e inicio dos 90, no Brasil - a abordagem psicogenética (ou
o chamado “construtivismo”) da aquisi¢do da linguagem escrita. Nos artigos
identificados como 3.3, 5.1 e 5.2, encontramos argumentagdes desenvolvidas
ora contra o construtivismo de maneira mais genérica ora contra algum de seus
pressupostos ou de suas “versdes escolares”. Nao por acaso, creio, dois auto-
res de tais artigos ndo estavam/estdo ha mais tempo inseridos nas discussdes
efetuadas no Brasil sobre tal “tendéncia pedagogica”: no artigo 5.1, por exem-
plo, é o caso mexicano que esta em questdo, embora isso ndo signifique que
suas reflexdes ndo possam ser transportadas para o caso brasileiro.

Outras auséncias também podem ser apontadas: ndo se fala mais, ao menos
nesses periodicos, em “habitos de leitura”, em “problemas de aprendizagem”,
em “desvios de leitura e escrita” — de maneira geral, observa-se um esmaecimento
dos enfoques psicoldgicos e psicopedagdgicos de abordagem da leitura e da
escrita, cedendo lugar a uma énfase nos pontos de vista discursivos, culturais,
socioldgicos e interacionistas. Nesse sentido, Bakhtin, Chartier, Vygotsky,
Ginzburg, Bourdieu, nesta ordem, ao lado de pesquisadores brasileiros com
projecdo na area — Magda Soares, Ana Luisa Smolka, Angela Kleimann, Jodo
Wanderley Geraldi, especialmente — sd3o os autores mais referidos, de maneira geral.

Se, acima, fiz referéncia a tematicas singulares e a abordagem de outras
praticas de letramento, também ¢é possivel observar a auséncia de inumeros
outros grupos sociais cujas praticas de leitura e escrita ainda ndo parecem ter
encontrado o tratamento académico que possibilitasse a publicaggo de artigos
nesses periodicos de exceléncia; onde estariam, por exemplo, estudos sobre as
praticas letradas dos surdos, dos encarcerados, dos ciganos, dos velhos, dos
operarios, para citar, apenas, algumas possibilidades de estudos? E, mesmo em
se falando do espago escolar — sempre um espago de mais dificil investigagdo,
dadas as resisténcias histéricas a esse esquadrinhamento, onde estdo as ques-
tdes de leitura relacionadas a outras areas e niveis de ensino que n@o as séries
iniciais ou o ensino de Lingua Portuguesa? Também a questéo da representagio
da leitura e escrita na midia teve um aparecimento apenas de passagem nas
paginas das revistas estudadas, assim como outro tema de realce no panorama
académico brasileiro — as relagdes entre literatura infanto-juvenil e leitura. Efeti-
vamente, ndo se pode esquecer que estamos lidando com um artefato cultural
especifico — revistas académicas da area de Educagdo — e ndo com revistas
interdisciplinares ou da area de Letras ou da area de Psicologia e, mesmo, ndo
estamos investigando dissertagdes e teses, outra importante vertente para o
registro das tendéncias dos estudos sobre leitura e alfabetizag@o.

Auséncias e diversidades a parte, € imperioso registrar em grande numero
dos artigos analisados — ainda que isso ndo aparega de forma tdo substantiva
nas palavras-chave ou nos titulos — a ocorréncia, como tema de discussio ou
como pressuposto ja estabelecido, do topico letramento. Tanto para repensar
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as questdes relacionadas a avaliagdes de grandes populagdes, quanto para a
analise das praticas do cotidiano, intra e extra-escolares, assim como para a
analise desse importante ator do cenario escolar — o/a professor/a —, recorre-se
ao conceito de letramento, de forma mais ou menos imprecisa. Sem duvida, no
qilinqiiénio examinado, este € um conceito inspirador (como terasido psicogénese
da leitura e da escrita anteriormente?), que compete, em alguns poucos artigos,
com a outra tradugéo brasileira de /iteracy (alfabetismo). Neste momento, julgo
importante relembrar a trajetoria do termo no Brasil, conforme é relatado por
Ribeiro (2001, p. 286-287):

O termo letramento passou a figurar no vocabulario dos académicos brasi-
leiros em meados da década de 1980 e, de 14 para ca, veio se consolidando como
referéncia na area da educagio. Primeiramente, o conceito passou a ser empre-
gado por influentes nicleos universitarios de estudo e intervengdo na area do
ensino de leitura e da escrita: o Ceale (...) da Universidade Federal de Minas
Gerais; 0 IEL (...) da Unicamp, e o Lael(...) da PUC de Sao Paulo. Posteriormente,
foi incorporado as orientagdes para o ensino de Lingua Portuguesa dos
Parametros Curriculares Nacionais, elaborados e difundidos pelo Ministério da
Educag¢do na décadade 1990(...), o que também contribuiu para avivar o interes-
se dos educadores pela tematica. Em 2001, o vocabulo foi pela primeira vez
registrado num dicionario brasileiro — Dicionario Houaiss da Lingua Portu-
guesa —referenciado a area da pedagogia, com as seguintes defini¢ées: “mesmo
que alfabetizag@o (processo); conjunto de praticas que denotam a capacidade
de uso de diferentes tipos de material escrito”.

Reflexdes a guisa de conclusio

Fugindo um pouco ao objetivo primeiro do artigo, que era o de esbogar um
quadro maior de dados de identificagdo, tematicas e tendéncias teéricas dos
artigos, permito-me registrar aqui algumas impressdes finais que o longo percur-
so da sua leitura nos causou. Alguns dos artigos lidos constituem pegas textu-
ais extremamente desenvolvidas, fundamentadas, com uma argumentagéo con-
sistente e um vigor de problematizagdo. Em alguns casos, pela sua extensdo e
robustez, poderiam ser publicados como pequenos livros de carater académico.
Ja outros artigos sdo mais curtos, centram-se de maneira mais definida em menor
numero de questdes, mas comportam também reflexdes perspicazes, fazemrela-
¢des inauditas, langam sementes de investigagdo e reflexdo. Outros, melancoli-
camente, parecem reeditar velhas “descobertas”, repetir verdades ja gastas e
chavdes que ecoam em megaeventos de carater mercadologico: destoam do
conjunto em que se inserem (sdo, felizmente, poucos). O saldo dessa trajetoria —
ao fim e ao cabo — ¢ interessante e enriquecedor para o panorama académico e
educativo brasileiro. A leitura sucessiva dos diferentes artigos, diferentemente
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da leitura pontual que se faga de apenas um deles, nos permite vé-los na rede em
que se inscrevem, com suas filiagdes e em seus postos de embate teérico, por
vezes, ou no seu isolamento — caso em que sdo, geralmente, produzidos por
autores que, afastados do panorama académico brasileiro e, possivelmente, da
produ¢do correspondente, ignoram e ndo dialogam com a mesma. Podemos,
pois, vé-los em suas fragilidades e em suas potencialidades; o conjunto, de
qualquer forma, sinaliza para uma preocupagio e uma caminhada importantes
nas tematicas.

E jaque o tema central desse texto é a questdo da leitura, cristalizada por sua
vez em objetos de leitura, ndo se poderia deixar de pensar que tais artigos ndo
sdo simples registros de pesquisas, de inquietagdes tedricas, de discussdes
intelectuais e académicas. Em se tratando de revistas consideradas de excelén-
cia, eles sio moedas de alto valor no mercado simbdlico dos curricula vitae,
dos processos de avaliagdo dos programas de pods-graduagdo, dos concursos
publicos, dos diferentes processos avaliativos a que os professores universita-
rios devem se submeter para obtengdo de bolsas, auxilios, gratificagdes, etc. Por
uma certa otica, o lugar desses artigos € o de “objetos de desejo”; eles ocupam
espagos que foram disputados talvez por outros artigos, ndo aprovados, quica
por sua “falta de rigor”, “caréncia de novidade”, “pouca inser¢io na area” etc.
Que eles contribuam significativamente para o debate sobre as sempre canden-
tes questdes de leitura e... agora... letramento, € 0 que se espera, como prego
pelo espago que lograram ocupar !

Notas

1. O presente artigo constitui versao ligeiramente modificada de texto apresentado na
mesa tematica Estudos sobre alfabetizag@o e leitura: trés olhares para a produgio, que
integrou a Programagio Oficial do 14°. Congresso de Leitura do Brasil (14°. COLE),
promogio da Associagdo de Leitura do Brasil, realizado em Campinas, em julho de
2003. Agradego, em especial, a bolsista de Iniciagao Cientifica Jaqueline Martins e a ex-
orientanda de mestrado Claudia Amaral dos Santos o auxilio inestimavel na localizagio
do material e na organizagdo do mesmo.

2. Editadas, respectivamente, pela Fundago Victor Civita, de Sdo Paulo, pela Editora
Dimensao, de Belo Horizonte, pela Editora Segmento, de Sdo Paulo, e pela Editora
ArtMed, de Porto Alegre

3. Em fungioda consténciae proliferagio da produgdoacadémica bibliografica, é possivel
que algumas tendéncias aqui apresentadas ndo se mantenham com a mesma nitidez no
momento da publicagio do artigo. Entretanto, a ocorrénciade um lapso de tempo entre
o periodo das publicagdes e o da realizagio e posterior publicagio do estudo é quase
intransponivel, tendo em vista vérios fatores, como a publica¢@o de revistas académi-
cas com datas anteriores a efetiva divulgagao, as dificuldades de obtengao de exempla-
res, etc.
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4. Tal avaliagdo permaneceu no site da ANPED http://www.anped.org.br/, até os primei-
ros meses de 2004, quando foi substituida por outra mais recente.

5. Alistados artigos, por revista, constitui Anexo 1 do presentetrabalho e, nele, os artigos
estdoidentificados por umniimero com 2 digitos; no primeiro, identifica-se o titulo da
revista(de 1 a 11, portanto); no segundo, indica-se o artigoespecificodentro darevista,
que pode atingir até o nimero 10, no caso de 10 artigos sobre as teméticas que interes-
savam em uma mesma revista.

6. Emrelagdo ao Qualis de Educagio divulgado no primeiro semestre de 2004, o Qualis
divulgado em 2003, com o qual trabalhei, apresentaalgumas diferengas no tocante aos
titulos classificados como Internacional e Nacional A. Das quatorze revistas assim
classificadas no anterior, permanecem dentro do mesmo conjunto dez titulos. Registrem-
se as seguintes modificagdes: o periodico Educag¢do em Revista, que na classificagdo
anterior do Qualis era definido como Internacional B, tornou-se Nacional B; as revistas
Educacao e Filosofia e Histéria da Educagdo, tidas como Nacional A, tornaram-se
Nacional B. Jaarevista Psicologia da Educag¢do que era considerada em 2003 Nacional
A, tornou-se Nacional C e arevista Contemporaneidade e Educa¢do nao consta mais
como uma publicagio classificada pelo Qualis. Novas revistas passaram a integrar a
categoriaNacional A, asaber: Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (UFSC), Cadernos
de Educagao (UFPel), Educag¢do (PUC-RS), Educar em Revista (UFPR), Perspectivas
(UFSC) e Pro-Posi¢oes (UNICAMP).

ANEXO1

ARTIGOS SOBREALFABETIZAGAO E LEITURA NO PERIODO 1998-2002,
DISTRIBUIDOS POR REVISTA E IDENTIFICADOS POR NUMERAGAO ESPE-
CIFICA

1. CADERNOS CEDES

1. 1 BRAGA, Elizabeth dos Santos. O trabalho com a literatura: memorias e
histérias. Cadernos CEDES, Campinas, v. 20, n. 50, abr. 2000.

1.2 CORREA, Rosa Lydia Teixeira. O livro escolar como fonte de pesquisa em
Histdria da Educag@o. Cadernos CEDES, Campinas, v. 20, n. 52, nov. 2000.

1.3 OLIVEIRA, Catia Regina Guidio Alves de; SOUZA, Rosa Fatima de. As faces
do livro de leitura. Cadernos CEDES, Campinas, v. 20, n. 52, nov. 2000

1.4 MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Cartilha de alfabetiza¢@o e cultura
escolar: umpacto secular. Cadernos CEDES, Campinas, v. 20, n. 52, nov. 2000.

2. CADERNOS DE PESQUISA

2. 1 KRAMER, Sénia. Leitura e escrita de professores em suas historias de vida
e formagdo. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 106, mar. 1999.

2.2 GOULART, Cecilia Maria. A apropriag@o da linguagemescrita e o trabalho
alfabetizador na escola. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 110, jul. 2000.
2.3 CARMO, Elisabete Regina do; CHAVES, Eneida Maria. Analise das concep-
¢des de aprendizagem de uma alfabetizadora bem-sucedida. Cadernos de Pes-
quisa, Sdo Paulo, n. 114, nov. 2001.
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3. EDUCACAO E PESQUISA

3. 1 RIBEIRO, Vera Masagio. Questdes em torno da construgéo de indicadores
de analfabetismo e letramento. Educagdo e Pesquisa, Séo Paulo, v. 27, n. 2, jul./
dez.2001.

3.2 STROMQUIST, Nelly. Convergéncia e divergéncia na conexao entre género
e letramento: novos avangos. Educagdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 27, n. 2, jul./
dez.2001.

3.3 SAWAYA, Sandra Maria. Alfabetizag@o e fracasso escolar: problematizando
alguns pressupostos da concepgdo construtivista. Educagdo e Pesquisa, Sdo
Paulo, v. 26, n. 1, jan./jun. 2000.

4, EDUCACAO ESOCIEDADE

4. 1 MACEDO, Donaldo. Alfabetizagdo, linguagem e ideologia. Educagdo e
Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, dez. 2000.

4.2 GERALDI, Jodo Wanderley. Culturas orais em sociedades letradas. Educa-
¢do e Sociedade, Campinas, v. 21, 1n.73, dez. 2000.

4.3 GONTIJO, Claudia M. Mendes; LEITE, Sérgio Antonio da Silva. A escrita
como recurso mnemonico na fase inicial de alfabetiza¢io escolar: uma analise
historico-cultural. Educagdo e Sociedade, Campinas, v.23,n. 78, abr. 2002.
4.4GALVAO, AnaMaria de Oliveira. Oralidade, meméria e a mediagio do outro:
praticas de letramento entre sujeitos com baixos niveis de escolarizagdo— o caso
do cordel (1930-1950). Educagdo e Sociedade, Campinas, v.23, n. 81, dez. 2002.
4. 5 INFANTE, Maria Isabel. Acerca del dominio del cddigo de la escritura en
America Latina y su relacion con los desafios actuales: conclusiones de una
investigacion en siete paises de América Latina. Educagdo e Sociedade, Campi-
nas, v.23,n. 81, dez. 2002.

4.6 BONAMINO, Alicia; COSCARELLI, Carla; FRANCO, Creso. Avaliagéo e
letramento: concepgdes de aluno letrado subjacentes ao SAEB e ao PISA. Edu-
cagdo e Sociedade, Campinas, v.23, n. 81, dez. 2002.

4. 7FERRARO, AlceuRavanello. Analfabetismo e niveis de letramento no Brasil:
o que dizem os censos? Educagdo e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, dez.2002.
4.8 RIBEIRO, Vera Masagao; VOVIO, Claudia Lemos; MOURA, MayraPatricia.
Letramento no Brasil: alguns resultados do indicador nacional de alfabetismo
funcional. Educagdo e Sociedade, Campinas,v.23,n. 81, dez. 2002.

4. 9 SOARES, Magda. Novas praticas de leitura e escrita: letramento na
cibercultura. Educagdo e Sociedade, Campinas, v.23,n. 81, dez. 2002.

5.ENSAIO—AVALIACAO E POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO

5.1 URIBE, Jorge Vaca. La evaluacion de la ensefianza de la lengua escrita en
Mexico: 20 afios de reflexion didatica. Ensaio — Avaliagdo e Politicas publicas
em Educagdo, v.9.n. 31, abr./jun. 2001.

5.2 OLIVEIRA, JodoBatistaAraujo e. Construtivismo e alfabetizagdo: um casa-
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mento que ndo deu certo. Ensaio — Avaliagdo e Politicas publicas em Educa-
¢do, v.10, n. 35, abr./jun. 2002.

6. EDUCACAO EM REVISTA

6.1 BATISTA, Antonio Augusto Gomes. A leitura incerta: a relagéo de
professores(as) de Portugués com a leitura. Educagdo em Revista, Belo Hori-
zonte, n. 27, jul. 1998.

6. 2 LEDESMA, Xavier Rodriguez. Lectura y educacion en la modernidad
latinoamericana. Educag¢do em Revista, Belo Horizonte, n. 28, dez. 1998.

6.3 VINAO, Antonio. Leer y escribir (siglos XIX-XX). Educag¢do em Revista,
BeloHorizonte, n. 29, jun. 1999.

6.4 PAULINO, Graga; EVANGELISTA, Aracy; BRANDAO, Heliana Maria Brina;
MACHADO, Maria Zélia Versiani; PAIVA, Aparecida. A formag&o de professo-
res leitores literarios: uma ligagdo entre infancia e idade adulta? Educag¢do em
Revista, Belo Horizonte, n. 30, dez. 1999.

6.5 ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil e aprendizagem da leitura. Educa-
¢do em Revista, Belo Horizonte, n. 31, jun. 2000.

6. 6 KRAMER, Sonia. Leitura, escrita e formagdo de professores: mapeando
indagagdes, praticas e trajetorias de pesquisas. Educacdo em Revista, Belo
Horizonte, n. 31, jun. 2000.

6.7LAJOLO, Marisa; ABREU, Marcia. Memoria de leitura: trajetdria e perspecti-
vas. Educagdo em Revista, Belo Horizonte, n. 31, jun. 2000.

6. 8 ABAURRE, M. Bernadete Marques; MAYRINK-SABINSON, Maria Laura;
FIAD, Raquel Salek. Investigando a singularidade dos sujeitos no processo de
aquisi¢do da escrita. Educagdo em Revista, Belo Horizonte, n. 31, jun. 2000.
6.9 MORALIS, Artur Gomes de. Ortografia: o que temos descoberto sobre esse
objeto de conhecimento? O que ¢ preciso ainda investigar? Educag¢do em Revis-
ta, Belo Horizonte, n. 31, jun. 2000.

6.10 BATISTA, Antonio Augusto Gomes. Letramentos escolares, letramentos
no Brasil: trajetdria e perspectivas de um grupo de pesquisa e ag@o educacio-
nais. Educagdo em Revista, Belo Horizonte, n. 31, jun. 2000.

7. HISTORIADAEDUCACAO

7.1 OLIVEIRA, Cétia Regina G. A. de. Jodo de Deus, a Cartilha Maternal e o
ensino da leitura em Portugal. Historia da Educagdo,Pelotas,v.2.,n. 4, set. 1998
7.2 MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Método analitico, cartilhas e escrito-
res didaticos: ensino da leitura em S&o Paulo (1890-1920). Histéria da Educa-
¢do, Pelotas, v.3,n. 5, abr. 1999.

7. 3 PERES, Eliane Teresinha. A produgio e o uso de livros de leitura no Rio
Grande do Sul: Queres ler? e Quero ler. Historia da Educagdo, Pelotas, v. 3, n.6,
out. 1999.

7.4 TRAVERSINI, Clarice Salete. Reflexdes sobre o sucesso da alfabetizagdo: a
escola e o contexto cultural de Pogo das Antas/RS. Histéria da Educagdo,
Pelotas, v. 5,n. 9, abr. 2001.
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7.5 CHARTIER, Anne Marie; HEBRARD, Jean. Método silabico e método glo-
bal: alguns esclarecimentos historicos. Historia da Educagdo, Pelotas, v. 5, n.
10, out. 2001.

7.6 TAMBARA, Elomar. Trajetorias e natureza do livro didatico nas escolas de
ensino primario no século XIX no Brasil. Historia da Educagdo, Pelotas, v. 6, 1.
11,abr.2002.

7.7 MACIEL, Francisca Izabel Pereira. As cartilhas e a histdria da alfabetizagdo
no Brasil: alguns apontamentos. Historia da Educagdo, Pelotas, v. 6,n. 11, abr.
2002.

7. 8 TRINDADE, Iole Faviero. A adogdo da Cartilha Maternal na instrugio
publica gaucha. Historia da Educagdo, Pelotas, v. 6, n. 12, set. 2002.

8. PSICOLOGIA DA EDUCACAO

8.1 GERKEN, Carlos Henrique de Souza. Escolarizagdo e apropriagéo da escrita
nas aldeias xacriaba: elementos da teoria psicoldgica necessaria. Psicologia da
Educagdo, Sdo Paulo, n. 13, 2°. semestre de 2001.

8.2 FERREIRA, Valéria Silva, MORO, Maria Lucia Faria. Desenho e escrita no
periodo inicial da alfabetizag@o. Psicologia da Educagdo, Sdo Paulo, n. 13, 2°.
semestre de 2001.

9. REVISTA BRASILEIRA DE EDUCACAO

9. 1 KRAMER, Sénia. Leitura e escrita de professores — da pratica de pesquisa a
pratica de formagdo. Revista Brasileira de Educagdo, n. 7, jan./abr. 1998.

9.2 CHARTIER, Anne-Marie. Alfabetizagdo e formagio dos professores da es-
cola primaria. Revista Brasileira de Educagdo,n. 8, maio/ago. 1998.

9. 3RIBEIRO, Vera Maria Masagdo. Alfabetismo e atitudes — pesquisa junto a
jovens e adultos paulistanos. Revista Brasileira de Educagdo, n. 9, set./dez.
1998.

9.4 GALVAO, Ana Maria de Oliveira. Processos de inser¢io de analfabetos e
semi-alfabetizados no mundo da cultura escrita (1930-1950). Revista Brasileira
de Educagdo, n. 16, jan./abr. 2001.

9.5 GOULART, Cecilia Maria. Letramento e polifonia: um estudo de aspectos
discursivos do processo de alfabetizagdo. Revista Brasileira de Educagdo, n.
18, set./dez. 2001.

9. 6 BATISTA, Antonio Augusto Gomes; GALVAO, Ana Maria de Oliveira;
KLINKE, Karina. Livros escolares de leitura: uma morfologia (1866-1956). Revis-
ta Brasileira de Educagdo, n. 20, maio/ago. 2002.

9.7 GOULART, Cecilia; KRAMER, Sonia. Alfabetizagdo, leitura, escrita: 25 anos
da ANPED e 100 anos de Drummond. Revista Brasileira de Educagdo, n. 21,
set./dez. 2002.

9.8 JOBIM E SOUZA, Solange; GAMBA Jr., Nilton. Novos suportes, antigos
temores: tecnologia e confronto de geragdes nas praticas de leitura e escrita.
Revista Brasileira de Educacgdo, n. 21, set./dez. 2002.
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10. CONTEMPORANEIDADE E EDUCACAO

10. 1 INFANTE, Isabel. Eldominio del codigo escrito o los niveles de alfabetismo:
algunos resultados de um estudio em siete paises de América Latina.
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ANALFABETISIMO
== NO BRASIL

configuracao e genese das
desigualdades regionais

Alceu Ravanello Ferraro e Daniel Kreidlow

RESUMO - Analfabetismo no Brasil: configuragio e génese das desigualdades regio-
nais. O analfabetismo ¢ uma forma extrema de exclus@o. O Censo 2000 revela: a persis-
téncia do analfabetismo no Brasil, suadistribui¢do extremamente desigual entre as Unida-
des da Federagéo (UFSs) e a configuragdo regional dessa distribui¢do. Em 1872 (primeiro
Censo), as diferengas entre as provincias eram minimas. O Censo 1920 evidencia o
primeiro rompimento dessa condi¢do de “igualdade” no analfabetismo generalizado. O
periodo 1920/1960 conclui a configuragio regional do analfabetismo, assim como aparece
no Censo 2000. O que tem empurrado para baixo as taxas de analfabetismo no Brasil é,
principalmente, a concentra¢do da administragio publica (RJ e DF), a propriedade rural
familiar (RS e SC), a urbanizagéo aliada a industrializa¢do (SP e, mais recentemente, MG
e PR), a proximidade com os centros do poder politico e econémico. Nunca o latifindio.
Nem mesmo o latifundio do rei café.

Palavras-chave: analfabetismo, Brasil, desigualdadesregionais, latifundio, escravismo.

ABSTRACT - lliteracy in Brazil: the configuration and genesis of regional disparities.
lliteracy is an extreme form of exclusion. The census of 2000 reveals three things in
relation to illiteracy: its persistence in Brazil, its extremely unequal distribution among
the units of the Federation and the regional configuration of its distribution. In 1872
(according to the first census) the differences between the provinces were minimal. The
census of 1920 showed the first change in this pattern of “equality” in generalized
illiteracy. In the period from 1920 to 1960 the regional configuration of illiteracy as
revealed by the census of 2000 was concluded. The factors that have been reducing the
illiteracyrates in Brazil are mainly the concentration of public administration (first in Rio
de Janeiro and later in Brasilia), the small farmers (in Rio Grande do Sul and Santa
Catarina), the combination of urbanization and industrialization (in Sdo Paulo and more
recentlyin Minas Gerais and Parana), the geographical closeness to the centers of political
and economic power. But illiteracy has never been reduced by the latifundia, not even
those used for coffee plantations.

Keywords: llliteracy, Brazil, Regional disparities, Latifundium, Slavery.



O presente trabalho' retorna ao tema da tendéncia secular do analfabetismo
no Brasil (Ferrari, 1985 e Ferraro 2002; 2003), focalizando agora a génese € a
configuragio tipicamente regional que foi assumindo o fenémeno.

A primeira vista, pode parecer que nio muda muito escolher entre analfabe-
tismo e alfabetizagdo; € como escolher cara ou coroa de uma mesma moeda; ou
como enfocar o lado problematico de uma realidade (o analfabetismo, no caso),
ou o lado da solugdo (aalfabetizagdo). Vale, porém, aqui, o seguinte alerta: “Hay
pocos temas en la problematica social contemporanea de los que se hable tanto
e se llegue a tan pocos acuerdos como el analfabetismo y su aparente ‘solucion:
laalfabetizacion.”” (Llomovatte, 1989, p. 5). O desacordo existente sobre o que
se deva entender por analfabetismo e por alfabetizagdo é amplamente reconhe-
cido. O aspecto mais interessante e provocativo esta no fato dessa autora,
Lhomovatte, ver na alfabetizagdo ndo mais do que a solugio “aparente” do
analfabetismo. Optar, pois, pela 6tica do analfabetismo néo se reduz simples-
mente escolher por uma das faces do tema — o lado problematico, ja que, como
perspectiva de diagndstico, ele tem sua especificidade.

Cabe ainda indagar: tera ainda atualidade e relevancia o estudo do fendéme-
no do analfabetismo, no sentido que a palavra tem nos censos demograficos,
quando hoje a atengd@o se volta cada vez mais para a escolarizagdo basica e os
niveis de letramento atingidos? Afirmativa ou negativa, a resposta a pergunta
“Sabe ler e escrever?” ¢ a iinica informagao sobre educagdo contida nos primei-
ros censos demograficos (os de 1872, 1890, 1900 e 1920). Esta € a primeira justi-
ficativa. A segunda esta no fato de que o prdprio avango histérico da
escolarizag@o no Pais acarreta, como contrapartida, o agravamento do precon-
ceito e da discriminagio em relagdo aos ainda analfabetos, no sentido de estes
reconhecerem-se e declararem-se incapazes de ler e escreverum simples bilhete.
Dai que programas de superagdo do analfabetismo continuem constituindo ob-
jeto de politicas publicas no Pais. A alfabetiza¢@o, mesmo no limitado sentido
censitario, representa livrar-se de um estigma. Acresce, como terceira justificati-
va, o fato de que, por menor que seja o ganho representado pela alfabetizagio,
medida pelo critério de saber ler e escrever um bilhete simples, ele representa o
primeiro passo — decisivo — no processo de escolarizagao.

O mapa do analfabetismo no Brasil segundo o Censo 2000

Em que pesem as sucessivas juras e projetos dos governantes, por mais de
um século, de erradicar o analfabetismo, o Brasil chegou ao ano 2000 com nada
menos do que 17,6 milhdes de analfabetos (entre as pessoas de 10 anos ou mais)
e 25,7 milhdes (entre as pessoas de 5 anos ou mais).

Os paises da América Latina tém preferido trabalhar com taxas de analfabe-
tismo para as pessoas de 10 anos ou mais, enquanto que a UNESCO, por enfatizar
o problema do analfabetismo de jovens e adultos, tem preferido taxas para as
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pessoas de 15 anos ou mais. No entanto, o tipo de estudo aqui desenvolvido
obriga a trabalhar com taxas de analfabetismo para a populagido de 5 anos ou
mais — unico indicador comparavel que pode ser construido desde o primeiro até
o ultimo censo demografico?’. Para uma avaliagdo comparativa, o grafico 1 apre-
senta ambas as taxas. A taxa de analfabetismo para populagdo brasileira de 5
anos ou mais ¢ aproximadamente quatro pontos percentuais mais elevada do
que a taxa para a populag@o de 10 anos ou mais (16,7% e 12,8%, respectivamen-
te).

Nio importa qual dos dois critérios se adote, o grafico 1 revela a existéncia
de uma gritante desigualdade interna no Pais, que se traduz numa variagéo da
taxa de analfabetismo, de 5,2% a 31,8% para as pessoas de 10 anos ou mais e de
8,8% a 36,5% para as pessoas de 5 anos — respectivamente no Distrito Federal e
no Estado de Alagoas.

Tomando agora como critério a taxa de analfabetismo para as pessoas de 5
anos ou mais, o exame atento do grafico 1 permite distinguir quatro grupos
tipicamente regionais de unidades da Federag@o — dois acima e dois abaixo da
taxa nacional de analfabetismo (BR — 16,7%).

O grupo I reune as taxas mais elevadas de analfabetismo e é constituido por
todos os nove Estados do Nordeste, mais o Acre, com taxas sempre superiores
a 25% de analfabetos entre as pessoas de 5 anos ou mais. Na realidade, taxas
que variam de 36,5% no Estado de Alagoas a 25,9% no Estado da Bahia.

O grupo II, constituido pelo grosso da Regido Norte (PA, TO, AM, AP),
situa-se entre as taxas do Nordeste e a taxa nacional, variando de 23,1% no Para
a 18,1% no Amapa. Ha duas excec¢des: o Acre, que acompanha as taxas do
Nordeste, e Rondonia, com taxa logo abaixo da taxa nacional (BR —16,7%).

O grupo III, situado logo abaixo da taxa nacional, ¢ constituido pelos Esta-
dos do Centro-Oeste (GO, M T, MS), mais a parte norte do Sudeste (ES e MG) e
o extremo sudoeste da Regido Norte (RO). As taxas variam de 16,2% (RO) a
13,6% (MS). Este grupo forma, por assim dizer, um corddo de isolamento no
sentido leste-oeste, que se estende do Estado do Espirito Santo ao de Rondonia,
separando os grupos I e II (Nordeste e Norte), menos alfabetizados, do grupo IV
(Sudeste-Sul e Distrito Federal), mais alfabetizado.

Por fim, o grupo IV retine as taxas mais baixas de analfabetismo, que vao de
11,6% no Parana a 8,8% no Distrito Federal, sempre entre as pessoas de 5 anos
ou mais. Este grupo compreende toda a Regido Sul (RS -9,3%,SC~-9,0%, PR —
11,6%), a parte sul da Regido Sudeste (SP —9,6% e RJ —9,3%), mais o Distrito
Federal (8,8%).

A analise que se acaba de fazer com base nos dados do Censo 2000 revela
ao mesmo tempo a persisténcia do fendmeno do analfabetismo no Brasil e a
configuragdo tipicamente regional de sua distribui¢éio pelo territério nacional.
Os grupos extremos sdo constituidos pelo Nordeste (grupo I) e Sudeste-Sul
(grupo IV). Os cinco Estados com taxas mais elevadas de analfabetismo entre as
pessoas de 5 anos ou mais, todos do Nordeste (AL, PI, MA, PB, e CE, em ordem
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decrescente), t€ém, em termos percentuais, taxas de analfabetismo 3,05 a 4,15
vezes mais elevadas do que os cinco Estados com taxas mais baixas (DF, SC, RJ,
RS e SP, em ordem crescente). A taxa maxima (AL — 36,5%) ¢ 4,15 vezes mais
elevada do que a taxa minima (DF — 8,8%). Se consideradas as pessoas de 10
anos ou mais, a diferenga entre as taxasmaxima e minimaatinge a 6,12 vezes (AL
—-31,8% e DF-5,2%). Tudo isto atesta, a um sé tempo, o quanto sdo grandes as
disparidades e o carater tipicamente regional de sua distribui¢do no Pais. Tais
resultados questionam com vigor a tese dos dois “Brasis’. Pelo menos no que
concemne a niveis de analfabetismo, os “Brasis” sdo mais de dois. A referida tese
pode dar conta das situagdes extremas (de um lado, o Nordeste, de outro, o Sul,
mais SP, RJ e DF), mas deixa de fora do modelo explicativo a maior parte do
territorio nacional e aproximadamente um tergo da populagdo brasileira, cujas
taxas de analfabetismo se agrupam em torno na taxa nacional, nitidamente dis-
tintas e afastadas das duas situagdes extremas. Por mais tentadoras que sejam
as classifica¢des dicotdmicas, elas padecem de uma limitagdo comum — a de
simplificarem sobremaneira a realidade.

O analfabetismo generalizado no final do Império: Censo 1872

A analise do grafico 1, relativo ao analfabetismo no ano 2000, revelou néo s6
grande desigualdade entre as Unidades da Federagdo, mas também a configura-
¢do tipicamente regional de sua distribuigéo. Tal situagdo obriga a perguntar
sobre a génese dessa desigualdade, o que compreende a investigagdo tanto do
periodo como das condigdes de sua emergéncia e desenvolvimento.

Para se responder a pergunta, ¢ necessario percorrer o caminho do que se
pode chamar de histéria quantitativa do analfabetismo. Na impossibilidade de
apresentar e analisar aqui os dados de todos os Censos, opta-se pelos de 1872,
1920 e 1960, alémdo Censo 2000 —ja analisado acima. O primeiro passo é saber
qual era a situag@o no comego, entendendo-se aqui por comego o ano da realiza-
¢do do primeiro Censo brasileiro, em 1872, ja em meio a onda que iria derrubar a
institui¢do mondarquica no Brasil, como observa Sérgio Buarque de Holanda
(1977, p. 7). Nesse ano, a taxa de analfabetismo para o conjunto do Pais ¢ de
82,3% para as pessoas de 5 anos ou mais (grafico 2), situag@o esta que se
mantém inalterada pelo menos até o segundo Censo, realizado em 1890 (82,6%),
ja no inicio da Republica. Tais taxas valeram ao Brasil, na época, a pecha de
campedo mundial do analfabetismo. Pouco contribuiu para mudar esse quadro,
seja o fato ressaltado por Holanda de que, ao segundo imperador do Brasil, “a
educag@o, especialmente a instrugio primaria, sempre parecera, efetivamente, a
necessidade fundamental do povo”, seja a confissdo do mesmo imperador a seu
amigo Gobineau, a proposito da reforma eleitoral, de que néo tinha confianga
sendo na educagio do povo (Holanda, Ibidem., p. 188). “A lentiddo extrema [...]
com que se cuidou da matéria em seu reinado” — diz Holanda - “estava longe de
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corresponder a tdo boa vontade”. E acrescenta que, em 1869, falando no Sena-
do, Silveira Lobo lembrara que “na propria Corte havia apenas 4 800 alunos
primarios para uma populagdo estimada em 400 000 a meio milhdo de almas”
(Ibidem., p. 188).

Voltando-se ao grafico 2, pode-se observar que a variagdo entre as taxas de
analfabetismo — nas diferentes provincias do Império no ano de 1872 — era
pequena, se comparada com a verificada no ano 2000. Isto se evidencia com
maior clareza, quando se exclui da analise comparativa o Estado de Sergipe, cuja
taxa de 61,4%, a mais baixa entre as provincias do Império em 1872, carece de
qualquer fundamento. Com efeito, como se I€ na retrospectiva tragada nos do-
cumentos do Censo de 1940 (IBGE, 1940), a taxa sergipana de analfabetismo em
1872 ¢ fortemente subestimada em conseqiiéncia de sub-recenseamento naque-
la provincia®. Ndo considerada, portanto, a Provincia de Sergipe pela razdo ex-
posta, as taxas mais altas de analfabetismo (PB — 87,1% e CE —87,0%) superam
em apenas 1,19 a 1,23 vezes as taxas mais baixas verificadas no Império (PR —
71,1% e PA—73,2)°. Isto mostra que, em 1872, quando da realizagdo do primeiro
Censo, nido existia ainda, no Brasil, qualquer disparidade acentuada entre as
entdo provincias do Império quanto ao analfabetismo. Além disso, a variagio
nos percentuais de analfabetos, nas diferentes provincias, ndo obedecia aos
critérios de divisdo regional identificados no Censo 2000. Com efeito, as Unida-
des da Federagdo que, no ano 2000, compdem os grupos I e IV (os grupos
extremos), aparecem, em 1872, misturadas entre si e com as dos demais grupos.

Ha mais um aspecto a considerar em relagéio ao grafico 2. Entre os indices
mais baixos, figuram duas situagdes em que as taxas de analfabetismo provavel-
mente ja vinham em queda desde antes do primeiro Censo®. Trata-se do conjun-
to formado pelo atual Estado do Rio de Janeiro, que, na época, compreendia a
Provincia do Rio de Janeiro e a Cidade do Rio de Janeiro (o Municipio Neutro),
conjunto este privilegiado por sediar a corte e concentrar a burocracia estatal,
os negocios e grande parte do ainda pequeno aparelho escolar brasileiro. Alias,
neste trabalho, sempre que se disser Rio de Janeiro, se estara entendendo:
primeiro, a Provincia do Rio de Janeiro mais a Corte ou o Municipio Neutro; a
seguir, o Estado do Rio de Janeiro mais o antigo Distrito Federal; mais recente-
mente, o conjunto formado pelos Estados do Rio de Janeiro e Guanabara; final-
mente, o atual Estado do Rio de Janeiro, que tem como capital a cidade do Rio de
Janeiro. Neste caso, a taxa de analfabetismo cai de 77,2%, em 1872, para 66,8%,
em 1890.

A segunda situag@o é dada pelo Rio Grande do Sul, beneficiado, ao menos,
pelas seguintes condigdes: a) a imigragdo de populagdes européias, principal-
mente alemad, a partir de 1824, as quais se distinguiam por alto indice de alfabeti-
zagd0 e que contribuiram muito para a duplicagido da populagdo gaucha entre
1872 e 1890; b) a incorporag@o econdmica e social dos imigrantes através do
sistema dito colonial ou de pequena propriedade familiar, ao contrario da incor-
poragdo através do trabalho assalariado nos cafezais de Sdo Paulo e Estados
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vizinhos; ¢) os fortes vinculos culturais com a Bacia do Prata, especialmente
com a cidade de Buenos Aires, a capital da Argentina, Pais que ja se distinguia
por uma politica educacional mais decidida’. Neste segundo caso, a taxa de
analfabetismo cai de 76,8% em 1872 para 69,7% em 1890.

Essas duas situag¢des (Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul) representam a
primeira rasgadura no manto de analfabetismo, que cobria por igual a quase
totalidade do territorio nacional até o inicio da Republica (Censo 1890). A essas
duas situagdes agrega-se, no primeiro periodo intercensitario, o Estado de San-
ta Catarina. Nesse Estado, a taxa de analfabetismo em 1872 era extremamente
elevada (83,5%), superior mesmo a taxa nacional (82,3%). No entanto, a taxa
verificada em 1890 (76,7%) sinaliza queda no periodo, movimento este confirma-
do nos Censos seguintes. Devem ter contribuido para isso as duas primeiras
razdes apontadas acima, emrelag@o ao Rio Grande do Sul: aimigrag&o européia,
principalmente alema, a partir de meados do século XIX, que se distinguia por
alto indice de alfabetizagdo; e a incorporagdo econdmica e social dos imigrantes
através do sistema dito colonial ou de pequena propriedade familiar, ndo do
trabalho rural assalariado. Diferentemente do Rio Grande do Sul, ndo vém ao
caso as relagdes com o Prata.

Feitas essas ressalvas, de taxas de analfabetismo ja em queda pelo menos
desde o primeiro periodo intercensitario, ndo seria o caso de dizer que as taxas
de analfabetismo eram tio elevadas no Brasil que ndo deixavam margem a desi-
gualdades entre as provincias? Alias, o analfabetismo ainda nio se havia cons-
tituido como problema nacional, pela simplesrazdo de que, “ao longo de grande
parte da nossa histdria essa questdo [do analfabetismo] ndo esteve posta”
(Paiva, 1990, p. 9). O analfabetismo surge como questionacional somente com
areformaeleitoral de 1882 (LeiSaraiva), a qual ao “censo pecuniario” acrescen-
tou o “Censo literario”, que estabeleceu a proibi¢do do voto do analfabeto. A
Constituigdo republicana de 1891, que acabou com o Censo econémico, mante-
ve o “Censo literario”® Observe-se que a questdo, como diz Paiva, “se fortalece
pela maior circulag@o de idéias ligadas ao liberalismo e se nutre também de
sentimentos patrioticos” (Paiva, 1990, p. 9-10), suscitados pela divulgagio inter-
nacional da taxa de analfabetismo segundo o Censo de 1890, que dava para o
Brasil a taxa mais alta (82,63% para a populag@o de 5 anos e mais) entre os Paises
considerados. O analfabetismo, portanto, emergiu no Brasil como uma questéo
politica, ndo como uma questdo econdmica. A Lei Saraiva de 1882, do final do
Império, e todas as constituigdes republicanas, excetuada a de 1988, distingui-
ram-se, sob este aspecto, pelo carater discriminatorio, rotulador e excludente em
relagdo ao analfabeto. O analfabetismo constituiu-se na grande vergonha nacio-
nal. O voto foi repetidamente negado aos analfabetos, sob o argumento princi-
palmente de sua “incapacidade”. Os projetos de reforma constitucional, alias,
questionaram de forma explicita, mas sem resultado, tal argumento (Rodrigues,
1965, p. 6-7).
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Holanda descreve em termos dramaticos o impacto do “novo ‘estelionato’”,
o “Censo literario” e a dimensdo das “exclusdes”, resultantes do projeto apro-
vado pela “Camara dos Servis”:

Pode-se ter idéia do significado dessas exclusdes, considerando que, de acérdo
com o relatorio da Diretoria Geral de Estatistica do Império correspondente
ao ano de 1874, a populagdo eleitoral do Pais era, entdo, de 1 114 066 indivi-
duos. Agora, com a lei Saraiva, sera reduzida, ndo aos 400 000 da previsdo de
Rui Barbosa, mas a tdo somente 145 296. Isto é, perto da oitava parte do
eleitorado antigo e a menos de 1,5 por cento do total de habitantes do Brasil,
estimado em 9 941 471 em 1881 (Holanda, 1977, p. 224).

Narealidade, a lei Saraiva “excluia, nas palavras do segundo José Bonifacio,
as massas ativas da sociedade brasileira, e criava uma aristocracia eleitoral sob
aimediata dire¢@o do poder publico e a servigo da centralizagdo administrativa”
(Ibidem., p. 225).

Agravamento das desigualdades e inicio de sua
regionalizaciio: 1872/1890 a1920

Do primeiro ao segundo Censo (de 1872 a 1890), as taxas de analfabetismo
mantiveram-se praticamente no mesmo nivel, tanto para o Pais como um todo
quanto para a quase totalidade das unidades do Brasil. Apenas Rio de Janeiro
(como definido acima), Rio Grande do Sul e Santa Catarina evidenciaram tendén-
cia nitida de queda em suas taxas de analfabetismo, ja entre o primeiro e o
segundo Censo. N&o ha, portanto, razdo para deter-se na analise do Censo de
1890. Por sua vez, o Censo 1900 ndo € parametro seguro para qualquer avaliagdo
da tendéncia do analfabetismo. O motivo é simples: o sub-recenseamento de
extensas areas rurais em 1900 resultou em subestimagdo do analfabetismo para
varias Unidades da Federag@o e, conseqiientemente, para o conjunto do Pais.
Esta ¢ a raz@o por que se tem deixado de lado o Censo 1900 nos estudos sobre
analfabetismo (Ferrari, 1985). Importa, por isso, dirigir a ateng&o para o préximo
Censo—o de 1920. Emrelag@o a este, o grafico 3 permite divisar algumas mudan-
¢as a partir do periodo 1872/1890.

a) ha, no periodo, uma redugédo de 11 pontos percentuais na taxa de analfa-
betismo para o Brasil como um todo (de 82,3% em 1872 e 82,6% em 1890 para
71,2% em 1920). E, pois, no periodo 1890 a 1920 que tem inicio a tendéncia
secular de queda do analfabetismo no Brasil,

b) eleva-se de 1,23 vezes em 1872 para 1,61 vezes em 1920 arelagdo entre a
taxa mais alta (PI—85,9%) e a mais baixa de analfabetismo (RJ—53,4%), o que é
revelador de um aumento sensivel da desigualdade entre as Unidades da Fede-
ragéo;
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c) a queda do analfabetismo ¢ minima no extremo superior (de 87,1% na
Provincia da Paraiba em 1872 para 85,9% no Estado do Piaui em 1920). Em
contrapartida, concentra-se em alguns Estados, como Rio de Janeiro (53,4%) e
Rio Grande do Sul (53,8%), que ja vinham apresentando tendéncia de queda nas
taxas de analfabetismo;

d) as taxas de analfabetismo, que formavam praticamente um confinuum em
1872, com diferengas muito pequenas entre as provincias (excluida a Provincia
de Sergipe, pela razdo apontada acima), comegam no Censo de 1920 a agrupar-
se, com cortes bastante acentuados entre grupos de Unidades da Federagéo;

e) as distingdes ou desigualdades vdo assumindo um carater nitidamente
regional. O primeiro conjunto de Unidades da Federagio a constituir-se com
clareza como grupo regional nitidamente distinto ¢ o Nordeste. Com efeito, as
dez posigdes mais elevadas em termos de analfabetismo s3o ocupadas, em 1920,
pelos nove Estados do Nordeste, mais o Estado de Goias.

f) entre o Nordeste e a taxa nacional situam-se os Estados de Minas Gerais
e Espirito Santo, da Regido Sudeste, como que a procura, ainda, de sua identida-
de regional;

g) abaixo da taxa nacional, configura-se um grande grupo de Unidades da
Federagio, heterogéneo em termos de composigio regional, mas com taxas de
analfabetismo muito proximas, variando de 68,8 % no Amazonas a 64,7 % em Sio
Paulo, todas em queda bastante acelerada em relagdo as Unidades situadas
acima da taxa nacional. Esse grupo reine todo o Norte (AM, PA, AC), parte do
Centro-Oeste (MT), parte do Sudeste (SP) e parte do Sul (PR e SC). E neste
conjunto que se operara grande transformag@o no periodo seguinte;

h) por mais que as coisas tenham mudado dos Censos de 1872 e 1890 para o
de 1920, nenhum outro Estado chega a juntar-se a dupla constituida por Rio de
Janeiro e Rio Grande do Sul na lideranga das taxas mais baixas de analfabetismo.

Em resumo, os Estados da Regido Nordeste sdo os uinicos a constituir-se em
formag@o regional perfeitamente identificavel, em termos de analfabetismo, ao
término do periodo de 1872/1890a 1920.

Novos alinhamentos regionais no periodo 1920 a 1960

Muitos fatos importantes ocorreram no Brasil entre 1920 e 1960: crise do
café, Revolugdo de 1930, industrializagdo, urbanizag@o, crise da borracha, cons-
trucdo de Brasilia. Sem maior preocupagdo com a ordem cronologica desses
fendmenos, passa-se agora a analise do grafico 4, relativo ao Censo de 1960.
Diversos pontos podem ser destacados:

a) de 1920 a 1960 acelera-se a queda do analfabetismo. Para o conjunto do
Pais, a taxa cai, no periodo, de 71,2% para 46,7% entre as pessoas de 5 anos ou
mais, uma reduc@o de 24,5 pontos percentuais;

b) aprofundam-se ainda mais as desigualdades entre as Unidades da Fede-

186



ragdo, o que pode ser aferido pelo aumento, seja da distdncia entre as taxas mais
altae maisbaixa de analfabetismo (A L—-72,6%,RJ~27,3%), sejadarelagdo entre
ambas, a qual passa de 1,23 vezes em 1872 ¢ 1,61 vezes em 1920, para 2,66 vezes
em 1960;

c) a redugdo do analfabetismo ¢ relativamente pequena nos Estados do
Nordeste, que chegam a 1960 com taxas ainda muito elevadas, da ordem de
61,6% a 72,6%. Nas dez posi¢des mais elevadas em termos de analfabetismo,
continuam figurando todos os nove Estados do Nordeste. A outra posigdo ¢é
ocupada pelo Acre, em substituigdo ao Estado de Goias;

d) o declinio do ciclo da borracha colocou todas as taxas de analfabetismo
dos Estados e territdrios da Regido Norte acima da taxa nacional: ou no mesmo
nivel do Nordeste (AC), ou logo abaixo do Nordeste (AM, RR, RO), ou proximo
a taxa brasileira (AP e PA). Essa posicdo da Regido Norte (entre o Nordeste e a
taxa nacional) torna-se mais definida no Censo 2000. A crise da borracha pratica-
mente estanca o avango da taxa de alfabetiza¢do, no conjunto da Regido Norte
na década 1940/50, a qual mal se move de 41,68% para 42,76% entre as pessoas
de 7 anos ou mais (Torino, 1982, p. 97);

e) restam, em 1960, alguns Estados em volta da taxa nacional (como MG ES,
MT e PR), ainda “a procura” de sua identidade regional em termos de alfabetiza-
¢do ou analfabetismo;

f) o grupo de Unidades da Federag@o mais alfabetizadas, constituido antes
apenas por Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul, passa agora a compreender
também o novo Distrito Federal e os Estados de Sdo Paulo e Santa Catarina. Sdo
Paulo, alias, desde o Censo 1940. Que condi¢3es contribuiram para isso?

O ingresso do Distrito Federal nesse grupo, desde o Censo 1960, néo sur-
preende: sua populag@o ¢ urbana e se concentra no setor terciario, principal-
mente na administragéo publica. Mas surpreende, sim, a rapidez com que Santa
Catarina e Sdo Paulo alcangaram Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul, que vinham
ponteando o movimento de queda das taxas de analfabetismo no Pais.

Em relag@o ao Estado de Santa Catarina que, inclusive, antecipou-se a Sdo
Paulo, a explicagio deve ser buscada na direg@o sugerida acima, isto €, na imi-
gragdo européia, desde meados do século XIX e, acima de tudo, na forma de
incorporag@o desses imigrantes — a propriedade familiar.

E o Estado de Sao Paulo? Este surpreende duplamente: primeiro, pela demo-
ra em entrar em processo de redu¢do do analfabetismo, ele que ja era, havia
tempo, o Estado lider da economia nacional; segundo, pela rapidez com que,
depois, alcangou os Estados lideres (Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul), o que
aconteceu no Censo 1940.

Masniohouve também em Sio Paulo, como no Rio Grande do Sul, numero-
sa imigragdo européia desde meados do século XIX? Sim, mas a incorporagio
dos imigrantes no sistema produtivo deu-se através do trabalho assalariado,
primeiro complementando e, a seguir, substituindo o trabalho escravo. O café ja
comandava havia tempo a economia nacional, e fizera de Sdo Paulo o centro

187



econdmico do Pais desde meados do século XIX. Por que, entdo, a taxa de
analfabetismo era tdo elevada em Sdo Paulo—em 1972 (81,2%) — e assim perma-
neceria até 1890 (83,4%), para so depois cair rapidamente, até atingir o mesmo
nivel do Rio de Janeiro e do Rio Grande do Sul? Tal como aconteceu na socieda-
de do agucar no passado, ndo se poderia esperar da sociedade do café, latifun-
diaria e escravocrata, que viesse a pontear o movimento de alfabetizagdo no
Pais. Somente o primeiro surto industrial e urbano — nas primeiras décadas do
século XX — e de modo todo especial a industrializagdo induzida e a urbanizagio
acelerada, que se seguiram a crise da economia cafeeira e ao conseqiiente abalo
da aristocracia do café, na esteira da crise mundial de 1929, é que foram capazes
de finalmente reduzir rapidamente a taxa de analfabetismo no Estado de Sio
Paulo. A sociedade do café, baseada primeiro no trabalho escravo, depois na
combinagdo de trabalho escravo e trabalho assalariado de imigrantes e, final-
mente, no trabalho assalariado, ndo foi suficiente para colocar Sdo Paulo entre
os Estados pioneiros no processo de alfabetizagéo ja no final do Império. Pode-
se dizer que, a semelhanga de Sdo Paulo, também o Estado de Minas Gerais s
conheceu acelerag@o na queda da taxa de analfabetismo, a partir e em conseqii-
éncia dos grandes investimentos industriais no Governo JK nos anos 50.

Configuracio regional do analfabetismo: 1960 a 2000

O confronto dos dados do Censo 1960 com os do Censo 2000, analisados
no inicio do texto, permite alguns destaques:

a) a relagdo entre a taxa mais alta e a mais baixa de analfabetismo entre as
Provincias/Estados, que parte de 1,23 vezes em 1872 e se eleva progressivamen-
te para 1,61 e 2,66 vezes, respectivamente em 1920 e 1960, atinge, no ano 2000, o
assombrosonivel de 4,15 vezes (AL — 36,5% e DF — 8,8%), sempre com referencia
as pessoas de S anos ou mais;

b) acentuam-se consideravelmente, no periodo, as linhas divisorias entre os
quatro grupos, com diminui¢@o da desigualdade intragrupos.

¢) No ponto de partida da série temporal analisada (Censo 1872), as taxas de
analfabetismo eram extremamente elevadas em todas as Unidades da Federagdo
— com pequenas diferengas entre elas — diferengas essas que ndo assumiam
qualquer carater regional, pelo menos nédo no sentido das grandes regides
fisiograficas doPais. O Censode 1920 ja configura uma desigualdade bem mais
acentuada entre as Unidades da Federagdo e, ao mesmo tempo, evidencia a
emergeéncia do carater regional dessa desigualdade. Os Censos de 1960 e 2000
revelam um sucessivo agravamento dessa desigualdade entre as Unidades da
Federagdo no que concerne ao analfabetismo e confirmam e aprofundam o cara-
ter regional dessa desigualdade, em desfavor, primeiro, do Nordeste e, a seguir,
do Norte, e em favor do continuum Sudeste-Sul (RJ, SP, PR, SC e RS), mais o
Distrito Federal.
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Isto tudo mostra com clareza o carater histdorico da desigualdade regional no
Brasil em termos de analfabetismo. Na seqiiéncia, busca-se levantar elementos
para a interpretag@o do fendmeno.

Elementos de interpretacgio

As desigualdades regionais no Brasil, que tanta aten¢do mereceram a partir
de meados do século XX, foram sendo construidas no decorrer de um longo
processo desencadeado pelo ciclo da mineragio desde o inicio do século X VIII,
refor¢ado depois pelo ciclo do café no século XIX e consumado pelo processo
de industrializagdo a partir da década de 1930, regionalmente centralizado no
Sudeste. Em termos educacionais, a desigualdade foi manifestando-se mais len-
tamente, porquanto o Brasil, no final do Império e inicio da Repuiblica, nas 1ilti-
mas décadas do século XIX, ainda era um pais massivamente analfabeto. Tal
fato foi percebido inclusive por estrangeiros, como no estudo Britain & the
Onset of Modernization in Brasil, do inglés R. Graham. Na avaliaggo do autor,
no Brasil da segunda metade do século XIX, a educagdo constituia prerrogativa
apenas daqueles que, por nascimento ou posigdo, estavam autorizados a usu-
fruir dos beneficios que dela poderiam advir. Ele estima que, em 1877, apenas
21,9% das pessoas livres de 5 anos ou mais sabiam ler e escrever (1.563.000
sobre 7.143.000) — e ndo mais de 170.000 criangas freqiientavam algum tipo de
escola. Obviamente, se computada a populagao escrava, a situagéo era bem pior
(Graham, 1972, p. 17-18).

Em relagdo ao inicio desse processo, vale reproduzir aqui as palavras de
Caio Prado Junior:

“O INTERESSE® da metrdpole pelo Brasil e o desenvolvimento conseqiiente de

suapolitica de restrigées econémicas e opressdo administrativa tomardo consi-
deravel impulso sobretudo a partir de principios do séc. XVIII quando se fazem
na colénia as primeiras grandes descobertas de jazidas auriferas. A minera-
¢do do ouro no Brasil ocupard durante trés quartos de século o centro das
atengées de Portugal e a maior parte do cendrio econémico da colénia. Todas
as demais atividades entrardo em decadéncia, e as zonas em que ocorrem
empobrecem e se despovoam. Tudo cede passo ao novo astro que se levanta no
horizonte, o préprio agucar, que por século e meio representara o nervo eco-
némico da colonizagdo e sua propria razdo de ser, é desprezado (Prado Janior,
1970, p. 56).

Ao ouro seguiram-se os diamantes. A mineragdo polarizou as aten¢des por
trés quartos de século. Os resultados foram a ocupagéo do centro do Continen-
te Sul-Americano, o deslocamento do eixo econémico dos grandes centros agu-
careiros do Nordeste (Pemnambuco e Bahia) para o Centro-Sul e, por fim, a trans-
feréncia da propria capital, da Bahia para o Rio de Janeiro, em 1763. “De modo
geral” — diz o autor — ““¢ todo o Centro-Sul que, gragas em grande parte a mine-
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ragdo, toma o primeiro lugar entre as diferentes regides do Pais; para conserva-
lo até hoje.” (Ibidem, p. 64).

A fulgurante ascensio das minas teve como contrapartida a decadéncia da
agricultura, agravada pela chamada politica do “pacto colonial” adotada pelas
grandes poténcias concorrentes de Portugal (Ibidem, p. 79). Com o declinio da
mineragao, ressurge a agricultura, com destaque para o algodio, que veio so-
mar-se a produgdo agucareira, para em breve sobrepuja-la, até que a queda dos
precos no mercado internacional comprometesse a ambos — aguicar e algod@o.
Em relagdo ao periodo que aqui mais interessa, as ultimas décadas do século
XIX,Prado Junior é enfatico:

Resta uma ultima ordem de consideragdes relativamente ao periodo que ora
encerra. E a grande modificacdo do equilibrio demografico e geo-econdmico
do Pais no curso da segunda metade do século passado [séc. XIX]. Este fato ja
Joi assinalado quando se estudou o desenvolvimento das regides cafeicultoras
do Centro-Sul (Rio de Janeiro, Minas Gerais e Sdo Paulo) e a decadéncia do
Nordeste. Do empobrecimento deste ultimo setor, densamente povoado desde a
colénia, vao resultar correntes demogrdficas fortes e constantes que dali se
dirigem em demanda de regioes com melhores perspectivas. Este movimento
de populagdes tornar-se-a particularmente ativo depois da grande seca de
1877-80, que despovoara o interior nordestino do Ceara até a Bahia. As regi-
Oes beneficiadas por esta emigragdo serdo o vale amazonico (gragas a extra-
¢do da borracha), o sul da Bahia (produgdo de cacau em progresso), final-
mente e sobretudo Sao Paulo, o grande polo de atragdo. O desequilibrio em
Javor déste ultimo, que ja comegava a beneficiar-se com a larga imigrag¢do
estrangeira, tornar-se-a cada vez mais profundo, e vai preparando o novo Sdo
Paulo tao diferente dos nossos dias; um Sdo Paulo que econdmica, social e
demograficamente contrasta tdo profundamente com o resto do Pais. Fato éste
prenhe das mais amplas e graves conseqiiéncias (Ibidem, p. 202).

Cabe agora perguntar que conseqiiéncias tiveram para a educagdo todas
essas transformagdes ocorridas, desde o comego do século XVIII, sempre em
favor do Centro-Sul, mais especificamente em favor do eixo Rio de Janeiro, Séo
Paulo e Minas Gerais. Surpreendentemente, se utilizada como critério a taxa de
analfabetismo, até o inicio do que Prado Junior denomina A Republica Burgue-
sa (1889 a 1930) (Ibid., p. 205ss), ndo houve nenhuma mudanga que viesse a
distinguir os Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais em relagio ao resto do Pais.
Com efeito, como a quase totalidade dos Estados brasileiros, também os gran-
des e poderosos Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais ndo apresentaram, até o
Censo de 1890, nenhum sinal de queda do analfabetismo, o qual se mantinha no
mesmo nivel dos Estados do Nordeste. Para a populagio de 5 anos ou mais, essa
taxa era praticamente idéntica nos Estados de Minas Gerais (87,8%) e Piaui
(88,2%) e nos Estados de Sdo Paulo (83,4%) e Pernambuco (83,2). Nenhum dos
grandes ciclos agrarios voltados para a exportagio — seja a cana, o algoddo, a
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borracha, o cacau, seja mesmo o café — deu qualquer impulso a alfabetizagio no
Brasil. Nem os novos imigrantes europeus, particularmente os italianos, que ja
se dirigiam para S@o Paulo, mudaram o quadro. Araz&o parece clara: “A grande
maioria dos imigrantes e de seus descendentes continuava no campo como
colonos empobrecidos, assalariados, posseiros ou volantes (trabalhadores sem
emprego fixo); outros partiam para novos paises ou entéo para as maiores cida-
des onde a indistria comegava a se desenvolver” (Alencar, Carpi e Ribeiro,
1996, p. 243).

Apenas o Rio de Janeiro e os Estados do Rio Grande do Sul e Santa Catarina
evidenciaram tendéncia de queda do analfabetismo desde o primeiro periodo
intercensitario (1872-1890). Os dois primeiros, provavelmente desde antes do
Censo 1872.

Para concluir, lembra-se aqui o resultado de pesquisa feita sobre a produgéo
e distribui¢do do analfabetismo no Estado do Rio Grande do Sul, com base em
tabulagdes especiais do Censo 1980. O mapeamento do fenémeno no Estado
revelou uma associagdo muito estreita entre analfabetismo e latifiindio, que
atinge inclusive as cidades das regides latifundiarias. As taxas mais baixas de
analfabetismo verificam-se sistematicamente nas regides ditas coloniais, onde
predomina a pequena propriedade familiar. Mas com uma ressalva: algumas
regides coloniais, “apresentam indices que se aproximam dos caracteristicos
das regides latifundiarias”, provavelmente em conseqiiéncia do “empobreci-
mento progressivo de determinadas areas coloniais, resultante do sucessivo
parcelamento da terra”. Nessas regides minifundiarias, a condi¢ao do camponés
“ja se estaria aproximando da condi¢do dos trabalhadores assalariados da es-
tancia, da grande lavoura empresarial e da mina” (Ferrari, 1987, p. 17).

Em sintese, no Brasil, o latifindio sempre foi e continua sendo o maior
obstaculo ao cultivo das letras. No final do século XIX, numa inversio malaba-
rista de causa e efeito, fez-se do analfabetismo, em vez do latifiindio, a grande
vergonha nacional. E; para lavar a honra nacional, tirou-se do analfabeto o
direito ao voto por mais de um século. De forma semelhante, desde a época do
“milagre brasileiro” na ditadura militar, vem-se insistindo em que a melhor forma
de redistribuir a renda seria investir na educagio do povo®. E claro, afirmar que
aredistribui¢do da renda seria a melhor forma de aprimorar a educagéo do povo,
colocaria na berlinda os fatores concentradores de renda, entre os quais o lati-
fundio rural. Nio seria teoricamente mais bem fundamentada e politicamente
mais esclarecida a posigdo dos movimentos sociais que hoje lutam, a um sé
tempo, por terra € escola? Por outro lado, a longa histdria da constituigido e do
agravamento das desigualdades regionais no campo da educagédo evidencia
que, deixadas a mercé da lei implacavel do mercado, essas desigualdades s
tenderdo a aprofundar-se ainda mais.
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Tabela 1
Taxas percentuais de analfabetismo no Brasil e nas Provincias do Império /
Unidades da Federacio, nos Censos de 1872,1920, 1960 e 2000, organiza-
das em ordem crescente para 5 anos ou mais no ano 2000 (em negrito).

1872 1920 1960 2000
Provincias |5 anos +| UFs| S anos +| UFs | 5 anos + |UFs |10 anos +|5 anos +
SE 604 |RJ* 534 |RJ* 273 DF 5,2 8.8
PR 71,1 | RS 538 RS 299 SC 57 9,0
PA 732 | SP 64,7 SP 30,1 |RJ* 63 9,3
RJ* 742 | SC 64,7 DF 333 RS 6,1 9.4
RS 746 |AC 65,5 SC 334 SP 6,1 9,6

MA 774 [MT| 657 [PR | 436 |PR| 86 | 116
MT 795 |PA| 661 |MT| 444 10,1 13,6

MS
BA 79,7 | PR 667 |[BR | 467 |GO| 108 13,8
PI 799 |[AM| 688 | PA 478 ES| 106 14,1
PE 804 | BR 712 | AP [ 489 |MG| 109 14,1
RN 809 | ES 718 ES 495 |MI| 111 15,0
SP 812 [MG| 754 |MG | 496 |RO| 115 16,2
BR 823 | CE 783 | RO 534 |[BR| 128 16,7
SC 835 [BA| 785 |RR 548 |RR| 120 17,6
€0) 838 |RN| 789 | QO 553 AP | 112 18,1
MG 856 | PE 792 |AM| 571 |AM| 153 22,2
AL 85,7 | SE 80,7 | RN 616 |TO| 172 22,4
AM 859 |[MA| 81,7 |PB 61,8 PA| 163 23,1
ES 869 QO 819 | PE 62,7 |[BA| 216 25,9
CE 870 | AL 828 |BA | 633 PE | 232 27,1
PB 87,1 | PB 843 SE 650 |[RN| 237 27,8
PI 859 CE 66,7 SE | 235 28,0
AC | 687 [AC| 231 29,0

MA | 698 E | 247 29,3
PI 724 | PB| 276 31,0
AL 726 [MA]| 266 32,0
PI | 286 33,1

AL | 318 36,5

* Para se ter dados comparaveis, considera-se sempre o atual Estado do Rio de Janeiro,
compreendendo também a Capital do Império (1872), a Capital da Republica (1920) e o
Estado da Guanabara (1960).

Fontes. BRASIL, Recenseamento Geral de 1920; IBGE, Censo Demografico 1940, o qual
reproduz também os resultados dos Censos anteriores; IBGE, Censo Demografico 1960 e ...
2000.
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Grafico 1. Taxas de analfabetismo entre as pessoas de 5 anos
ou mais e 10 anos ou mais, no Brasil e nas diferentes Unidades
da Federagao, no ano 2000.
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000.
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Gréafico 2. Taxas de analfabetismo entre as pessoas de 5 anos
ou mais, no Brasil e nas diferentes provincias, no Censo de
1872.

Unidades da Federagdo
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Fonte. IBGE, Censo Demogrdfico 1940, o qual reproduz os dados dos Censos anteriores.
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Grafico 3. Taxas de analfabetismo entre as pessoas de 5 anos
ou mais, no Brasill e nas diferentes Unidades da Federagdo, no
Censo de 1920.
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Fonte. BRASIL, Recenseamento Geral 1920.
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Gréfico 4. Taxas de analfabetismo entre as pessoas de 5 anos
ou mais, no Brasil e nas diferentes Unidades da Federagéo, no
Censo de 1960.
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Fonte. IBGE, Censo Demogrifico 1960.
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Notas

1. Trabalho desenvolvido dentro do projeto “Diagndstico da alfabetizagio e escolarizagio
de criangas e adolescentes no Brasil segundo o Censo Demografico 2000”, com apoio
do CNPq, no periodo mar.2001/fev.2004. O texto foi apresentado no Coloquio
Internacional: PoliticasPublicas, Pobreza e Exclusio Social, realizado na UNIJUT, Ijui/
RS, Brasil, de 26 a 28 de novembro de 2003 est4 sendo publicado em Educa¢io &
Realidade, com autorizagdo dos organizadores do evento.

2. A andlise desenvolvida neste trabalho tera que se apoiar na taxa de analfabetismo para
a populagdo de 5 anos ou mais pela seguinte razio: os Censos de 1872, 1890 e 1900
levantaram a informago sobre alfabetiza¢do para toda a populagio a partir de 0 anos
de idade, semdiscriminagéo de grupos de idade. A solugdo é recorrer mais uma vez ao
artificio adotado desde os anos 80 (Ferrari, 1985), que consiste em subtrair, tanto da
populagdo total como da populagio analfabeta, o contingente de pessoasde 0 a 4 anos.
Isto permite obter uma estimativa do analfabetismo para a populagéo de 5 anos ou
mais. Estimativa, porque apoiada na hipdtese de que, abaixo dos cinco anos, todas as
pessoas sejam analfabetas. Mesmo que existissem casos de alfabetizagdo antes dos 5
anos, esse numero seria tdo reduzido (a época dos primeiros Censos, pelo menos), que
ndo teria qualquer repercussio nos valores percentuais.

w

. Tese sustentada por Jacques Lambert, em seu livro Os dois Brasis (1976).

4. Naretrospectiva dos recenseamentos anteriores, o Censo Demografico de 1940 registra,
para Sergipe, no ano de 1872, “58.400 pessoas de pardquias ndo recenseadas, cuja
populagéo foi estimada” (IBGE, Censo Demografico 1940 — Estado do Sergipe). Esse
numero representava ' da populag@o do Estado. Tal fato deve ter implicado em
subestimagao do analfabetismo naquele Estado em 1872. Narealidade, ndo ha nenhuma
razdo para que nesse ano a taxa de analfabetismo no Estado de Sergipe fosse tdo menor
(60,4%) do que nos Censos de 1890 (88,4%) e 1920 (80,7%).

5. E possivel que a taxa de analfabetismo da Provincia do Parana também fosse em certa
medida subestimada em 1872. Pelo menos ndo se encontra nenhuma razéo plausivel
para um aumento da mesma de 71,1% em 1872 para 77,5% em 1890. E provavel que
ataxa real de analfabetismo do Parand em 1872 néo fosseinferior a verificada em 1890.

S

Essas situagdes ja foram estudadas em outro lugar (Ferrari, 1985, tabela 5).

7. Emseu “Estudo preliminar” a obraLei /420, 1883-1884: Debate parlamentario, por
ele organizada e anotada, Gregdrio Weinberg observa: “Al convertirse Buenos Aires en
Capital de 1a Republica em 1880, la provincia cedi6 a la Nacion las escuelas ubicadas
dentro de su jurisdiccion. (Acuerdo del 12 de enero de 1881; ratificado por el decreto
del Poder Ejecutivo Nacional de nueve dias después.) Su régimen queda determinado
por el decreto del 27 de enero del mismo afio, cuyo caracter provisorio es evidente:
‘interin el Honorable Congreso provee por una ley especial ala Educacion comunen el
Territorio y la Capital, continuaran vigentes en ella las instituciones escolares de la
Provincia, con las modificaciones que establece el presente decreto’. Es decir, continuaba
rigiendo la ley provincial de 1875 que, entre otras clausulas, ya contemplabala
obligatoriedad y gratuidad de la educacion primaria, convertiéndose este modo en un
claro antecedente de la legislacion posterior, y el aporteno siempre ha sido reconocido
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como corresponde. Al mismo tiempo se creaba el Consejo Nacional de Educacion, y el
1 de febrero es designado Supcrintendente de Escuelas del distrito federal, D. Domingo
Fautino Sarmiento, quien hasta pocos dias antes era Director General de Escuelas de la
pronvicia de BuenosAires.” (Weinberg, In: ARGENTINA, LET 1420...,1984, p. V).
Weinberg ressalta, em seu estudo preliminar, que essaley organica (a Lei 1420,de 8 de
julho de 1881) “tuvo influencia decisiva en la formacion de varias generaciones de
argentinos; sus sabias y generosas provisiones han facilitado el mejoramiento del nivel
cultural del Pais, en particular por ladisminucion sensible y permanente de los indices
de analfabetismo; o expresado de otro modo, por el incremento paulatino de los inices
de escolaridad [...]” (ibidem., p. X VI).

8. “Para desmontar as criticas ao projeto do governo, o representante da Bahia [Rui
Barbosa] fixou-se sobretudo nos dois quilates marcados para o eleitorado, e que tinham
sido o principal alvo da oposigdo: o de saber ler e escrever, a que chamou “Censo
literario”, e o darendaliquida anual, a que chamou “Censopecuniario” (Holanda, 1977,
p. 219).

9. Em letras maiusculas como na fonte.

10. Quando se trata da relagdo entre renda e educagdo, o mais comum ¢é atribuir-se a
desigualdade de renda a desigualdade educacional. O debate ¢ antigo. No Brasil, ele
ganhou destaque no inicio da década de 1970. Em trabalho recente, Ferreira discute as
posi¢des de C. G. Langoni e A. Fishlow, do inicio dos anos 1970, e conclui sua analise
com posi¢do muito préxima a expressa por Langoni quase trinta anos antes. Mesmo
reconhecendo que a desigualdade ndo tem um so determinante, o autor sustenta que
“A evidéncia empirica sugere fortemente que a educagdo continua sendo a variavel de
maiorpoder explicativo para a desigualdade brasileira”. E sintetiza daseguinte maneira
o seu modelo de equilibrio politico-econémico, que compreende trés desigualdades
que se reforgam mutuamente: “uma grande desigualdade educacional gera um alto
nivel de concentragio de renda”, a qual, por sua vez, “pode implicar uma distribui¢do
desigual de poder politico”, o que, por fim, “reproduz a desigualdade educacional”
(Ferreira, In: Henriques, 2000, p. 155).
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= | PRENDIZAGENS
COM ADULTOS RECICLADORES

Nilton Bueno Fischer

RESUMO - Aprendizagens com adultos recicladores. Neste artigo desenvolvo argu-
mentos que procuramafirmar a indispensavel parceria com autores filiados ao campo da
antropologiae sociologia, na compreensio de como “praticas sociais de escolarizagéo” de
jovens e adultos precisam de categorias de anélise oriundas dessas duas areas. Ao tomar
duas experiéncias dentro de um projeto de escolarizagdo na periferia de Porto Alegre,
junto aos homens e mulheres recicladores do lixo urbano, proponho a superagéo de
reducionismos classificatdrios, tanto na idealizagdo como na manipulagdo dos conheci-
mentos produzidos por esses trabalhadores. Nas conclusdes, enfatizo a importancia da
escuta qualificada desses sujeitos, para oportunizar situagdes de “ensino-aprendizagem”
relacionais (entre sujeitos e entorno social), bem como para a construgéo de ferramentas
de analise aos educadores presentes nesses espagos.

Palavras-chave: educacdo popular, educagdo de adultos, educagado periferias urbanas,
formagdo professores.

ABSTRACT - Learnings with adult recyclers. In this paper, I develop some reasons
that try to affirm the strength of a partnership with authors that belong the anthropological
and sociological fields, regarding the comprehension in how “schooling social praxis” of
young and adult people need analytical categories from both fields. Using two experiences
from a schooling project in poor neighborhoods from the city of Porto Alegre, regarding
men and women who work as urban garbage recyclers, I propose the overcoming of
classificatory limitations, not only in the idealization but also in the manipulation of the
knowledge produced by these workers. In the conclusion, I emphasize the importance of
listening to these people in order to offer teaching-learning situations in arelational form
between the people and their social environment, collaborating in the construction of
analytical tools for the educators that work in these places.

Keywords: popular education, adult education, education in urban peripheral areas,
teacher education.



Introducio

Neste artigo procuro destacar a relevancia dos “achados” que professores
e pesquisadores relatam em suas praticas educativas junto aos alunos, adultos,
na sua maioria mulheres, de um projeto de escolarizag@o junto a uma Unidade de
Reciclagem situada na periferia de Porto Alegre, Rio Grande do Sul.

Nossa argumentagao se apdia fundamentalmente numa das produgdes mais
recentes do soci6logo José de Souza Martins', na qual encontro elementos
reflexivos que ajudam muito na compreensdo de alguns registros que realizo e
aprendo através do trabalho de campo na pesquisa nesse ‘entorno social’ e
também pelos depoimentos de professores que atuam no projeto de escolari-
zagdo®. A razdo que fundamenta este apoio, numa analise de matriz socioldgica,
para ‘dentro’ do campo da educagio, esta localizada na combinagdo de um
conjunto de indicadores sinalizadores que sdo de uma necessaria problematizago
em tomo da Educag@o de Jovens e Adultos. Destaco, entre eles, a apropriagdo
de teorias de aprendizagem para esse nivel de ensino; as soélidas pesquisas
feitas por especialistas da area; a implementagdo de politicas publicas sob pers-
pectivas mais criticas e prioritarias em estruturagdo nos sistemas de ensino
(especialmente municipais). Entretanto, tais iniciativas também convivem com o
esgotamento de um “modelo”, o qual, de uma certa forma enfatizava, tanto na
formulag@o dessas agdes institucionais como na “sala de aula, a exclusividade
de uma abordagem que se poderia expressar por “de tomada de consciéncia”
dos adultos, nesses projetos, como meta a ser atingida somente dentro do plano
politico e a partir de “uma agio sobre”, e ndo “com” os conhecimentos das
classes subaltemnas.

Tomando este ponto de partida, me aproprio de algumas situagdes concre-
tas retiradas dessa pratica social, para argumentar que se torna necessaria uma
nova atitude por parte dos educadores e dos formuladores dessas politicas, no
sentido de aumentar e qualificar os registros de tais situagdes, para que se
compreendam melhor os significados presentes nas falas, nos “escritos” e nos
argumentos dos adultos. Objetivo também estimular que os educadores com-
preendam o ‘entomo’ dessas pessoas, como subsidios para superar formula-
¢des de “fora” para dentro (ou de cima para baixo), que possam representar
visdes deterministas ou mesmo idealistas a respeito das classes populares das
periferias urbanas. Espero ainda reafirmar a importancia de uma pedagogia
relacional entre educadores, professores e alunos, cuja contribuigdo esta na
relevancia do conhecimento de cada area que compde a estrutura do curriculo
desenvolvido nas praticas de escolarizagdo desses adultos. Enfatizo a contri-
buicdo dos estudos de Martins, especialmente em suas abordagens teorico-
metodoldgicas, nas quais ha uma superagdo dos reducionismos a respeito das
classes populares, tanto por sua idealizagido ingénua como por suas limitagdes,
propondo uma perspectiva mais “objetiva”, processual e relacional.
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As aproximacdes com o tema pelas maos da Sociologia

Os encontros de saberes, entre professores e seus alunos, adultos, a maio-
ria mulheres que trabalham na reciclagem do lixo urbano — numa associagéo
ainda em seus primeiros passos de sua “formatagido” como instancia altemativa
ao processo produtivo consolidado do setor privado, conhecida como “econo-
mia popular e solidaria” — trazem um componente mais amplo e revelador das
diferengas entre os ritmos que configuram a contemporaneidade na sociedade
brasileira. Neste momento, ¢ indispensével que os estudos de EJA tenham em
mente a histéria da educagdo popular no Brasil, desde o final dos anos 50.
Através dessa reconstrugio, pode-se melhor compreender a busca de um apoio
reflexivo, mais detalhado neste texto como fonte para compreender a pratica
social de professores voluntarios, num projeto de escolarizagdo de adultos na
periferia de Porto Alegre.

No seu livro, A4 sociabilidade do homem simples, Martins® nos adverte,
objetivamente, sobre os riscos que se corre quando realizamos analises, apres-
sadas e conclusivas, enaltecedoras ou no, a respeito de situagdes vividas,
cotidianas, em qualquer “entormo social”. Nio se trata de uma prescrigdo, algo
que se “intertida” a priori. Esse socidlogo paulista sinaliza que seus estudos, a
partir dessas situagdes, estdo relacionados com uma historicidade, conectados
aos processos sociais. Para educadores envolvidos em projetos de educagio
popular, especialmente aqueles de escolarizagio de jovens e adultos e relacio-
nados, de alguma maneira, com politicas publicas na area da educagéo, ha uma
compreensdo limitada da imensa e complexa quantidade de registros sobre as
“intera¢des” dos alunos com o mundo da cultura, dos professores, do conheci-
mento.

Uma das mais classicas formas se expressar “como” isso ocorre, a partir da
fala dos alunos, homens e mulheres, particularmente daqueles que estudam a
noite, se faz tomando depoimentos dos professores de EJA, quando estes rela-
tam as “emogdes” dos alunos, ao conseguirem relacionar aqueles simbolos,
aquelas formas, aquelas letras, com um sentido, com novas descobertas sobre o
universo letrado, antes desconhecido. Essas falas contemplam desde uma frase
que se toma auto-explicavel, como “o agora entendi”, até o bilhete que o filho
traz da escola, o cartaz e a propaganda na rua ou ainda o destino do 6nibus que
deseja seguir. Inimeras expressdes dessas descobertas, além de serem elencadas
dentro de um quadro interpretativo, a partir de solidos autores no campo das
teorias de aprendizagem, também revelam possiveis formas de expressar “uma
tomada de consciéncia”.

Talvez ndo tenhamos tido a oportunidade de realizar mais estudos longitu-
dinais, com esses alunos, para tentar acompanhar como tais “momentos”, ou
“acontecimentos” revelariam uma efetiva “apreensdo” dos conceitos, categori-
as, aprendizados, que ocorreram e se manifestaram na sala de aula, no momento
interativo com os educadores.
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Relacionando com os tempos historicos poderiamos tentar compreender
como alguns filtros foram sendo utilizados, por parte dos educadores e mesmo
dos formuladores de politicas publicas (muito no plano municipal) e até entre os
pesquisadores da area de EJA: a heranga do ideario de Paulo Freire foi quase
que aplicada de forma “direta” nas mais diversas situagdes onde a educagio de
jovens e adultos estava presente, a partir dos anos 60 e, muito em especial,
durante o periodo do regime militar. Predominavam os exemplos “de tomada de
consciéncia”. Numa combinada relagdo com as a¢des das pastorais, das comu-
nidades eclesiais de base e outrasiniciativas de agdo politica de resisténcia aos
ditames do poder autoritario militar, foram sendo privilegiadas as manifestagdes
da cultura popular que estivessem revelando algo de ordem critica, de revolta e
antagonismo com o poder dominante.

Temas geradores, palavras geradoras, e outras nomenclaturas foram desfi-
lando nesse ideério. Os focos na estrutura, na luta binaria de “a contra b” foram
retirando dos pequenos acontecimentos um sentido, um significado, uma “utili-
dade” para a grande mudanga politica e social que “se desejava”. Ao longo do
periodo, entre 1960 e 2000, ocorreram iniciativas dentro do campo da educag@o
de adultos, combinando desde sua génese, nos grupos informais de educagio e
alfabetiza¢@o, passando pela dura experiéncia do periodo ditatorial até sua su-
peragdo por meio da consolidagdo da abertura democrética e as eleigdes de
dirigentes do “estado” dos mais variados espectros das forgas politicas do Pais.
Numa espécie de “balango”, a luz dos envolvidos com projetos de intervengdo
junto as classes populares, Branddo ¢ muito enfatico ao compreender como
esse processo pode ser limitador, ao ndo desvelar a riqueza e as contradigdes
que compdem as culturas das classes populares. Numa perspectiva temporal,
avaliando trés décadas da educag@o popular no Brasil, diz esse autor:

(...) desde o tempo do surgimento dos movimentos de cultura popular até anos
recentes, as classificagdes de tipos e categorias de culturas eram estabelecidas
sobre certos pares de opostos muito rudimentares: erudito versus popular;
dominante versus dominado,; alienado versus libertado, urbano versus rural.
Nos meios mais militantes, uma proclamada unicidade de destinos — a liberta-
¢do autoconstruida do povo e da construgdo popular de um outro modelo de
estruturasocial —impunha uma opacidade teorica e empirica da maneira como
em qualquer sociedade diferentes modelos de cultura surgem, comunicam-se,
interinfluenciam-se e transformam-se. Oresultado mais visivel de tudo isto era
uma dissolugdo uniformizadora da diversidade das culturas (p. 153).

Essa citagdo do Branddo merece ser compreendida o mais possivel que
pudermos, pois ela oferece, no minimo, dois ensinamentos. O primeiro esta rela-
cionado com autor, pesquisador e estudioso da cultura popular que ele ¢, e
énfase que revela do vivido pelas pessoas em seus cotidianos e que tem tido a
generosa aproximagdo com a educag@o popular, em suas mais diversas formas
de insergdo. Incluimos nisso desde as mais informais manifestagdes possiveis

204



até a nas suas formas institucionalizadas, como sdo os projetos de educagdo
propostos em administragdes populares, em varias regides do Pais. O segundo
ensinamento se refere a como o seu ato reflexivo se produz a partir de um debru-
gar-se sobre os tempos historicos onde Brandio capturava a informag¢io como
pesquisador dessa area. Nessa dupla combinagdo, ele retoma sua formagdo
como antropologo, como estudioso da cultura popular, no Brasil, ao longo des-
ses ultimos cinqiienta anos.

Pela combinagdo de argumentos— de um lado, Martins, e de outro, Branddo
—, € que tento me apoiar naquilo que podemos aprender: ndo se esta opondo
cotidiano e historia. Como diz muito bem Martins (2000 p. 153):

(...) “[ndo estamos].. optando pelo imediato e pelo fenoménico, isto é, pelo
aparente e superficial . O que desejo trazer para nosso campo é essa forma de
questionar aquilo que é manifesto, tomado como somente ‘'fenoménico” e dele
Jja retirar uma ilagdo com algo reflexivo, critico e com ‘julgamento”. Num
segundo momento quero trazer para discussdo é estimular a possibilidade em
nos colocarmos mais disponiveis para entendermos que o ‘manifesto’ pode
estar compondo uma parte de um todo que nos bloqueamos em nossas andlises
(melhorar, e bastante).

Em nossas praticas de educadores populares, temos um predicado que nos
afeta fortemente: ao estarmos em “com — vivéncias” com as classes populares,
também estamos aprendendo a fazer dessa pratica um ensinamento de ordem
“metodologica”. Amplio um pouco o entendimento disso. A metodologia tem
sido traduzida, nas praticas de escolarizagdo, como parte componente das for-
mas de ensinar, o “como ensinamos” em nossas classes de EJA. Gostaria de
aproximar essa nogao com aquela de método de investigagdo, como parte de um
projeto de pesquisa classico, de nosso metier de pesquisadores.

De forma resumida ousaria classificar os periodos desde os anos 60, na area
de educagdo de jovens e adultos, em trés grandes categorias: a) associagdo
entre educagdo e desenvolvimento “nacional”; b) associagdo entre educag@o
popular e ‘resisténcia’ e c) associagdo entre educagdo popular e “instituciona-
lidade”.

Nessa cronologia, estou enfatizando a perspectiva de quem atuava como
educador e, por meio do ideario freireano, buscava relacionar as atividades de
EJA, conectar as ag¢des e as aprendizagens como uma espécie de “ligagdo dire-
ta” entre o manifesto pelo aluno em sala de aula e essa perspectiva macro. Isso
n3o impede que também fossem levadas em consideragido as manifestagdes de
ordem emocional, de “deslumbramento” com a conquista da aprendizagem da
leitura e da escrita.

Ainda baseado em Martins, estou propondo que esse referencial “de fun-
do” tenha subsidios também de ordem tedrica, que teria reflexos na forma de
pesquisar as ‘tematicas geradoras’. N3o estou propondo uma “virada de mesa”
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ou algo que ndo leve em consideragdo a imensa quantidade e riqueza de analises
a respeito dessa pratica. Aprendizagens com adultos recicladores!

Uma reflex@o que considero indispensavel e, a0 mesmo tempo, pouco pre-
sente no campo da pedagogia, refere-se ao nosso “pronto atendimento” que as
situagdes de sala de aula (especialmente) nos desafiam, cotidianamente. Talvez
por pertencermos a uma area que agrega componentes de varias outras areas do
conhecimento e por nosso ‘objeto’ demandar essa pratica presencial e media-
dora, encontramos na didatica uma modalidade que foi sendoreduzidaao “como
fazer”. Nas instigantes situagdes que temos nas diferentes praticas de educagio
de jovens e adultos, ficamos quase devendo, para nés mesmos, um
aprofundamento a respeito dos significados das as trocas com nossos alunos.

Busco novamente as contribuigdes de Martins, para “conectar” essa situa-
¢do com possiveis ajudas, por meio de consideragdes em tomo de duas instan-
cias, ambas no campo teérico e que seriam elementos instituintes de nossa
“formacgdo permanente”. Destaco a categoria “cotidiano” e suas intransferiveis
aproximagdes com uma abordagem relacional com a histdria. A outra, conse-
qiiente desta, inclui a compreensdo da importancia da “atitude metodologica”
frente ao observado, ao empirico, ao registro dos dados. Esse “movimento”
entre aquilo que poderia ser episddico, isolado, fragmentado e até descartavel
aos olhos do professor/pesquisador, pode ter significados bem mais profundos
e facilitadores, na compreensio daquilo que seria considerado como “errado”,
limitador, senso comum ou mesmo ““alienag@o”.

Nesse sentido, a contribuigdo de ordem tedrico-metodoldgica se situa num
plano ‘permanente’ na formag@o de professores de Jovens e Adultos, especial-
mente em projetos situados nas periferias urbanas. A expressdo permanente ndo
se vincula ao campo da obrigatoriedade mas sim na combinag&o dos tempos do
professor-pesquisador e essa populagdo, para além dos estatutos legais da
escolarizag@o e das certificagdes. Representa uma vivéncia intensa com os alu-
nos nos mais diversos espagos de sua vida “vivida”, desde o territorio das
familias, no trabalho, no tempo livre, na rua, nos deslocamentos entre esses
espagos.

Através do registro sistematico de falas, produgdo textual, gestualidade,
siléncios e outras formas interativas com “os outros”, ao longo desses espagos,
o professor-pesquisador tera elementos subsidiadores para a compreenséo da-
quilo que é “manifesto” nos tempos especificos da escola. Surgem elementos
contraditorios, ingénuos, autoritarios, solidarios, afetivos, excludentes que pas-
sam a compor o amalgama das inimeras formas de interagdo desse adulto e que
eram simplificadamente rotuladas ou de revolucionarias ou de ingénuas ou mes-
mo do “senso comum”.
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Ensinamentos por meio dos alunos nos registros dos educadores

Quais razdes me trazem para este campo de reflexdes? Nao ha como negar a
relevancia social dos projetos que tratam da alfabetizagdo e escolarizagdo de
jovens e adultos. Na recente histdria do Brasil, sdo inimeros os exemplos e
situagdes concretas que demonstram como essas pessoas manifestam a alegria
da descoberta, da possibilidade de poder compreender aqueles simbolos que
tinham uma marca forte de interdi¢@o, de ndo pertenga, de circulagio nos espa-
¢os da cidade, etc. Também de parte dos educadores se encontram depoimen-
tos, sejam individuais — na figura do professor com sua turma, seus alunos e
sejam coletivas — na forma de politicas publicas e outras iniciativas que colocam
recursos e energias para ‘reduzir’ esse déficit com um niimero maior e maior de
pessoas.

Entretanto, mesmo com essas duas fontes de apoio, que digo serem “preli-
minares”, ja ndo ¢ possivel reduzir-se o “manifesto”, por parte dos sujeitos com
quem se interage em situagdes de aprendizagem, formais ou ndo, como sendo
algo somente causal — por determinagdes externas; insuficiente —, por nio
apresentar pensamento critico (ingenuidade), e transformando-se, assim, em
garantia e legitimidade de agdes “sobre” os sujeitos — adultos — que estdo
freqiientando os projetos de EJA.

Nos momentos de formagio dos professores do projeto de escolarizagdo
junto a Unidade de Reciclagem Rubem Berta, sou um observador e um
“escutante” atento aos relatos dos professores, € encontro nesses momentos
verdadeiras preciosidades que tendem a revelar um tempo em que estamos vi-
vendo, diferente dos periodos anteriores, desde os anos 60. Nesse papel ¢ que
me sirvo das contribui¢des de Martins e de Brando, para a constru¢do do meu
argumento neste texto: a Sociologia e Antropologia ajudam a desatar as amarras
com o imediatismo pedagodgico da aprendizagem ‘em si’ de parte dos alunos, e
cooperam nas conexdes com abordagens tedricas que vinculam os conhecimen-
tos das classes populares em suas diversas insergdes com o mundo da
materialidade do mundo do trabalho, das relagdes de poder e também com as
intrincadas “vidas cotidianas™ desses sujeitos, para além das determinagdes
externas e estruturais (sobre eles).

Nas praticas que ocorrem junto aos homens e mulheres, das classes de
alfabetizago e pos-alfabetizagdo, na Unidade de Reciclagem Rubem Berta, tive-
mos situagdes que mostram os limites dessa pressa, especialmente de parte dos
educadores que deseja(va)m expressar “mudangas” nos adultos e jovens? Esta
pressano ‘julgar’ o conhecimento de outro ja recebeu alerta advinda das teorias
de aprendizagem. A partir de Fernando Becker®, me apdio na indispenséavel con-
tribui¢do de Piaget e, também, nas suasrelagdes com um educador visceralmente
reconhecido, na area da Educagdo Popular, como o Paulo Freire. A passagem
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pode ser um pouco extensa, mas ela se justifica pela relevancia da combinagdo
entre esses dois classicos pensadores.

Compreende-se, pois, que o erro é resultante de uma contingéncia historica
radical. Ndo ha processo de conhecimento sem erro. Nem o do conhecimento
cientifico que, para cada acerto, acumula milhares de erros. O erro é parte
constitutiva da génese e do desenvolvimento cognitivo. Tentar impedir, de todas
as formas, que o aluno erre equivale a obstruir o processo das sucessivas
géneses cognitivas. E 0 mesmo que impedir que o aluno construa os instrumen-
tos indispensaveis ao seu pensar.

Freire (1997) fala da “consciéncia do inacabamento” (p. 55). “A educagdo
critica considera os homens como seres inacabados, incompletos, em uma
realidade igualmente inacabada e juntamente comela” (1979, p. 81). No fato
de ser o homem inacabado, e de ter consciéncia deste inacabamento, encontra-
se a propria origem da educag¢do como fenémeno especificamente humano.
“Aqui chegamos a ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.
Mas so entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente” (1997
p. 55). A consciéncia da incompletude, tanto do sujeito quanto do meio, perpas-
sa a obra de Freire; essa consciéncia encontra-se nos proprios fundamentos
dapostura construtivista. Se tudo estapronto, no sujeito ou no meio, a consciéncia
do inacabamento é um absurdo. Essa interpretagdo de seu corpo como falta,
incompletude, inacabamento, é precisamente o que move o sujeito a construir
algo que permite que ele supere essa situagdo. Dai os processos de aprendiza-
gem e de desenvolvimento que os animais desconhecem. (Becker, p. 55, 1997).

Assim, aquilo que é manifesto, num primeiro momento, pode ter muitos mais
elementos de compreensdo do mundo, de parte do sujeito (aluno), do que se
pode imaginar. Mas ndo se pode esquecer que essa “incompreensdo” de parte
do educador ndo se restringe tdo somente aos registros captados junto aos
alunos. Ha algo muito mais grave, e que se relaciona com as atitudes e agdes que
envolvem “classificagdes e julgamentos”, feitas a respeito dos significados des-
sas manifestagdes, a partir de uma pratica estreita, por parte dos agentes de
mediagdo, e que tem o efeito de impugnar (nas palavras de Martins, 1989) aquilo
que estaria fora do entendido como “politicamente consciente ou de teor revo-
lucionario”. As duas situagdes apresentadas a seguir servem como “tipos ide-
ais” de como as praticas em sala de aula, junto as classes populares, podem
servir para oportunizar condi¢des de produgio de conhecimento como sinal de
curiosidade, de autonomia, de relagdes e, por outro lado, também podem servir
como indicadores de manipulag@o, instrumentalizago, controle sobre as clas-
ses populares.
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Algumas situacdes, muitos aprendizados: o cenario

A Associagdo Ecoldgica de Reciclagem Rubem Berta existe desde o inicio
de 1993 a partir de uma agédo governamental do municipio de PortoAlegre, como
parte de um projeto maior de reassentamentos urbanos fora das areas de risco,
combinando moradia e gerag@o de renda. A populagdo que “sobrevivia” junto
ao muro que separava a Avenida Sertdrio da area do Aeroporto Salgado Filho,
catando lixo na rua e das empresas da regido foi transferida para esse local na
zona norte da cidade, perto do Conjunto Habitacional Rubem Berta. As
benfeitorias na regido se constituiam de moradias — eram pequenas construgdes
que serviriam para futuras ampliagdes e com alguns servigos ainda precarios, na
forma de creche e escola municipal, ambas em processos iniciais de licitagdo e
construgdo. Foi a presenca das CEBs (Comunidade Eclesiais de Base), a partir
da decisiva, competente e carismatica a¢do do Irmio Marista, Irmio Antonio
Cechin, que o projeto comegou a se tornar mais efetivo, especialmente pela
construgio do Galpao de Reciclagem e da Capela, que servia também para reu-
nides do pessoal da reciclagem, além dos ritos da Igreja Catdlica.

No seu inicio, a assessoria junto ao pessoal da Associag@o estava mais na
classica forma da educag@o popular, com ajudas nos aspectos da organizagio
das pessoas e na obteng@o de recursos para a aquisi¢do de maquinas e equipa-
mentos, necessarios para a reciclagem da matéria prima que vinha da Coleta
Seletiva organizada pela Prefeitura Municipal de Porto Alegre. Nesse cenario é
que desenvolvo meus projetos de pesquisa, na busca de subsidios ao campo da
educagdo popular, combinando o “ato presencial” de cooperag@o nas ativida-
des cotidianas da “sobrevivéncia” das pessoas da Associagdo e o ato da inves-
tigacdo que busca elementos e indicadores para a compreensio desse entorno
social, que combina educagdo, economia popular, meio-ambiente e politicas
publicas, através da fala dos sujeitos trabalhadores, homens e mulheres em agao
de reciclagem daquilo que ¢é descartado pelas unidades familiares em seu consu-
mo cotidiano.

A escolarizagdo, embora ja iniciada pelo MOVA® como alfabetizagio dos
adultos trabalhadores dessa Unidade de Reciclagem, se consolida por meio de
uma solidaria agdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, através de uma demanda da diretoria da propria Associagio dos
Recicladores quando da realizagdo do Projeto Escola de Verdo, coordenado pela
professora Jaqueline Moll.

A seguir, apresentamos duas situa¢des retiradas dessa “presenga” de pro-
fessores voluntarios, titulados ou ndo, alunos da UFRGS, convidados a colabo-
rar no Projeto de Escolarizagdo e que faziam parte dos encontros de formagéo
realizados na universidade, como processo de continuo aperfeigoamento a par-
tir da reflexdo sobre a pratica. Sdo situagdes retiradas de nossa observagao,
tanto em sala de aula como a partir dos relatos nos encontros semanais feitos
por esses professores.
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Situa¢do A

O professor Tiago’, de fisica e biologia, interroga, como parte de seu plano
de aula, a respeito do que ¢ vida e sobre a origem do homem e dos seres vivos.
Eis as duas perguntas formuladas pelo professor e as respectivas respostas de
cada um de seus alunos e alunas®.

1 - “Com base nos seus conhecimentos o que vocé entende por vida?”.
As respostas foram as seguintes:

Seu Marcos: Eu entendo por Vida a partir de quando eu comecei a com-
preender; e ter conhecimento das coisas. A Vida nos encina a conhecer as
outras pessoas e ter respeito pelas mesmas.

Dona Amélia: Vida é tudo o que existe no planeta que nés mesmo acaba-
mos por destruila.

Dona Nara: Vida é uma base para se viver pois temos varios tempo para
curtir pois nds vivemos como Deus quer, se criamos amamos se casamos e
temos filho ou seja Nos fazemos geragdes em geragoes.

Dona Arlete: A Vida é uma droga. Ela é uma alegria. Tem hora dificil.

Dona Tania: Para mim a Vida e tudo. mas Para isso Devemos ter paz um
trabalho, ser amigo, nas Horas boas e nas Hora de dificuldades, e devemos
agradecer a Deus Por tudo.

Como vocé acha que se deu a origem da vida e dos seres vivos no planeta?

Seu Marcos: O ser humano com caracteristica parecidas com as nossas,
surgiu a mais de 100 Milenios atrds chamou-se Homo Sapiens. (0 Homem que
sabia). Apos surge o Homo sapiens Moderno — Espécie da Qual nos fazemos
parte. * Esse poderemos comparar a Historia Humana com I ano?

Dona Amélia: Foi com a esplozao do Big Bem que com o calor e fumaga foi
transformada em nuvens e acabou em um deluvio (portanto dgua) que come-
¢ou a existir micros organismo que se transformou em vida.

Dona Nara: Acredito que Deus criou o homem e depois fez a mulher como
nos sabemos, depois o homem deu a origem a seus filhos e eles deram origem a
seus anteriores pois passado 1°filhos, netos, bisnetos e assim por diante acre-
dito eu que seja assim.
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Dona Arlete: Deus deu a vida a todos seres vivos e das pessoas também.

Dona Tania: Tudo o que tem é o que Existe foi criado Por Deus. Sabemos
que o Homem Faz muitas coisas so que com a ajuda Do Nosso Pai maior,
Devemos Procurar concervar tudo o que é Bom pois persisamos de tudo de
bom que foi criado.

O professor, sem nenhum prévio preparo, nem envio de material aos alunos
de sua turma, ao fazer a sondagem de conhecimentos, deduz que as respostas
representam um tema que esta presente no cotidiano dessas pessoas, mas ndo
se evidenciava por parte dos alunos e alunas, pois a eles néo era feita nenhuma
pergunta, nada de “provocagdo”, ou mesmo de uma desacomodagio a respeito.

SituacioB

O tradicional “grito do excluidos”, presente nas paradas e desfiles do dia da
Patria, no dia sete de setembro, tem os méritos de apresentar o contraponto ao
que seria entendido como um momento ufanista, oficial e tnico, para representar
a comemoragdo da data festiva, por parte de “todos os segmentos” da socieda-
de brasileira.

Nas aulas junto ao pessoal do RB, aconteceu a experiéncia do “fazer a
cabega”. A professora Marisa’® tenta impor um “sentido” para as falas dos alu-
nos, a partir de um ventriloquo de palavras — que ndo eram deles e sim dos
organizadores daquela manifestagio publica. E ainda mais, com ousado risco,
afirmou que essa metodologia era baseada em Paulo Freire, por meio dos “temas
geradores”, dos complexos tematicos, da pesquisa socioantropoldgica.

Nos dias subseqiientes ao desfile da Patria, em sala de aula, os alunos
estavam interagindo a respeito da experiéncia de terem participado nessa data
comemorativa. Pergunta da professora: Entdo, como foi o Dia dos Excluidos?
Gostaram de terem ido ao desfile? As respostas foram siléncios, num primeiro
momento. Logo apos, a resposta direta da Lenira'® foi a seguinte: Ndo gostei.
Ndo gostei nada. Ato continuo, a professora, um tanto surpresa com a resposta
assim t3o curta e seca, renovou a pergunta, agora com mais justificativas, com
maiores detalhes sobre a importancia do evento, da presenga daqueles que
estdo classificados nessa categoria de excluidos, junto com as demais categori-
as, etc. Volta a mesma pergunta: E entdo, como foi a experiéncia de terem ido na
manifestagdo do Dia dos Excluidos? Lenira novamente responde, mas agora
com mais elementos e mudanga de tom: Sim, nois gostému. Sabe por qué? Nois
se enfeitému, nois passiému, nois cantému, nois fumému e nois bebému!!!.

Palavras nio esperadas por parte de quem formulou a pergunta, que ja tinha
uma expectativa de resposta. As demais colegas de aula dissimuladamente ri-
ram, cochichos no ar, e o assunto ficou numa situagio de “desconversa” sobre
o ocorrido.
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As duas situagdes nos fornecem elementos enriquecedores a respeito da
fala da gente simples. As linguagens se sobrepuseram de forma irrefutavel,
quanto ao significado de quem emitiu sua opinido, tanto escrita como falada. Os
métodos de “escuta” foram diferentes, ¢ claro. As respostas foram inesperadas,
pelos dois lados. Aos que poderiam esperar respostas sobre o “desconhecido”,
sobre a origem da vida, em forma simplista, ou mesmo por desconhecimento,
também se equivaleriam aos que desejavam as respostas na dire¢do do
engajamento, da luta, do “conflito”.

Nasreflexdes de Becker (2002), os erros construtivos servem como elemen-
to indispensavel para o “agir” do professor, na sua busca da compreensdo do
que estava sendo formulado como expressdo de um pensamento auténomo
quanto a forma talvez incompleta de certas categorias, a respeito do abstrato
campo das teorias da evolugido humana e daquelas também abstratas palavras,
sinalizadoras de um ato critico e consciente a respeito da situagéo de injustiga,
no campo social e econémico. Nas manifestagdes, genuinas, proprias, autono-
mas, presentes nas duas situagdes, € que se expressam as linguagens
sinalizadoras de onde os educadores podem partir, ndo para a corregio a partir
de uma regra asséptica, universal, descolada das condigdes existenciais desses
homens e mulheres, recicladores e recicladoras.

Os aprendizados que as respostas de homens e mulheres recicladores/as
podem ser distribuidos em diferentes campos. Destaquei, em primeiro lugar, a
relagdo com acontribuig¢do de uma teoria de aprendizagem (Piaget). Os erros que
poderiam estar sendo corrigidos nas formulagdes dos alunos, nas duas situa-
¢Oes, revelariam a existéncia de uma absolutizagdo da palavra dita, como sendo
a compreensdo dos alunos a respeito dos temas que lhes foram apresentados. O
professor poderia corrigir tanto os equivocos nas formulagdes sobre a origem
da vida como o teor do que seria uma leitura critica a respeito da sociedade (grito
dos excluidos). Por outro lado, seria de uma extraordinaria formulagio a compre-
ensdo dos conhecimentos presentes nas sabias respostas, também nas duas
situagdes. De um lado, a dissimulag&o do “n@o gostei”, a respeito da “conscien-
tizagdo” esperada de parte dos agentes de mediagdo, em relag@o ao ato publico
de uma rebeldia planejada, bem como nas respostas sobre as teorias da evolu-
¢do, combinando as matrizes popularizadas com as de ordem espiritual. Nos
dois casos, os sujeitos tinham sim o que dizer, tinham sim a nomeagao sobre os
fatos e deles se instituem como sujeitos reflexivos e argumentativos. Das contri-
buigdes de Melucci, Martins e Brandao se pode ter uma melhor compreensio
das palavras de Freire, em seu tiltimo livro a respeito da “pedagogia da autono-
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E o que fica disso tudo?

Pelasmaosdas Ciéncias Sociais, apoiado em Martins e também em Brand3o,
percorri uma pratica social na area da educag@o de adultos na periferia de Porto
Alegre. Os educadores e os alunos adultos se corporificaram na condigdo de
“mestres”, ensinando aos pesquisadores o quanto se aprende por meio de uma
intensa inserg&o junto aos tempos vividos das classes populares. A pretensio
deste artigo se articula com o seguinte: os tempos historicos da educagio popu-
larno Brasil tém muito a ensinar a todos envolvidos emprojetos de EJA no Brasil
de hoje. Além disso, ¢ muito oportuna a “presenca” de autores e abordagens de
outros campos, especialmente das Ciéncias Sociais, para colaborarem na forma-
¢do dos educadores atuantes na area de EJA. Temos também uma sugestdo
neste texto, no sentido de propor que tais visitas ao campo das Ciéncias Sociais
venham acompanhadas com teorias de aprendizagem, sem dicotomias ou falsas
polarizagdes entre elas.

Ha algo que inquieta a nossa area da educag@o, em especial aos que atuam
em projetos EJA e que também tenham tido uma formagao dentro do ideario de
Paulo Freire. Nao sdo poucos os,exemplos de verdadeiros arroubos de retorica,
no sentido de tomar publica a forma como alguns projetos deram certo nessa
area, tendo como referéncia a “mudanga” ou a transformagao ou até mesmo a
“revolug@o” ocorrida entre os adultos, especialmente os alunos, ao descobrirem
o quanto s@o explorados e até como estdo excluidos dos bens materiais da
humanidade.

Enquanto se instalava e consolidava um processo politico centralizador,
autoritario e ditatorial em nosso Pais, desde 1964 até quase 1984, também ocorria
um movimento contrario, de oposigio e resisténcia, tanto pelas organizagdes
partidarias, clandestinas ou néo, por dentro das hierarquias da igreja, etc. Um
dos processos mais eficazes foi aquele que ocorreu nas Comunidades Eclesiais
de Base, pela forma “presencial” e continua com que agentes pastorais, clérigos
ou ndo, agiram e apoiaram as inumeras demandas oriundas junto as classes
populares. Ao mesmo tempo, por parte da academia, através de um conjunto de
reflexdes produzidas a partir do surgimento de teses, pesquisas e estudos sobre
a periferia urbana, em sua grande maioria advinda do campo da antropologia e
do centro do pais, em especial a USP, como foram as teses de Carmem Cenira de
Macedo, Alba Zaluar, Tereza Pires do Rio Caldeira, José Magnani, entre outros).

A maioria desses estudos foi feita nos meados de 84, periodo de declinio da
ditadura e também de um enorme esforgo da academia em querer contribuir para
o processo de mudanga. Mesmo com diferentes matrizes tedricas, ¢ bomressal-
tar que, no seu conjunto, essa produgédo vinha dentro da mesma linha de refle-
x0es encontradas no classico livro do Branddo, a Educag¢do como Cultura
(1985) no qual é possivel se encontrar depoimentos de “intelectuais” que atu-
aram na base, nos anos 60, e que produziram uma revisao de suas praticas junto
as classes populares. Surgiam, assim, estudos que mostravam os limites do
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binario e a complexidade, a ambigiiidade das classes populares. Nessa linhagem
esta o pensamento de Martins, no seu texto “As classes subaltermas na idade da
raz@o”, onde ele desencadeia uma argumentagdo na qual conceitos e categorias
mostravamseus limites e especialmente o reducionismo da explicagio unicausal
das mazelas da populagio brasileira (analise de classes).

O mesmo acontece com as abordagens teédricas simplificadoras. Os
reducionismos e os automatismos das determinagdes comegam a demonstrar o
quanto se torma decisivo, ao sujeito, que este se anuncie, com a sua palavra,
para se instituir como sujeito de conhecimento, sujeito de “trocas” com os
outros como ensinante e aprendiz. Adaptando esta reflexdo para o campo da
argumentagdo de Melucci, ao estudar as “agdes coletivas”, poderiamos com-
preender a importancia desse sujeito, (adulto e aluno em projetos de educagéo
escolar) como aquele que, pelo ato de nomear a sua palavra, como instincia de
“escolha”, isto ¢, discemimento para seguir seu proprio caminho. Isso néo sig-
nifica o relativismo de que todos os caminhos sdo permitidos ou validos. Essa
nomeagio se faz pela presenga de alternativas e de possibilidades entre as quais
o sujeito indicard sua busca. Nas palavras desse autor:

Reconhecendo que o poder da informagdo é essencialmente o poder de nomear,
pode-se agira para colocar em ato a grande redefini¢do do ‘direito da palavra’
do qual tem necessidade o nosso tempo (Melucci, 2001, p. 148).

De outra forma e complementarmente, Martins chama isso de forma direta,
ao associar o ato de nomear com a assungdo de seu destino, por parte de todos
nds e, em especial, dos sujeitos das classes populares:

Ela [a Historia] ndo é simplesmente, nem principalmente, produto dos
automatismos e do progresso técnico promovidos pelo desenvolvimento das
Jforgas produtivas. A criagdo socialdepende de que 0 homem se aproprie de seu
destino, de algum modo, ainda que limitado, segundo as possibilidades do
momento historico (2000 p. 163).

Mais concretamente e partir da riqueza presente nos registros da empiria
descrita neste texto, através dos dois casos, e reforgando a combinagdo com as
contribui¢des dos autores usados, desde o campo da Epistemologia Genética e
passando pela Sociologia e Antropologia, pode-se afirmar que as praticas soci-
ais em tomo da Educagio de Jovens e Adultas cada vez mais precisam de parce-
rias interpretativas para compreender o quanto as classes populares, os “ho-
mens simples”, estdo prenhes de conhecimentos inovadores, criticos, bonitos e
fortemente encamados em historias pessoais, que ndo ficam a mercé da exclusi-
va construgdo determinagdo externa, nem material e muito menos de “palavras
de ordem”. ‘
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Talvez uma das mais radicais formas de express@o disso possa ser encontra-
da na seguinte citagdo de Martins:

(...) Toda luta pela educagdo de boa qualidade, pela escolarizagdo, pelo acesso
ilimitado aos bens culturais, aos monumentos reais e simbédlicos, é uma luta
revolucionaria e emancipadora. Todo corporativismo sindical no dmbito da
escola, toda luta na escola reduzida ao tema do salario, toda recusa dos docen-
tes em incrementar seu proprio acesso a cultura, toda picaretagem educacio-
nal, é fascista e reaciondria: ndo emancipa nem liberta o homem, nem mesmo,
obviamente, o professor, porque ndo educa o educador nem faz da educagdo o
objetivo primeiro e fundamental do educador (2000 p. 163-164).

Esta citagdo radical de Martins se faz necessaria como indicadora da
intransferivel tarefa para os educadores, especialmente aos que atuam em proje-
tos de Educagdo de Jovens e Adultos: o educar demanda educar-se e isso
requer um “preparo” no sentido daquilo que Freire nos sugere, de “nos
encharcarmos” desse mundo vivido pelos nossos alunos como mecanismo de
aprendizagem das complexidades presentes na vida desses adultos, em seus
cotidianos, em seus sonhos e contradigdes. A sala de aula na qual o professor
prescreve “ndo emancipa nem liberta 0 homem”; ela é parte de um interativo
processo dos homens entre si nos mais variados “cendrios” de suas inser¢des
no mundo vivido. Considero que estamos em tempos de superar esses receitu-
arios prescritivos, que estiveram presentes em muitas experiéncias de educag@o
de jovens e adultos nos ultimos cingiienta anos em nosso pais.

Notas

1. Refiro-me ao livro 4 sociabilidade do homem simples, em especial areveladora entre-
vista publicada no ultimo capitulo, intitulada “Por uma sociologia sensivel” (Martins,
2000). Para este artigo, também me sirvo das contribuig¢des de CarlosRodrigues Brandao,
em especial o livro, no qual faz um balango dos 30 anos da Educagéo Popular no Brasil
(Brandio, 1995).

2. Ja se completam mais de cinco anos em que a ‘escolarizagdo’ dos adultos dessa
associagdo sob as mais diversas combinagdes de parcerias, seja junto aos poderes
publico estadual e municipal e também com a UFRGS, por meio da sua Faculdade de
Educagédo. Atualmente o projeto conta com generosas e competentes presengas de
professores voluntarios, graduados ou néo, que dedicam parte de seu tempo em aulas,
durante o horario de trabalho desses recicladores. Agradego a todos esses “mestres”,
por seus ensinamentos durante as semanais sessoes de reflexdo sobre essa pratica, no
grupo denominado “grupohklein”, em homenagem a uma recicladora, forte lideranga
popular, chamada Hilma Cardoso Klein, falecida em 2002.
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. No ultimo capitulo do livro 4 sociabilidade do homem simples, na forma de entrevista,
José de SouzaMartins esclarece a diferenga entre o que seriauma sociologia do episédico
e uma abordagem ligada aos processos sociais.

4. Nio estarei percorrendo o caminho analitico, tendo as grandes politicas publicas
desses periodos, a saber: as diversas ‘campanhas’ de ‘erradicagéo do analfabetismo’.
Desde Mobral, Fundag@o... Até Alfabetizagdo Solidaria e mesmo “Brasil Alfabetiza-
do”.

5. Mesmo n#o sendo minha area, nao ¢ possivel descartar as reflexdes em torno do “erro
construtivo” que tem origem no pensamento de Jean Piaget (Becker, 1998).

6. MOVA —-Movimento de Alfabetizagao teve uma forte incidéncia em a¢des educativas
a partir de Politicas Publicas da Prefeitura Municipal de Porto Alegre, em parcerias
com organizagdes da sociedade civil, através de convénios que serviam para repasse de
recursos para os professores indicados por essas mesmas instituigdes.

7. Tiago Torino Lermen, licenciado em Ciéncias Bioldgicas, titulado em 2003, com 26
anos, trabalha como professor voluntario no projeto de Escolarizagdo na Unidade
Reciclagem Rubem Berta desde julho de 2003. Seus assentamentos, datados deste ano
de 2004, sdo preciosos para evidenciar a linguagem usada por seus alunos no episodio
que relatamos neste texto bem como a riqueza de compreensio e interpretagdo de
conceitos.

(o]

. Os nomes dos alunos foram trocados para manter a fonte preservada e de quem nao
foram obtidas as autorizagdes para uso da informagio, diferentemente do professor
que aquiesceu ao solicitado. Foi mantida a grafia tal qual esta nas folhas de aula dos
respectivos alunos e alunas.

9. O nome ¢ ficticio. Trata-se de alguém, da area das Ciéncias Sociais, que atuou como
voluntaria no projeto e com dedicagdo reconhecida ao trabalho dentro de uma viséo
mais classica daquelas iniciativas de interagdo junto as classes populares, enfatizando
tentativas de colaborar na “tomada de consciéncia” desses segmentos frente as situa-
¢des de injustiga, desigualdade social e politica.

10. Idem, nome ficticio. Os dados desta observagéo foram tomados do trabalho de pes-
quisa na sala de aula junto com dois bolsistas de Iniciagao Cientifica
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CIVITAS,
e A GIDADE VIVA:

- ou de um espaco para 0
acontecimento-inven¢do na escola

Margarete Axt

RESUMO - Civitas, a cidade viva: ou de um espago para o acontecimento-inveng¢do
na escola. O presente artigo indaga arespeito de alguns efeitos da insergéo das tecnologias
na Educag?o Basica, a partir da experiéncia que o laboratdrio de Estudos em Linguagem
Interagdo e Cognig¢do (LELIC/UFRGS) vemrealizando com o projeto CIVITAS — Cida-
des Virtuaiscom Tecnologias para Aprendizagem e Simulag&o, em especial a suainterface
extensionista voltada para a formagdo continuada em servigo. A proposta do projeto
integra, junto a Extensio, as instancias de Pesquisa e Docéncia no Ensino Superior, num
processo de circularidade complexa e de mutuarealimentagdo. O projeto tem uma expec-
tativa de poder pensar, em conjunto com professores e criangas, a Cidade Viva, propon-
do assim uma outra interface com o curriculo de Séries Iniciais. Nesse sentido, pretende
constituir, ao lado de outros, um espago alternativo de acontecimento-inveng&o na escola.
Palavras-chave: informatica na educagdo, tecnologias digitais e educagdo a distancia,
sentido e autoria coletiva, formagdo de professores e curriculo.

ABSTRACT - Civitas: the city alive: or on creation-invention in school. This paper
proposes to think about some effects of computers in school, viewed from the optic of
the CIVITAS Project— virtual cities with technologies for leaming and simulating, specially
emphasizing on its extensionist interface. This project, coordinated by the Laboratdrio
de Estudos em Linguagem Intera¢@o e Cognigdo (LELIC/UFRGS), integrates, by means
of processes of complex circularity and mutual feedback, Research on digital contents,
Teaching and Orientation at undergraduate and graduate courses in Education, and,
specially, Continued Education for teachers “in service”. This project intends to reflect,
together with school teachers and their children, the city alive, fromdifferent and coexisting
point of views. It intends to constitute, besides other alternatives, a space for creation-
invention in school.

Keywords: computers and education, digital technologies and distance education, sense
and collective authorship, teacher education and curriculun.



Um pouco sobre as interpretagoes

Ao comegar' a pensar sobre diferentes modos como as tecnologias vém nos
atravessando, nos subjetivando, interferindo na existéncia contemporanea, ocor-
reu-me que, talvez independente de como eu viesse a narrar a experimentagéo
que estamos desenvolvendo no Ensino Fundamental — Séries Iniciais, em parce-
ria com professores de terceira série e de informatica educativa, a narrativa
sofreria, de imediato, interpretagdes que poderiam remeter a lugares outros que
ndo os inicialmente imaginados.

[-.] toda descrigdo [...] esta intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua:
todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar um outro
(Pécheux, 1997, p. 53).

Termos como tecnologias digitais, formagdo continuada, comunicagdo a
distdncia, criatividade, participagdo coletiva, por exemplo, podem remeter a
proposta, de saida, a agdes de governo?, e ndo mais, apenas, a servigo de regi-
mes disciplinares® mas de regimes de controle* nos quais parece que estamos
cada vez mais imersos, desde o advento dos varios processos de globalizagéo
em curso. Nesta luta entre uma decantada, mas principalmente desgastada, no-
¢do de autonomia® do sujeito e um regime do controle que aparenta confiscar a
seu servigo a inteligéncia ativa e participante, a capacidade de integragio social
e a propria educagdo-formagdo continuada e permanente, a pergunta seria: ha-
vera ainda espago para invengdo, quando se trata do ser humano? Ou, mais
especificamente: havera espago para a invengéo, quando se trata do educador
na escola?; ou, de outro modo: havera ainda espagos na escola para aconteci-
mentos-invengoes?°.

Ao mesmo tempo, a propria preocupagdo com as possiveis interpretagdes
se esvai, fazendo furo nos dispositivos de controle’, uma vez que (ao que pare-
ce) ndo ha como imputar um controle total sobre o trabalho de interpretagio; ou
por outra, ndo ha como estancar a produgéo de sentido (além do que, o sentido
¢ sempre “duplo sentido”). Diz o filésofo Gilles Deleuze, para ilustrar o duplo
sentido: ”Ndo ¢ nem ao mesmo tempo nem relativamente 8 mesma coisa que eu
soumais jovem e mais velho, mas ¢ ao mesmo tempo que me torno um e outroe
pelamesmarelagdo” (1998, p. 36).

Conectado ao pensamento do historiador e filésofo Michel Foucault,
Deleuze considera que sempre pertencemos a dispositivos e nelesagimos; que,
porém, ha coexisténcia concomitante entre diferentes linhas de um dispositivo,
compondo pelo menos dois grupos, as linhas de estratificagdo ou de sedimenta-
¢d0 — as linhas duras reguladoras, normatizadoras das opinides, das crengas do
senso comum, da “lei”, das institui¢des, e as linhas de ruptura ou de fissura, as
linhas da criagdo, brotando qual rizoma na instancia micropolitica, sem que se

220



possa precisar como nem quando nem por qué: “linhas de subjetivagdo [que]
parecem particularmente capazes de tragar caminhos de criagéo, que ndo cessam
de fracassar, mas que também, na mesma medida, sdo retomados, modificados,
até a ruptura do antigo dispositivo” (Deleuze, 1996, p. 92).

Nio por acaso, o fildsofo discursivista Michel Pécheux - que também tem,
em Foucault, no filésofo materialista historico Louis Althusser e no psicanalista
Jacques Lacan, algumas das bases de sustentagdo para a sua Analise do Discur-
so® —, considera que Estado e Instituigées funcionam o mais freqilentemente
como polos privilegiados de resposta a uma necessidade imperiosa, que temos
enquanto sujeitos pragmaticos, de universos discursivos logicamente estabili-
zados. Diz Pécheux:

o sujeito pragmatico— isto é, cada um de nés, os “simplesparticulares” face as
diversas urgéncias de sua vida — tem por si mesmo uma imperiosa necessidade
de homogeneidade logica. [...] De nada serve negar essa necessidade (desejo)
[-..] de um mundo “semanticamente normal”, isto é normatizado [que ] comega
com a relag¢do de cada um com seu proprio corpo e seus arredores imediatos
(e antes de tudo com a distribui¢do de bons e maus objetos [...] (1997, p. 36-
37).

Ao mesmo tempo, o autor ird considerar que esta homogeneidade l6gica
discursiva é, no entanto, sempre atravessada por equivocos, falhas, mal-enten-
didos, podendo os mesmos derivarem da ambigiiidade contida em determinadas
formulagdes ainda ndo estabilizadas, na medida em que circulam por diferentes
formagdes/dominios discursivos. O préprio da lingua, pondera o autor, ¢ a
equivocidade, o mal-entendido, o que produz, de saida, uma divisdo discursiva
entre dois espagos: a) o da manipulagdo de significagdes estabilizadas,
normatizadas, e b) o das transformagdes do sentido, do duplo sentido, escapan-
do a qualquer norma estabelecida a priori. E na fronteira entre ambos espagos
que existe toda uma zona intermediaria de processos discursivos oscilantes,
nos quais os objetos podem, ou ndo, ter esta ou aquela propriedade; os aconte-
cimentos podem ter, ou ndo, lugar, segundo as construgdes discursivas, nas
quais se encontram inscritos os enunciados que sustentam esses objetos e
acontecimentos®,

Esses espagos sdo considerados pelo mesmo autor como estando constitu-
idos de uma pluralidade contraditéria de filiagdes histdricas (através das pala-
vras, das imagens, das narrativas, dos discursos, dos textos etc), gerando sen-
tidos diferentes, de modo que ninguém nunca pode estar muito seguro a prop6-
sito do que se fala. De qualquer maneira, para Pécheux, todo discurso, justo
porque a interpretagdo sempre pode ser outra, marca a possibilidade de uma
desestruturagdo-reestruturagdo das redes e trajetos discursivos: nas palavras
do autor, todo discurso representa um indice potencial de uma agita¢@o nas
filiagdes socio-historicas de identificagdo, na medida em que ele constitui ao
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mesmo tempo um efeito dessas filiagdes e um trabalho (que pode ser mais ou
menos consciente) de deslocamento no seu espago. Ndo ha nunca identificagdo
plenamente bem sucedida, isto ¢, ligag&o socio-histdrica que ndo seja afetada de
uma maneira ou outra por uma “infelicidade” de interpretagéo, interpretagdo
definida aqui como tomada de posig@o que surge, sendo reconhecida como tal e
assumida, ndo negada.

Portanto, a descrigdo do CIVITAS se faz a partir desses pressupostos: sem
a ilusdo de um “controle” sobre as interpretagdes dos sujeitos particulares, a
respeito de nosso projeto especifico e as decorrentes experimenta¢des; mas,
por isso mesmo, com a idéia de que todo dispositivo — incluindo a fortiori o
dispositivo escolar — ndo ¢ homogéneo, sendo sempre, de algum modo, dese-
quilibrado pelo heterogéneo, atravessado pela ambigiiidade do equivoco; logo,
sujeito a rupturas e a transformagdes para além das capturas, e aberto a agencia-
mentos de criagdo/invengdo. Compdem esta narrativa — que tem como expecta-
tiva primeira apontar a possibilidade de brechas na homogeneidade logica do
dispositivo escolar, pequenos rompimentos fazendo brotar frageis linhas de
subjetivagdo/criacdo: (a) o relato do projeto, que vem se desenvolvendo em trés
tempos, e do qual as experimentagdes em sala de aula, no Ensino Fundamental,
constituem uma parte; (b) a proposta em perspectiva de como pensar-sentir-
pesquisar a cidade viva no ambito das atividades curriculares, e (c) uma ponde-
ragdo provisoria de carater tedrico-metodoldgico, a respeito de alguns possi-
veis efeitos ja obtidos.

Um pouco sobre as experimentagdes

O CIVITAS é um projeto na forma de experimentagdes em sala de aula envol-
vendo professores e alunos do Ensino Fundamental (3 série), equipe de pes-
quisadores e bolsistas, além de estudantes da pds-graduagio e de estudantes
da graduagio em Pedagogia (em disciplina optativa). Um projeto que tem expec-
tativa de poder pensar-sentir-pesquisar a Cidade Viva, em conjunto — pesqui-
sadores, bolsistas, estudantes envolvidos (do Ensino Superior), professores e
criangas —, numa relagdo de acolhimento a diversidade de posigdes e aos tem-
pos de construgdo do conhecimento, inaugurando uma aprendizagem pautada
na produg@o coletiva de sentidos e pela reciprocidade. Pretende constituir, ao
lado de outros, um espago alternativo de acontecimento-inveng¢do'® na escola.
Um projeto que integra as instancias de Pesquisa, Docéncia no Ensino Superior,
e Extensdo, e que se desenvolve, simultaneamente, em trés tempos:

1) Primeiro tempo, o da Pesquisa voltada a programagdo, comportando
dois momentos :

* O da modelizagdo de um editor de simulagdo', em que pesquisadores e
bolsistas estdo programando modulos para compor um sistema — frame — que
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permita que grupos de participantes (criangas) construam juntos (na web) uma
cidade virtual, desde a conformag@o do terreno, a defini¢do de areas urbanas e
rurais, até o planejamento e a urbaniza¢@o de uma area, a construgio de moradi-
as e outros prédios. O projeto esta sendo concebido segundo uma ética sistémica
complexa e devera incorporar apenas regras que digam respeito as leis de pre-
servagdo ambiental e & constitui¢do de uma ecologia de convivéncia relacional
homem-sociedade-natureza-ambiente urbano; uma ecologia de cuidado com a
vida, implicando questionamento e posicionamento (est)ético. Esta programa-
¢80, enquanto sdo elaboradas as interfaces de interago, sofre os efeitos das
concepgdes das criangas de Ensino Fundamental, recolhidas através da discus-
sdo com as mesmas sobre como imaginam a vida na cidade. Reciprocamente, os
professores também ja estdo modificando sua pratica docente, com vistas a
futuramente incorporarem o editor de simulagio na dinamica de sala de aula.

* O outro momento da programagéo ¢ de uma biblioteca virtual, em que
pesquisadores e bolsistas, a partir das investigagdes sobre quais demandas as
criangas do Ensino Fundamental tém (e terfo) para suas incursdes no mundo
das cidades, estdo construindo interfaces lidicas de acesso a biblioteca, inci-
tando a explorag@o do material didatico em forma de texto ou multimidia e de
links para sites educacionais interessantes para essa faixa etaria. Também as
produgdes das criangas e de suas professoras serdo (e ja estdo sendo) armaze-
nadas nesta biblioteca, com o cuidado devido a preservagdo das respectivas
autorias, ficando disponiveis para consultas na web por todos os interessados.
O projeto da biblioteca nasceu como complementag@o ao CIVITAS, quando a
equipe verificou in loco uma certa condi¢@o de precariedade de algumas biblio-
tecas escolares'?.

2) O segundo tempo ¢ o das atividades de Docéncia na graduagdo em
Pedagogia, na forma de uma disciplina opcional — Estudos em Linguagem
Interagdo e Cognigdo — que foi criada para favorecer a participagéo dos estu-
dantes em projetos especificos, coordenados pelo LELIC/UFRGS"? (projetos
dos pesquisadores do laboratério, ou orientandos ou docentes). No periodo em
pauta (2003-2004), os estudantes entraram em contato com criangas — as do
projeto —, pela via do forchat, uma ferramenta de comunicag@o e interagio de-
senvolvida em nosso laboratorio, cujo objetivo precipuo € o de favorecer reunies
virtuais de discuss@o néo-hierarquica de topicos; entraram em contato também
com outras criangas, na forma de entrevistas individuais presenciais. O propdsi-
to geral dos contatos foi acolher, das criangas, concepgdes, linguagem, dinami-
ca de comunicagio, saberes e conhecimentos, interesses, curiosidades. Enfim,
compreendé-las na dindmica da vida e do aprender, mas também aprender com
elas. Este material foi avaliado pelos estudantes a luz de estudos tedricos; os
estudantes também analisaram livros didaticos em relagdo aos contetidos do
curriculo e, a partir de uma concepgéo de curriculo com eixo sobre a aprendiza-
gem, puderam propor textos provocativos a respeito de topicos relacionados ao
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curriculo, para serem postados na biblioteca. Os textos sdo tanto verbais escri-
tos, quanto multimidiaticos. "

3) O terceiro tempo € entdo o das atividades de Extensdo, que prevé o
suporte tedrico-metodoldgico as professoras e aos professores de Ensino Fun-
damental envolvidos no projeto, em consonancia com a idéia de formagio con-
tinuada, em servigo. A equipe de pesquisadores e bolsistas do projeto néo
trabalha diretamente com as criangas em sala de aula, a ndo ser quando da
comunicago no ambiente virtual, momento em que acompanham as professo-
ras no suporte a interag@o; ou nos eventos programados para apresentac@o e
discussdo conjunta de trabalhos, na forma de workshops. O grupo (professoras
e sempre pelo menos um membro da equipe do projeto'®) se reiine semanalmente
pararealizar estudos de carater tedrico-metodoldgico, a partir do que os partici-
pantes analisam e avaliam conjuntamente os proprios relatos sobre suas ativi-
dades em sala de aula e as relagdes professor-aluno; concomitantemente apren-
dem a utilizar as ferramentas disponibilizadas também as criangas. O objetivo é
que as professoras possam, cooperativamente, nao apenas propor, mas também
amparar mudangas e inovagdes na dindmica das praticas pedagogicas, de modo
que, em sala de aula, invistamna disponibilizagdo — emregime de coexisténcia —
de muiltiplas tecnologias e de sua exploragdo inventiva por parte das criangas,
colocando a grade curricular a servigo da metodologia ativa com eixo sobre a
aprendizagem, a partir de uma relagio de reciprocidade entre os integrantes do
grupo, e sobre o conhecimento atravessado pela produgio coletiva de sentidos.
Neste escopo, as tecnologias do virtual e o proprio editor de simulagéo serdo
apenas parte do conjunto de op¢des a serem colocadas a disposi¢do de uma
metodologia ativa e criativa (e essencialmente ética) de aprendizagemna sala de
aula’®.

Um pouco sobre a cidade viva como espago
de acontecimento-invenc¢io

Sendo este um projeto-piloto em que um grupo heterogéneo (pesquisado-
res, bolsistas, alguns grupos de estudantes do Ensino Superior, professores e
criangas) encontram-se envolvidos na invengio conjunta de caminhos possi-
veis, a0 mesmo tempo comuns e marcados pela diferenga, um dos efeitos foi o de
avangar qual rizoma'’, espalhando-se e transbordando a sala de aula, acabando
por demandar o envolvimento da comunidade: conquistar a confianga e a
anuéncia de pais, diregdo de escola e Secretaria Municipal de Educagio, foram
alguns dos desdobramentos, obedecendo a tempos e vinculagdes diferentes.

Nummovimentocomplexo (e ndo-linear), as decisdes em cadeia, do prefeito,
da secretaria de Educag8o, das diretoras das escolas, mas principalmente das
professoras das turmas e dos professores do laboratério de informatica, de
participarem e de se comprometerem com o projeto, criaram, por sua vez, como
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efeito, do ponto de vista da agdo em sala de aula, inicialmente uma espécie de
“vazio” — uma espécie de espago liso'®, em que nada esta dado, onde tudo é
possivel, um tudo que causa inseguranga: “o que fazer? Como fazer? Com que
objetivo?” sdo algumas das questdes que se colocam. Nas palavras de Gilles
Deleuze e Félix Guattari, é como se disséssemos: a ‘terra’ ainda ndo estd arada,
sulcada, demarcada, ndo ha de antemdo objetos. Um vazio e um liso que
precisam ser povoados, enrugados, estriados com sulcos, demarcagdes, obje-
tos, percursos, os quais precisam ser inventados. Se o curriculo na escola, o
programa a ser ‘dado’, as praticas pedagogicas usadas para fazer isso, podem
ser entendidos como um espago demarcado, estriado a priori, quando tudo
isso for considerado passivel de ser mudado, fica esse vazio, esse liso a percor-
rer, marcar, povoar.

Trago, a titulo de exemplo, excertos de um texto escrito por uma das profes-
soras, Marlise Antoni'®, e que foi ao ar como parte de seu relatério, cujo titulo é

’

“Tudo comegou assim...”:

[...] Iniciaram-se as reuniées coordenadas pelo professor Marcio que foi a
ponte entre a UFRGS e nos professores. Estudos, questionamentos, forcas
Jforam surgindo e eu juntamente com a minha turma procurando alternativas,
caminhos, tentando criar situagées de aprendizagem. O projeto foi avangando,
fomos aprendendo e juntos fomos descobrindo que tinha alternativas e a
indisciplina comegou a deixar lugar para o interesse, a pesquisa, a alegria, a
cumplicidade entre os alunos, ninguém queria faltar as quartas-feiras dia da
informatica. O desafio gera expectativas e angustias em relagdo ao resultado
final, mas ao mesmo tempo é muito agradavel e gratificante. Durante este
periodo me senti muito desafiada e conseqiientemente insegura, mas no mo-
mento em que as dificuldades iam sendo superadas me sentia aliviada e mais
segura. [...] este projeto abriu caminhos para a construgdo e produgdo de
conhecimentos, tendo o professor um papel muito importante a desempenhar
nesse processo, repensando sobre a sua teoria, e sua postura [...] .

Uma mudanga paradigmatica sempre desloca, no tempo/espago, o foco de
uma perspectiva para outra. Propor a aprendizagem enquanto acontecimento
(Deleuze), € agenciar tempo/espago para que possa se deixar atravessar também
pelas afec¢des, que alunos e professores (e demais envolvidos) possam se
deixar também levar por linhas de criagdo-invengio, desterritorializando num
momento, para, em outro, retornar sobre novos territorios; € levar em conta, ao
mesmotempo,a dor e a alegria de for¢ar o pensamento (e a agéo) em intensidade,
dobrando-o sobre si, sobre o outro, por novas sendas. E ousar produzir senti-
dos, outros sentidos — némades, ndo-fixos —, assumir posigdes (fugazes, € cer-
to) de interpretag@o, forgando a fung@o-autor. E trabalhar ao mesmo tempo sobre
planos de composigdo (est)ética, planos de referéncia cientifica e planos de
construg@o conceitual, numa relag@o de reciprocidade, acolhendo a diferenga na
construgdo conjunta de saberes/conhecimento.
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Tensionar o dispositivo escolar a uma mudanga de perspectiva, para passar
a assumir a aprendizagem enquanto acontecimento®™, ndo deixa de impor al-
guns sérios desafios, na medida em que tal passagem precisa se fazer inserida
no interior dos ja considerados dispositivos de regulagdo e normatizagdo, em
meio a opinides e crengas e “leis” do senso comum, da palavra de ordem — e isso,
tanto no que se refere ao ambito da agdo institucional, quanto no que concerne
ao uso discursivo da linguagem [que, ao fim e ao cabo, ndo deixa de ser um tipo
de agdo (discursiva) também instituida/institucional]. Desse modo, todo o movi-
mento de mudanga estd, o tempo todo e irremediavelmente, sujeito as armadi-
lhas dos processos de captura parafrasticos-identificatorios caracteristicos dos
dispositivos institucionais e discursivos em funcionamento.

O processo de mudanga €, por isso mesmo, lento, exigindo consisténcia
tedrica e vigilancia metodologica, da parte do grupo de professores, o que s6
pode ser obtido a custa de dedicagdo e de estudo compartilhado, fazendo traba-
lhar, pelos processos de dispersdo (mais ou menos conscientes) os desloca-
mentos de perspectiva, uma vez que concordamos de que nio ha, no interior de
qualquer dispositivo, institucional ou discursivo, uma identificagdo plenamente
bem sucedida; mas, reciprocamente, ndo ha um diferir absoluto, dado de uma
vez para sempre, o diferir so se fazendo na duragéo, ao mesmo tempo, e pela
mesma relagdo ao que ja é.

As cidades virtuais ~ estando propostas no ambito das tecnologias digitais
(mas n3o excluindo cidades com materiais e suportes convencionais concretos)
— supdem uma produgio coletiva de sentidos, levando a uma construgio nego-
ciada e cooperativa de significados estaveis (conceituais), em tempo real, tanto
sincrono quanto assincrono, pelos varios grupos de criangas e suas professo-
ras, em uma relagio de reciprocidade. E, portanto, de se esperar que precisem
discutir regras de construg@o, desde a defini¢éo do terreno, a aprovagéo de um
plano diretor em fung&o do proprio terreno, a distribuigio de lotes para a cons-
trugdo de casas e prédios, até a definigdo de uma legislagdo de preservagdo
ambiental, envolvendo a organizag@o social, politica e juridica da cidade, a me-
mdria cultural-histdrica, a posi¢do econdmico-geografica relativa (na regido, no
pais e no plano mundial) e o estabelecimento de contratos sociais coordenando
as relagdes de sociabilidade entre os cidaddos, ou seja, entre elas (as proprias
criangas).

Essas combinagdes, definigdes e determinagdes conjuntas requerem uma
organizagdo cooperativa, que pode se realizar em dois niveis: (i) na sala de aula,
presencialmente, entre os alunos de uma mesma turma, o que ja vem sendo feito;
(ii) no ambiente virtual, pela via da interagdo no forchat usando a plataforma
AVENCCAZ | entre as turmas, o que comega a ser implementado. As discussdes
e combinagdes podem contar (e contam sempre) com a participagdo das profes-
soras e dos professores, como mais uma voz a contribuir para as negociagdes e
os acertos de conjunto.
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A busca de informagdes e de outros elementos para subsidiar as constru-
¢oes nos variados niveis de interesse das criangas (da infraestrutura urbana, da
estrutura organizacional propriamente dita e suas relagdes com o ambiente natu-
ral-social, urbano-rural, histdrico-cultural...) ja vem sendo dinamizada nas mais
diversas modalidades. De qualquer maneira, e em que pesem as limitagdes do
proprio projeto (ainda em fase de constru¢#o), as criangas ja comegam a partici-
par ativamente, junto com as professoras, na defini¢do das diferentes possibili-
dades de busca — visitas, saidas a campo, entrevistas com pessoas da familia, do
bairro e da vida publica na cidade, pesquisa em fontes documentais, videos,
filmes, musicas, biblioteca virtual.

Os registros seguem ao sabor da criatividade das criangas, especialmente
na forma de apontamentos em blocos de notas, fotografias e colegdo de frag-
mentos de materiais, ou exposi¢@o de objetos e reliquias.

A produgdo das criangas com base nos resultados das buscas pode se
expressar pela via das diferentes tecnologias convencionais e/ou digitais dispo-
niveis, através de inimeros e variados modos?: modos de composigdo num
plano de expressio artistica; ou mediante descri¢ées e narrativas erigidas so-
bre um plano de referéncia determinado, nos moldes dos relatérios técnico-
cientificos, implicando discussdo de resultados; ou ainda, num plano de
imanéncia do pensamento, pelo exercicio de construgdo conceitual com desdo-
bramentos sobre os modos de existéncia enquanto balizados por uma est(ética)
de cuidado com a vida, sem maiores incentivos e apelos a uma ordem transcen-
dente superior ou a outros vinculos de natureza heterondmica.

Um efeito esperado ¢é a produgdo de autoria, tensionada na confecgdo de
textos, ndo apenas verbais escritos, mas multimididticos: produgdo de pdgi-
nas-web suportadas pela plataforma AVENCCA e postadas na biblioteca virtual
que, assim alimentada, devera crescer como um organismo vivo em fungéo da
contribui¢o dos seus associados. Mas, para além do suporte eletronico, e mais
que isso, a produgdo autoral pode e deve se expressar simultaneamente pela via
também de outros suportes — maquetes com miscelanea de materiais trazidos
pelas proprias criangas, blocos de construgio, mapas, desenhos, pinturas, es-
culturas (gesso e argila), dobraduras, jornal escrito ou falado, apresentagdes
expositivas ao vivo, demonstra¢des de experimentos, sons musicais, poemas,
dramatizag¢des. Enfim, o que a imaginagio sugerir. E tudo isso, mesmo quando ja
estiver disponivel o sistema de programagao modular para editar por simulagio
a cidade digital (o que ainda n3o € o caso), uma vez que tal cidade ira exigir a
construgdo correspondente de conhecimento especifico, bem como a
potencializa¢do de outros saberes.
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Um pouco das nossas motivagoes tedricas

O projeto, na confecgdo, teve sua referéncia tedrica articulada a trés eixos
preponderantes: (a) aos autores da complexidade, entre eles o epistemodlogo
Jean Piaget; (b) a filosofia da linguagem tal como proposta pelo estudioso de
literatura e linguagem Mikhail Bakhtin; e (c) a filosofia da diferen¢a, em Deleuze
e Guattari. Em especial, hoje, busco nos tiltimos autores a inspiragdo maior, para
caracterizar as experimentagdes em andamento, no que sou ajudada, em alguns
momentos, pela Analise do Discurso francesa de Pécheux.

Concentrando o foco sobre a idéia de cidade, vemo-la, de um lado (e na
esteira de Deleuze e Guattari®*), como uma mistura de corpos e vividos,
encharcados de afecgdes e percepgdes, e, a0 mesmo tempo, refém do senso
comum - crengas, opinides e clichés e “leis” que naturalizam o vivido; e refém de
informagdes encapsuladas genéricas, fragmentadas e descontextualizadas, abrin-
do caminho para fazer funcionar, pela via do habito e dos modelos de recognicdo,
os inimeros dispositivos de disciplinamento, controle e reprodugio: palavras
de ordem geradas a partir dos conteudos da grade curricular, e também os de-
mais dispositivos escolares e socioculturais ativados.

Como um de muitos exemplos que nos atravessam o tempo todo em nosso
cotidiano (escolar, mas também familiar), trago um pequeno texto de um aluno,
sobre o “meio ambiente”, no qual podemos nos reconhecer com facilidade, e
que traz claramente as marcas dos dispositivos de regulagio e de normatizagao,
mediante as formulagdes (palavras de ordem) de proibigdes:

Meio ambiente,
R X . 24
ndo deixar agua parada, para ndo criar mosquito da dengue*.

Vejamos outro texto com as mesmas marcas de impessoalidade (uso do
infinitivo), palavras de ordem, normativas, e com um tipico sentido de interdi-
¢do, tdo comum em nosso cotidiano. Ademais, o flagrante descompasso entre
titulo e texto pde, por si, em evidéncia a incompreensdo oriunda da relagdo
heteronomica/autoritaria entre as partes:

O transito.
Nao pode ter briga no recreio. Ndo pode empurrar na fila. Nao pode jogar lixo
no chao®.

Mas de outro lado, esta mesma caracteristica de mistura de corpos e vividos
aponta para a cidade como um catalisador em potencial dos modos de ser-
sentir, de conhecer, de conceber-fabricar, abrindo para as possibilidades do
pensamento como heterogénese; nesse sentido, viver-sentir-conhecer-fabricar
a cidade estaria produzindo, ja como um efeito (provisério) do projeto, linhas de
subjetividade abertas a hibridagdo fazendo deslizar de sensagdes, para relagdes
e variagdes conceituais, ou vice-versa.
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A titulo de comparagdo com os exemplos anteriores, e de ilustragdo desses
processos de expressdo que acabam por se atualizar simultaneamente sobre
mais de um plano de suporte ao pensamento, a partir de sucessivos desloca-
mentos, trazemos parte do projeto do aluno Douglas Luiz Weber (9 anos), da
Escola Benno Breunig que, ao relatar um “Trabalho sobre a Agua”, colocou no
ar o seguinte texto, com visivel marca e estilo autoral:

Trabalho sobre a Agua

A minha maquete foi elaborada através da agua. Porque eu escutei muitas
histérias dos meus avos, que era muito dificil mover maquinas naquele tempo.
Eles sempre me contavam que tudo ele faziam através da agua. Por isso resolvi
mostrar minha maquete mais ou menos no tempo dos meus avos. Eu fiz um
moinho que se movimentava através da agua, que gerava energia elétrica para
as pequenas propriedades e movia moinhos na fabricagdo de farinhas, e toca-
va algumas mas cerrarias que beneficiavam tabuas para a construgdo de
casas.

Sua maquete pode-se dizer que € uma verdadeira invengio sobre um plano
de composi¢ao, mas recortado, também, por um plano de referéncia, produzindo,
dentre outras, variaveis importantes para constru¢do de conhecimento em fisica
e em histdria/antropologia. Ja o texto apresenta um interessante trabalho de
interpretagdo, que se compde com a descri¢do/explicagdo do invento. Pode-se
dizer que estdo presentes também marcas de afectos e perceptos, compondo
sensagdes que, como leitores, podemos capturar nos sentidos de amor as histo-
rias de vida da familia; ha ainda marcas do estabelecimento de relagdes objetivas
dando conta de um pequeno eco-sistema que inclui o aspecto cultural, além da
construgdo de uma concepgio que introduz o fempo no conceito de cidade.

Mais do que a tematica “Cidade”, selecionada do curriculo para 3* séries, a
propria Cidade vivida age como uma espécie de ponto intensivo, momentaneo
e fugaz, podendo abrir a captura, sempre provisoria, de forgas e fluxos, duragées
e velocidades, formas e limites — corporais, em movimento, misturados. E pela
intensidade que ¢ dado potencializar efeitos de sentido — incorporais — os
quais, pela via do acolhimento, no projeto, e do compartilhamento, no coletivo,
devem encontrar condigdes de passagem para o nivel da expressdo.

Supde-se, neste caso, uma emergéncia de processos de subjetivagdo muito
particulares, incitando a um transbordamento do sentido-pensamento, consti-
tuido no encontro com a cidade, verdadeiro acontecimento em busca de expres-
sdo, mas instigando também a interpretagdo pelo retorno sobre si com tomada
de posigao, e a explicagdo, adensada por processos de objetivagdo do pensa-
mento.

A cidade pode ser definida como coexisténcia: coexiste com a casa, 0 corpo,
o micro e 0 macrocosmo. E se ¢ feita de afecgdes e percepgdes, mesmo que um
tanto desordenadas, ela também ¢ tentativamente regulada, disciplinada,
normatizada, controlada pelas opinides, pelas palavras de ordem, pelos disposi-
tivos reguladores, normativos.

229



E preciso que a cidade seja problematizada na instancia do coletivo, desa-
fiando o grupo ao tragado de planos, planos que entdo, de um lado, poderéo
constituir a condig¢do de passagem de percepgdes e afeccdes subjetivas e
indiscerniveis no nivel de expressdo do pensamento; mas também, de outro
lado, planos produzindo, a um s6 e mesmo tempo, linhas de fuga®, com novas
possibilidades de territorializa¢do, desafiando as linhas duras e sedimentadas
no interior dos dispositivos em jogo. Planos multiplos que, tendo a cidade como
suporte, poderdo dar sustentagdo a experimentagées levadas a efeito pelas
criangas e suas professoras, desdobradas em, pelo menos, trés aspectos. Tais
planos propiciam (embora de maneira ainda muito timida e incipiente) a: a) sen-
sagoes (na Otica da arte); b) relagdes (na 6tica do estudo cientifico); c) coorde-
nagdes e distingdes (na perspectiva de uma reflexdo mais filosofica), enquanto
efeitos de sentido objetivados. Sdo experimentagdes que pudemos identificar
como sendo de ordem estético-sensivel, caracteristicas da arte, incitando o sen-
tir naquilo que vibra e ressoa; experimentagées de ordem funcional, proprias do
conhecer cientifico, exercitando limites, relagdes e coordenagdes; experimenta-
¢oes de ordem conceptual, catalisando a construgdo do conceito complexo,
enquanto um conjunto de variagdes de sentido, ndo separaveis umas das ou-
tras. Sentido como efeito das variagdes de contexto (e este por sua vez mistura,
sempre outra, de corpos e vividos), abrindo fendas no conceito cristalizado e
fechado, refém do senso comum, das crengas, das opinides, da informagao
encapsulada, das normatizagdes homogeneizantes.

Na continuidade, a cidade tragada em muiltiplos planos, pelo(s) grupo(s),
insinua-se crescentemente polissémica e multivocal, abrigando uma multiplicidade
de universos de sentidos: no entremeio dialégico desses universos em movi-
mento, sentidos descolam-se dos corpos e vividos, deslizando de seus univer-
sos de origem logicamente estabilizados, e fecundando-se mutuamente, engen-
drando os prdprios planos sobre os quais se organizam as experimentagdes.

E entdo, de cada vez, em cada “pequeno lugar de encontro”™? entre univer-
sos de sentido originariamente estabilizados, em que sentidos se confrontam ou
se entrelagam, que a mim parece que emerge um minimo espago intervalar entre
um sentido, e outro, e mais outro: um minimo espago abrindo uma espera no
tempo, diminuta bifurca¢do em forma de rizoma, que produz uma escolha.

E com estes frageis hiatos bifurcantes, “devires minoritarios” - esperas no
tempo produzindo escolhas, delicadas criagdes, erigidas sobre planos de co-
nhecimento referencial, construgdo conceitual e/ou composigdo estética —,
que podemos contar para fender o circulo fechado das opinides e das palavras
de ordem, dos dispositivos a servigo da recogni¢do, da regulagio, do controle,
em que pese sabermos que, mesmo entdo, nesses hiatos, uma bifurcagdo pode
escolher justamente o sentido do senso comum.

De maneira que néo ha trégua, quando se trata, nestas diminutas, mas mul-
tiplas esperas no tempo, de explorar — na dtica de uma (est)ética de cuidado
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com o sentido de cuidado com a vida — o devir minoritdrio, a produgdo de
escolhas.

Ng.tas

1. Projeto CIVITAS — Cidades Virtuais: Tecnologias para Aprendizagem e Simulagio,
apoiado pelo Cnpq, processo n® 55.1639/01- 6. A equipe de pesquisadores responsa-
vel pelo projeto, sob minha coordenagio, € composta por Dra. Rosa Maria Vicari
(consultora), Dra. Carime R. Elias; Mestres Magali Longhi, Marcio Martins; douto-
randos Leandro M. Andrade, Evandro Alves; os bolsistas e voluntarios atuaisMarcelo
Laserra, Michelle Freimuller, Felipe Drago, Helena Xavier, José Francisco Annonni,
Leandro Gallina, Diego Gongalves Rodrigues; Andrei Thomaz, Lucas Guimarées,
Gustavo Sander Costa, André Lapolli. Este texto é uma versdo revista e modificada do
texto apresentadona ABRAPSO (PUCRS, 2003), na mesa redonda “Tecnologias digi-
tais e modos de subjetivagdo” coordenada por Cleci Maraschin e composta por André
Parente, Pedrinho A. Guareschi e por mim.

2. Governo, no sentido amplo de técnicas e procedimentos destinados a dirigir a conduta
dos homens (Foucault, 2000). Diz Foucault (2000), a respeito da educag@o, por exem-
plo: “Sabe-se que a educagéo, embora seja, de direito, o instrumento gragas ao qual todo
o individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de
discurso, segue, em sua distribuigio, no que permite e no que impede, as linhas que
estio marcadas pela distancia, pelas oposi¢des e lutas sociais. Todo sistema de educa-
¢30 ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagéo dos discursos,com
os saberes e os poderes que eles trazem consigo” (p. 43).

w

. “No interior de seus limites, cada disciplina reconhece proposi¢des verdadeiras e
falsas; mas elarepele para fora de suas margens, toda uma teratologia do saber. [ ...] uma
proposi¢do deve preencher exigéncias complexas e pesadas para poder pertencer ao
conjunto de umadisciplina. [...] uma disciplina se define por um dominio de objetos,
um conjunto de métodos, um corpus de proposi¢des consideradas verdadeiras, um
jogo de regras e defini¢des, de técnicas e de instrumentos: tudo isto constitui uma
espécie de sistema anonimo [...]” (Foucault, 2000, p. 30-34).

4. Para Edson Passetti (2002) € a participagdo continua que da sentido ao controle
continuo. Para ele, vivemos numa sociedade de controle que se afirma, antes de tudo,
como sociedade de difusdo de direitos e que encontrou no multiculturalismo a sua
Jorma mais atroz. Veio dar direitos a todos num momento em que o corpo deixou de ser
parte conjugada da maquina energética. O direito ndo é mais acesso, mas condi¢do
para a continuidade dos suditos reinventores de soberanias desterretorializantes. Sdo
convocados pelos fluxos produtivos eletrénicos que ndo requerem mais o corpo intei-
ro, mas apenas a inteligéncia (p.136). Esse topico levanta, para nés, uma questdo
bastante delicada: a de pensar o quanto as politicas de inclusdo tio demandadas no
campo do social, e principalmente no da Educagdo — e das tecnologias na Educagéo —,
podem estar constituindo tio simplesmente estratégias de cadastramento institucional
do cidaddo, de normatizagio de sua existéncia e, mais crucial, de administra¢do e de
controle de sua vida, das tomadas de decis@o que regem as suas proprias agdes e, em
especial, suas idéias. Foucault (2000) diz, a certa altura, em A ordem do discurso:
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“Creio que existe um terceiro grupo de procedimentos que permitem o controle dos
discursos. Desta vez, ndo se trata de dominar os poderes que eles tém, nem de conjurar
os acasos de sua apari¢do; trata-se de determinar as condi¢des de seu funcionamento,
de impor aos individuos que os pronunciam certo numero de regras e assim nao permi-
tir que todo mundo tenha acesso a eles [...] Ninguém entrara na ordem do discurso se
ndo satisfizer a certas exigéncias ou se néo for, de inicio qualificado para fazé-lo. Mais
precisamente: nem todas as regides do discurso sdo igualmente abertas e penetraveis;
algumas sdo altamente proibidas [...] outras parecem quase abertas a todos [...] (p. 36-
7).

5. Para Piaget (1973), por exemplo, as relagdes com o outro podem ser de heteronomia
(quando a relag@o ¢é hierarquica e autoritaria) ou de autonomia (quando a relagio é de
reciprocidade e de respeito mutuo). Neste ltimo caso, embora se tenha um sujeito
sujeitado a normas, a autonomia esta relacionada — a partir da compreensio dessa
mesma norma pelo sujeito a ela sujeitado — a possibilidade de invengao, de escolha, de
tomadas de decisdo, mesmo quando limitadas, com base em avaliagdes (parciais) de
contexto. Estas levam em conta as (imaginadas) posigdes relativas e valoradas de
outros sujeitos no referido contexto, bem como coordenam os varios e variaveis pontos
de vista implicados e valorados nas posi¢des relativas, provocando deslocamentos de
perspectiva compativeis com dito contexto em avaliagdo. Nesse autor, a énfase €
colocada nas possibilidades de ag@o e reflex@o dos sujeitos individuais e das relagdes
entre eles, independentemente da tomada de consciéncia dos mesmos em relagio a este
funcionamento sociocognitivo ou das coergdes/intencionalidades em jogo na estrutura
macropolitica, o que tem sido bastante criticado por estudiosos de perspectivas ditas
criticas. Ha outros exemplos que poderiamos trazer, como o que diz respeito a no¢do
em Paulo Freire e a teoria da libertag3o, entre outros.

6.Eem especial a esta tltima pergunta que desejamos reagir, ao longo deste artigo, como
objetivo maior.

7. E aqui me refiro a dispositivo de controle no duplo sentido de: a) de impossibilidade de
gerenciar e controlar as interpretagdes a que estdo afetas o meu discurso, sobre a
proposta de formagéo continuada em processo de relato; b) a de impossibilidade de
gerenciar e controlar interpretagdes a que estdo afetas quaisquer discursos em quais-
quer instancias (e ai se inclui, obviamente, toda a produgdo discursiva escolar),
fragilizando e diluindo uma hipédtese forte do construto tedrico “dispositivo ou regime
de controle”.

8. Pécheux, voltado as questdes relacionadas as técnicas, as praticas, as ferramentas,
visava, segundo Paul Henri (1990), a uma transformag&o da pratica nas Ciéncias Sociais
(década de sessenta), defendendo que praticas cientificas necessitam de instrumentos;
e que, estando as Ciéncias Sociais estreitamente vinculadas as ideologias e a pratica
politica, o seu instrumento privilegiado seria o discurso. Na construgio de sua teoria
apoiou-se em trés eixos principais — a histdria na perspectiva do materialismo histori-
co, a linguistica nas perspectivas saussuriana e do distribucionalismo harrisiano, e a
psicanalise na Otica particular lacaniana —, tendo como interlocutores privilegiados
Althusser, Foucault, Saussure, Lacan e Derrida. Pécheux, como nos conta ainda Henri,
problematiza, no discurso, as relagdes entre a linguagem e a ideologia, colocando-se
entre o que podemos chamar, genericamente, de um “sujeitoda linguagem”, sempre ‘ja-
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sujeito’ na ordem do signo, e um “sujeito da ideologia”, a qual ndo tem exterior (a ela),
na formulagao de Althusser: “parafazer isso, ele so tinha a sua disposi¢do a indica¢do
Jormulada por Althusser, sobre o paralelo entre a evidéncia da transparéncia da
linguagem e o ‘efeito ideologico elementar’, a evidéncia segundo a qual somos sujei-
tos. Althusser estabeleceu o paralelo sem definir a ligagdo” (Henri, 1990, p. 34), nicho
problematico que foi onde se situou Pécheux.

9. Conceitos, termos, expressoes, que referimos anteriormente - como os de autonomia,
sujeito, criatividade, participagdo coletiva,informaticaeducativa, tecnologias digitais,
formagao continuada, comunicagdo a distancia , ou entdo “certo e errado”, “entramos
nasociedade do conhecimento” — que mudam de sentido, ou que agregam conotagdes
diversas, dependendo da perspectiva de onde se fala, sdo alguns exemplos de objetos e

acontecimentos que povoam esses espagos intermediarios.

10. Retomo, aqui, a descrigdo que fazemos em Axt e Elias (2003), a partir de Deleuze
(1998): este dira que todos os corpos (materiais, bioldgicos, sociais, simbdlicos, etc)
e os estados de coisas que lhes sdo correspondentes enquanto determinados pelas
misturas entre os proprios corpos, sao causas ¢ efeitos uns para os outros, uns com
relag@o aos outros, mas causas e efeitos de uma natureza completamente diferente
deles mesmos: causas e efeitos que sdo de natureza incorporal, atributos; neste
sentido, sdo acontecimentos, coextensivos ao devir, sendo este, por sua vez,
coextensivo a linguagem.

11. Encontram-se em desenvolvimento, os seguintes modulos: MAPPA (editor de terre-
nos); EDITTORE (editor de objetos); CITTA (gerenciador dacidade); MAGA VITTA
(agenteinteligente de interface). Essaatividade foi apoiada especialmente pela mestre
Magali Longhi.

12. Esta atividade vem sendo apoiada em especial pelo doutorando Evandro Alves e os
colaboradores Andrei Thomaz e Michelle Freimuller.

13. O Laboratdrio de Estudos em Linguagem Interagdo e Cognigao, sob minha coordena-
¢do, esta situado na Faculdade de Educagio, Programa de Pds-Graduagio em Educa-
¢do, onde desenvolve suas pesquisas. O LELIC também estd integrado ao Centro
Interdisciplinar de Tecnologias na Educag@o, Programa de Pés-Graduagdo em
Informatica na Educagdo (www.lelic.ufrgs.br, site em constru¢do). Com relagéo a
disciplina, no curso de graduag@o em Pedagogia, a professora responsavel pela mes-
ma, no periodo 2003-2004, foi a Dra. Carime Rossi Elias, pesquisadora do LELIC.

14. Ver www lelic.ufrgs.br/x-teca/

15. Esta atividade vem sendo especialmente apoiada pelo doutorando Marcio Martins.
16. Esta metodologia serd narrada oportunamente em outro texto.

17. Deleuze e Guattari (1997b).

18. Deleuze e Guattari (1997b).

19. Os nomes apresentados no texto sio reais e fazem parte da politica de publicizagdo
das produgdes de autoria dos envolvidos no projeto. Tais produgdes ja foram apre-
sentadas publicamente pelos proprios autores, em outras ocasides. Pelas mesmas
razdes, os textos ndo sofrem qualquer tipo de corregao.

20. Axt e Elias (2003).
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21. A plataforma AVENCCA, desenvolvida no LELIC,consiste num arcabougo tecnoldgico
composto de diferentes funcionalidades — ferramentas de interagdo e comunicagéo a
distancia, banco de dados para cadastros, disponibilizagdo de materiais diversos para
estudo e consulta, bem como para registros das interagdes e dos trabalhos na forma
de produgdes textuais/multimidiaticas dos participantes —, cujo propdsito € apoiar a
interagdo em/de comunidades virtuais de aprendizagem.

22. Deleuze e Guattari (1997¢) propdem trés modos de pensamento — o da arte, o da
filosofia e o da ciéncia—, que se erigemrespectivamente sobre planos de composi¢ao
estética, planos de imanéncia do pensamento e planos de referénciado conhecimento.

23. A partir de Deleuze e Guattari (1997a; 1997b); e Deleuze (1996; 1998).
24. Os textos permanecem fiel ao original, sem corregdes.

25. A comparagio desses escritos com o texto que segue mais adiante nos da bem a
dimensio do quanto a interdi¢do € capaz de sufocar qualquer possibilidade de inven-
¢ao.

26. Deleuze (1997a) dira que a autonomia esta conectada aos devires minoritarios, como
devir potencial, por se desviar do modelo majoritario. O modelo majoritario é sempre
tomado como sistemas homogéneos e constantes, enfim, modelo padrio, estavel,
sem devir. Para o autor, existem devires minoritarios, concretos, que s6 valem como
detonadores de movimentos, como criag@o, pela variagdo continua. E a variagio
continua que constitui o devir minoritario de todo o mundo (como figura universal da
consciéncia), denominado de autonomia (p. 52-53). Segundo o autor, ndo ha possibi-
lidade de ‘controle’, pelo sujeito, dessa situagao — ha, sim, a abertura para deixar-se
levar pelos devires, deixar-se atravessar pelas afec¢des, pelas intensidades, fugindo
assim, por essa via, aos regimes disciplinares e de controle, aos regimes das palavras
de ordem.

27. Cf. Axt (1998).
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SOARES, Magda. Alfabetizacdo e letramento. Sio Paulo:
Contexto, 2003.

Uma releitura sobre
alfabetizacao e letramento

Claudia Gewehr Pinheiro e Patricia Moura Pinho

Magda Soares, professora da UFMG e pesquisadora do Centro de Alfabeti-
zagdo, Leitura e Escrita (CEALE), autora de numerosos livros na area do ensino
de lingua matema, ao compilar alguns de seus mais importantes e referenciados
artigos, nos convida a rememorar as discussdes sobre alfabetizagao e letramento
—através de um olhar atual e ressignificado. Nesse livro, traz experiéncia depois
de alguns anos de intensa pesquisa e produgio sobre o tema, enriquecida por
outros estudiosos na area, os quais ela cita e referencia em sua obra.

O convite nos instiga ja a partir da capa: uma letra A sendo tecida por duas
agulhas de tricé que se entrecruzam, logo abaixo do titulo Alfabetizagdo e
letramento. Isso nos remete a idéia de que esses dois processos, embora distin-
tos, segundo a autora, s@o indissociados e podem ocorrer simultaneamente. De
modo geral, podemos dizer que esta é uma das grandes contribui¢des as discus-
soes que se centram nas questdes que ela mesma discute em outros textos:
Letrar alfabetizando? Ou alfabetizar letrando? (Soares, 2004").

A obra constitui-se de textos ja publicados, que agora se apresentam
“recolocados” em duplo sentido: tanto em relag&o ao seu suporte — periodicos
e situagdes de interagao oral, palestras e seminarios — como em relag@o a forma
de serem vistos (ou melhor, lidos). Na apresenta¢do do livro, Magda Soares
informa que o mesmo “propde releituras de artigos sobre os temas alfabetizagio
e letramento publicados ao longo de um periodo de treze anos - de 1985 a 1998”
(p. 7). A autora pretende, ao publicar novamente seus textos, acrescentar as



contribui¢des de seus alunos, colegas do espago académico e professoras
alfabetizadoras, a fim de rediscutir as tematicas em questio, a partir de outras
VOZES € em outros espagos e tempos.

Em sua caminhada como autora e pesquisadora, Magda Soares observa
que, apos treze anos da publicagdo dos textos que compdem a obra, as proble-
maticas que envolvem a alfabetizagdo continuam sendo discutidas e abordadas
em diversas instincias (congressos, seminarios, conferéncias) bem como vém
sendo alvo de pesquisas e reportagens. Em virtude disso, a autora compreende
que, embora tais textos tenham sido publicados inicialmente como artigos em
periddicos, tendo um carater efémero e transitorio, as tematicas neles abordadas
se fazem atuais. Nesse sentido, ela discute a questdo das categorias de estar e
ser, entendendo que “artigos sdo, fundamentalmente, da categoria do estar,
livros sdo, fundamentalmente, da categoria do ser” (p. 7).

Magda Soares encaminha a organizag@o de sua obra em trés partes, abor-
dando inicialmente as Concepgdes de alfabetizagio e letramento, enfatizando
em seguida as questdes Praticas referentes a essas tematicas e finalizando com
Articulando concepgdes e praticas.

E interessante destacar a preocupacdo da autora em assinalar que os artigos
apresentam estilos textuais® diferenciados, pois se mantém as caracteristicas do
género textual como fora publicado no seu suporte original, seja ele periddico
ou conferéncia.

Podemos observar que a autora marca sua releitura de duas maneiras. A
primeira, através de um pequeno texto situado logo abaixo do titulo do artigo,
denominado “Nota introdutdria”, onde é feita uma contextualizagio historica do
texto: suas condi¢des de produgdo e possiveis relagdes com outros textos da
obra. A segunda evidencia-se no corpo do texto — como a voz atual da autora
frente a sua produg@o original —, através de links ou “janelas de um hipertexto”
(p. 9), como se pudéssemos literalmente abrir uma janela e ver o que esta sendo
dito hoje sobre esse tema. Contudo, essa releitura geralmente limita-se a infor-
mar o ano de publicagdo de obras citadas ou do proprio texto e a dar explica¢des
e defini¢des sobre determinados termos — sem considerar os estudos atuais
sobre alfabetizagdo e letramento, principalmente aqueles marcados pelas pers-
pectivas pos-criticas.

Magda Soares realiza um trabalho perspicaz de articulagdo entre os textos
das trés partes acima citadas que, embora publicados em situagdes diferentes e
em tempos distintos, corporificam-se numa unidade tematica, correspondendo
aos titulos de cada segio.

Na primeira se¢ao, intitulada Concep¢des, a autora reiine quatro textos em
queenfatiza basicamente as defini¢des de alfabetizagdo, alfabetismo e letramento,
numa perspectiva critica, privilegiando a visio multifacetada da propria alfabe-
tizagdo inserida em contextos sociohistoricos. O primeirotexto, “Asmuitas facetas
da alfabetizagdo” (de 1985°), indica as principais perspectivas que vinham sen-
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do investigadas e estudadas sobre o processo de alfabetizagdo. Como a autora
mesmo coloca, “embora correndo o risco de uma excessiva simplifica¢do, essas
facetas sdo aqui apresentadas sob trés categorias: o conceito de alfabetizagdo,
a natureza do processo de alfabetizag¢do e os condicionantes do processo de
alfabetizagdo” (p.14). Nesse texto, também procura apontar as implicagdes edu-
cacionais dessas multiplas facetas da alfabetizagio, no que diz respeito a cria-
¢do de métodos e materiais didaticos, bem como o delineamento dos pré-requi-
sitos da alfabetizagdo em si e da formagdo do alfabetizador. Sobre a distingéo
entre os conceitos de alfabetizag@o e letramento, vale destacar que Magda ca-
racteriza o primeiro como o processo de aquisi¢@o da lingua, e o segundo como
o processo de desenvolvimento da lingua, ambos abrangendo tanto a escrita e
a leitura como a oralidade. Outras autoras, como Marzola (2001) e Trindade &
Dalla Zen (2002) compreendem o conceito de letramento além desse processo de
desenvolvimento da lingua oral e escrita, procurando investigar também os
processos culturais de constitui¢do das praticas orais e de leitura e escrita,
situando-as historicamente. De acordo com Trindade & DallaZen (2002, p. 125),
“[...] as representagdes de leitura, escrita e oralidade sdo construidas a partir de
determinadas praticas culturais e estruturas sociais e de acordo com as deman-
das/necessidades da escola, etc”.

O texto seguinte, “Lingua escrita, sociedade e cultura: relagdes, dimensdes
e perspectivas” (de 1995), discute o conceito de alfabetismo, relacionando-o
com o contexto social e cultural, buscando, entdo, os significados de alfabetismos
nas sociedades e culturas letradas. E importante destacar que a autora procura
enfatizar a complexidade da definigdo de alfabetismo que, segundo ela, “(...)
engloba um amplo leque de conhecimentos, habilidades, técnicas, valores, usos
sociais, fungdes e varia histdrica e espacialmente” (p. 30). Além disso, trabalha
com esse conceito sob duas dimensdes: a individual e a social, finalizando com
o apontamento das diversas perspectivas de analise do fendmeno alfabetismo
(historica, antropoldgica, sociologica, psicoldgica e psicolingiiistica,
sociolingiiistica, lingiiistica, discursiva, textual, literaria, educacional ou peda-
gbgica e politica).

O centro do debate do terceiro texto, ainda na primeira se¢@o, ¢ a problema-
tica da qualidade da alfabetizagdo em nossas escolas brasileiras: “Em busca da
qualidade em alfabetizagdo: embusca... de qué?” (de 1992). Na nota introdutéria,
Magda Soares faz questdo de salientar que essa discussio persiste desde que o
texto foi publicado; ou seja, passados dez anos, como ela mesma ressalta, la-
mentavelmente a qualidade do processo de alfabetizagdo continua sendo um
dos principais problemas da educagdo em nosso Pais. O tema € abordado por ela
a partir de duas perspectivas: a primeira se refere as propostas de intervengéo
para superar o problema; na segunda, a questio da qualidade é discutida sob o
enfoque da avaliagdo do processo de alfabetizagdo. Ao apontar conclusdes,
Magda Soares rompe com uma visdo fragmentada, apresentando uma percep-
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¢do global da alfabetizag@o, considerando que, para se discutir a qualidade da
alfabetizag@o, € preciso “(...) buscar, primordialmente, uma determinag&o das
propriedades, atributos, condigdes do alfabetismo que devem caracterizar a al-
fabetizag@o, ou a crianga alfabetizada” (p. 53). Além disso, ela ressalta a impor-
tancia de se considerar a diversidade emrelag@o as “(...) propriedades, atributos,
condigdes que devem constituir a alfabetiza¢do: serdo os mesmos para todos?
Serdo diferenciados segundo o contexto de cada grupo?” (p. 54).

No ultimo texto dessa seg¢do, intitulado Alfabetizagdo e cidadania (de 1996),
a autora relaciona esses termos, apontando uma aparente contradigdo através
de uma postura que nega e outra que afirma a vinculag@o entre alfabetizagio e
cidadania. Nesse sentido, Magda Soares procura estabelecer “uma relagio de
causa-conseqiiéncia entre alfabetiza¢@o e cidadania” (p. 55), denunciando que a
énfase excessiva posta na alfabetizagdo, como se essa fosse imprescindivel ao
exercicio da cidadania, pode ser um equivoco, uma vez que a conquista da
cidadania se da “na praticasocial e politica, dos movimentos de reagdo e reivin-
dicac@o das organizagdes populares” ( p. 56); ou seja, ela ndo ¢ ensinada na
escola, na alfabetizac@o. E, apesar de negar a vinculagio entre alfabetizag@o e
cidadania, a autora afirma que a alfabetizagdo € um instrumento na conquista da
cidadania. A autora denuncia ainda que muitas vezes o “alfabetizado”, aquele
que aprendeu a ler e escrever, ndo se apropriou da leitura e da escrita como bem
simbolico de uso politico, ndo se incluindo no mundo letrado. Finaliza, apontan-
do a necessidade de promover a alfabetizagio, no sentido de oportunizar o
acesso a leitura e a escrita, marcando seu significado vinculado a conquista e ao
exercicio da cidadania.

No primeiro texto da segunda se¢do, o qual ¢é intitulado “Alfabetizagio: a
(des)aprendizagem das fung¢des da escrita” (de 1988), a autora reconhece as
contribui¢des dos estudos lingiiisticos a alfabetizagio, ressaltando o conheci-
mento das caracteristicas dialetais como um fator fundamental para as analises
do processo de alfabetizag@o. Através desse texto, propde uma reflexido sobre
“o estudo e a pesquisa do desenvolvimento de habilidades textuais sob a pers-
pectiva das ‘fungdes’ atribuidas ao uso da lingua por criangas de diferentes
classes sociais” (p. 63). Segundo Magda Soares, ¢ importante conhecer o valor
e a fung@o atribuidos a escrita, numa determinada comunidade, para que se
possa compreender o significado que lhe € dado e sua implicag@o na alfabetiza-
¢do. Conforme esse texto, € possivel observar, por exemplo, que a linguagem da
escola ¢ eminentemente marcada pelo dialeto padréo, e que as criangas de clas-
ses populares trazem para a escola uma linguagem diferenciada, em que se mar-
cam fungdes distintas das escolares, diferengas dialetais e de significados atri-
buidos a linguagem. A autora conclui que criangas de classes sociais diferentes
comportam-se diferentemente em relagio ao uso da escrita, porque suas inter-
pretagdes variam conforme as interpretagdes que os grupos fazem de situagdes
de enunciag@o e das expectativas do interlocutor. Ressalta ainda que, se a partir
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dos estudos sociolingiiisticos existe a dentincia de um processo de
desaprendizagem das efetivas fung¢des da escrita, hd também um processo de
aprendizagem de uma escrita que vaide encontro a essa funcionalidade, ou seja,
a aprendizagem de uma escrita que nega o direito de dizer a propriapalavra, nega
o direito de autoria.

No texto seguinte, “Alfabetizagdo: em busca de um método?” (de 1990),
Soares atinge o calcanhar de Aquiles de muitos/as estudiosos/as e professores/
as que se colocam contrarios a idéia de método na alfabetizagdo, principalmente
por conceberem essa nog¢do vinculada aos tradicionais métodos de alfabetiza-
¢do (sintéticos e analiticos) e, também, por terem sido influenciados/as pela
tendéncia psicogenética do processo de construgio da leitura e da escrita. As-
sim, coloca em questio a perda de um método na alfabetizagio, o que ocorreu
apos a influéncia do paradigma construtivista (denominag@o que ela mesma
questiona), que desde a década de 80 vemnorteando a maior parte das praticas
de nossas alfabetizadoras. Contrapondo dois enunciados — Alfabetiza¢do. em
busca de um método e Alfabetizagdo: em busca de um método? —, sendo o
primeiro afirmativo e o segundo interrogativo, a autora coloca num dos seus
links que “(...) como conseqiiéncia da ‘mudanga de paradigma’, (...) a questdo
passou a ser o impasse entre, de um lado, a necessidade de um método de
alfabetizagdo, de outro lado, a duvida sobre a possibilidade de um método de
alfabetizag@o no quadro do novo paradigma” (p. 87). As palavras grifadas pela
propria autora, bem como o que juntas expressam — o impasse entre necessidade
e possibilidade de um método — atravessam todo o texto, até chegar ao ponto
fundamental dessa discussio: o resgate da nogdo de método na area do ensino
da lingua matema. Soares coloca método como um conjunto de a¢des sustenta-
das por determinadas hipoteses tedricas, que visam dar conta de certos objeti-
vos. Ela considera compativel essa concepgdo de método com a tendéncia
psicogenética na alfabetizag@o, principalmente quando se considera a necessi-
dade de fazer as criangas avangarem no processo de aquisigdo da leitura e da
escrita.

No ultimo texto desta segdo, Novas perspectivas do ensino da Lingua Por-
tuguesa: implicagbes para a alfabetiza¢do (de 1991), a autora tem como objeti-
vo levar o leitor a uma reflex@o sobre perspectivas para o ensino e a aprendiza-
gem da lingua escrita (alfabetizagio e letramento no ensino fundamental), atra-
vés de uma contextualizagio sociohistdrica do ensino da lingua. Magda Soares
aponta dois enfoques importantes a serem mencionados: o primeiro, a partir do
momento que as classes populares tém acesso a escolarizagio, surge uma dis-
tancia entre o discurso escolar e os discursos desses novos alunos. O segundo,
e esse € o que norteara a discussdo, aponta as novas perspectivas que vém se
propondo ao ensino de Lingua Portuguesa, perspectivas essas que trazem con-
cepgOes da Psicologia Genética e dos estudos lingiiisticos. Para a autora, essas
perspectivas vém contribuindo para a compreens@o da aquisi¢do do codigo
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escrito, quanto aos seus aspectos convencional-grafico e simbdlico, mas res-
salta a importdncia de as criangas fazerem uso, em praticas sociais discursivas,
desses conhecimentos construidos. Numa de suas releituras em links, Soares
comenta que

Este “‘uso da lingua como discurso” é, em sintese, o que se vem denominando
letramento;, o que se propde aqui é que, contemporaneamente a aprendizagem
dos sistemas alfabético e ortogrdfico, a crianga desenvolva também habilida-
des de uso desses sistemas em praticas sociais de escrita (p. 105).

Para ilustrar essas muitas facetas da aprendizagem, em Articulando con-
cepgles e praticas, como € assim intitulada a parte final do seu livro, Soares
retoma o artigo “Paulo Freire e a alfabetizag¢do: muito além de um método ' (de
1998), a fim de resgatar a indissociabilidade entre concepgdes e praticas, consi-
derando o trabalho desse autor como um dos que mais expressa essa integragao.
A autora considera uma redugdo considerar o trabalho de Freire como estrita-
mente ligado a um método de alfabetizagio de adultos. Para ela, Paulo Freire
criou uma concepgao de alfabetiza¢do inserida numa nova concepgio de educa-
¢do, “(...) uma concepgdo de educagio como prdatica da liberdade, educagio
como conscientizagdo; e disso, realmente, foi ele o inventor” (p. 119). Assim,
Soares aponta que, ao selecionar palavras geradoras que surgem de temas gera-
dores, a proposta de Freire procura abranger situagdes existenciais dos
alfabetizandos, além de enfatizar também a aprendizagem das relagdes fonema-
grafema. Segundo a autora, “(...) ¢ uma concepg¢do que pde o método a servigo
de uma certa politica e filosofia da educag@o (...)” (p. 120). Dessa forma, Freire
valeu-se de métodos de alfabetizagdo ja existentes, concebendo-os em suas
dimensdes politica e ideoldgica. Com a discussdo dos estudos de Paulo Freire,
um dos maiores pensadores da alfabetizagio e da educagdo em nosso pais, a
autora finaliza a reapresentagdo desse conjunto de artigos e conferéncias esco-
lhidos para compor o livro ora examinado, posicionando-se claramente na pers-
pectiva das teorias criticas da educag@o. Nesse sentido, a autora limita a discus-
sdo sobre cultura ao considera-la singularmente, tratando-a como algo superior,
de dominio de alguns. Consideramos que Magda Soares poderia ampliar tal
discussio, abordando as questdes atuais sobre cultura e educagéo, provocadas
pelos estudos pds-criticos, atribuindo a obra o carater inédito a que se propu-
nha. E possivel, entdo, questionar o significado de cultura, abordado pela auto-
ra, contrapondo o uso do termo no plural. Nesse sentido, Costa, Silveirae Sommer
vdo nos dizer que

Cultura transmuta-se de um conceito impregnado de distingdo, hierarquia e
elitismos segregacionistas para um outro eixo de significados em que se abre
um amplo leque de sentidos cambiantes e versateis. Cultura deixa,
gradativamente, de ser dominio exclusivo da erudi¢do, da tradigdo literdria e
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artistica, de padrées estéticos elitizados e passa a contemplar, também, o gosto
das multidées (2003, p. 36).

Em ultima analise, a estrutura apresentada no livro discute defini¢des de
alguns termos ainda desconhecidos de muitos/as educadores/as, com vistas a
dialogar, através deles, sobre suas praticas e fazendo confluir o seu exame com
dimensdes tedricas e praticas.

A obra apresenta o retorno de Magda Soares a suas produgdes anteriores,
através de sua reflexio ressignificada, e pode servir de referéncia para educado-
res e educadoras envolvidos no processo de aprendizagem da lingua materna,
em especial no seu registro escrito, seja pela sua organizagdo didatica seja pela
sua coeréncia intertextual, mas principalmente por vivenciarmos um momento
em que ¢ preciso olhar, de modo amplo, para todos esses discursos que marcam
a alfabetizac3o e o ensino da lingua como inveng¢des produzidas
sociohistoricamente.

Notas

1. Estamos nos referindo ao artigo publicado na Revista Patio (v. VII, n. 29, fev./abr.
2004): Alfabetizagdo e letramento: caminhos e descaminhos.

2. Palavras e expressdes literais da autora serdo grafadas em italico.

3. Consideramos importante indicar o ano da publicagéo original.
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Letramento: leitura da
palavra e leitura do mundo?

Maria Carolina Fortes e Mariléia Gollo de Moraes

Resultados de uma pesquisa de ambito nacional — Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (INAF), realizada pelo Instituto Paulo Montenegro — sdo
apresentados neste livro, organizado por Vera Masagéo Ribeiro, em doze arti-
gos de especialistas em educag@o e leitura. A partir de informagdes sobre habi-
lidades de leitura e escrita da populag@o brasileira entre 15 e 64 anos, os autores
discutem o tema do “letramento”, apontando para a correspondéncia entre desi-
gualdades sociais e desigualdades educacionais e para uma série de implica-
¢oes politicas e ideoldgicas na inser¢do dos sujeitos no mundo letrado.

Na Introdugo, Vera Masagio explica a metodologia dos testes aplicados
na pesquisa, ressaltando que se trata de uma nova abordagem no campo da
pesquisa sobre alfabetizago, leitura e escrita, a partir do qual se cunhou o termo
“letramento”, bem como a disting&o entre analfabeto e analfabeto funcional, e
os diferentes niveis de alfabetismo, além de comentar dados significativos como
o de que 9% da populagdo entre quinze e 64 anos encontra-se na situagio de
analfabetismo absoluto, ou o de que a maioria das pessoas classificadas como
analfabetas (54%) ndo completou nenhuma série escolar, enquanto 39% com-
pletaram de uma a trés séries.

Dividida em quatro partes, A sociedade leitora e as politicas de leitura,
Letramento e educagdo, Trajetoria de leitores (as) e Problemas da pesquisa e
da avaliagdo ", a obra inicia com o artigo “Os nimeros da cultura ”, de Marcia



Abreu, em que a autora enfatiza a superag@o da idéia corrente de que os brasilei-
ros ndo se interessam pela leitura e que t€ém baixa familiaridade com os livros:
“67% dos entrevistados dizem gostar de ler; 32% gostam muito e 35% gostam
um pouco” (p. 33). Encerra o artigo com questionamentos para além dos dados,
com a preocupagdo de “compreender a relagdo estabelecida pelos diferentes
grupos com a leitura, adentrando o dificil terreno dos sentidos atribuidos aos
textos pelos leitores” (p. 44).

No segundo artigo, “Sociedade de cultura escrita, alfabetismo e participa-
¢d0”, Luiz Percival Leme Brito centra a reflexdo no tema alfabetismo, buscando
compreender as relagdes entre a cultura escrita e a participago social. O autor
traz para a analise a fragilidade dos processos educativos escolares e nio esco-
lares, como decorréncia das formas como o conhecimento vem sendo imposto
pelo modelo de produgdo capitalista, segundo o qual os sujeitos sdo vistos
como reprodutores da sua propria desigualdade. Existira efetivamente uma rela-
¢do bem estabelecida entre ler e ser cidaddo? — pergunta-se o autor. O tanto que
as pessoas 1éem — pouco ou muito — é objetivamente resultado das estratégias
de ensino e de promogdo de leitura? Sera a pratica da leitura uma condig3o para
amelhorparticipagdo social e para a empregabilidade? (p. 49). A analise feita por
Brito leva-o a propor um desafio:

Enfim trata-se de combater os discursos que, hipoteticamente valorizando o
letramento como um bem em si, mas de fato sustentando a idéia da competi¢do
e da diferenga, legitimam mecanismos sociais excludentes e a ideologia da
competi¢cdo.Em oposicdo a essa perspectiva, ha que se reconhecer que as
formas de letramento na sociedade de classes tém uma claradimensdo politica,
ndo admitindo nenhuma versdo puramente técnica (p. 63).

O terceiro artigo, intitulado: “Politicas de promog&o da leitura”, de Elizabeth
D’Angelo Serra, comega com uma reivindicagio: “N&o podemos mais permitir
que a alfabetizagdo de qualquer brasileiro esteja separada das condigdes neces-
sarias para a sua manutengio: a garantia do acesso aos materiais escritos” (p.
66). A autora chama a ateng&o para os dados do INAF, os quais revelaram que a
maioria das pessoas ndo freqiienta bibliotecas e, no entanto, gostam de ler,
independente de classe social e nivel de alfabetismo. Segundo a autora, a pes-
quisa revela que a idéia de biblioteca como espago institucional para o uso
coletivo de livros e, conseqiientemente, de direito a leitura, nio esta presente na
sociedade brasileira. Ressalta que “mais um sintoma grave da exclus@o social é
a falta de uma politica para bibliotecas, que deve ser parte obrigatoria de uma
politica de leitura” (p. 78). Comenta algumas politicas recentes e acredita na
leitura como meio de democratizar a cultura: “politicas de educagio devem bus-
car cada vez mais integrar a cultura e vice-versa” (p. 85).

Na segunda parte do livro, Magda Soares escreve sobre “Letramento e
escolarizago ”, levantando algumas hipdteses sobre letramento e escolarizag@o,
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as quais dizem respeito a ndo-fragmentagao e as profundas relagdes entre ambas,
absolutamente necessarias na efetivagdo das praticas sociais de leitura e de
escrita. “Alfabetizacdo e letramento sdo, pois, processos distintos, de natureza
essencialmente diferente; entretanto, sdo interdependentes e mesmo
indissociaveis” (p. 92).

E significativo aqui refletir sobre a forma como a autora analisa os dados da
pesquisa do INAF — 2001, os critérios e categorias utilizados, de modo a mostrar
a importancia de o pesquisador mobilizar o olhar para diferentes focos: “é neces-
sario olhar o avesso dos dados” (p. 99). Nesse sentido, a autora mostra situa-
¢oes ricas e elucidativas, através dos dados que se apresentam em percentuais
baixos, mas ndo despreziveis. Tais dados apontam para outra categoria de ana-
lise, referente as causas geradoras de discrepancias: na escola, o tempo entre o
processo de escolarizagdo e a avaliagdo; e, na sociedade mais ampla, as condi-
¢des dos sujeitos entrevistados, diante do uso da leitura e da escrita. Partindo
da analise destes dados, traz os conceitos de letramento social (habilidades de
leitura e escrita demandadas pelas praticas de letramento que circulam na soci-
edade) e letramento escolar (habilidades de leitura e escrita desenvolvidas pela
escola).

A seguir, a educadora chilena Isabel Infante traz o tema “Educagio e
capacitagdo permanente”. Concebe a capacitagdo permanente como um proces-
so que se da ao longo da vida, oportunizando uma solida formagao basica, de tal
forma que permitiria as novas geragdes “pensar”’ adequadamente uma massa
crescente de informagao e dominar linguagens diversas. Isso tudo como desafio
a educagio, frente ao impacto dos avangos tecnologicos no trabalho e na vida
diaria. Cita como exemplo a alfabetizagdo computacional ou audiovisual.

Ao final, langa um desafio, chamando a atengio para a necessidade de se
melhorar o nivel de escolarizagio da populagio:

A principal tare fa do Estado em paises com baixa escolaridade média entre os
adultos é prover-lhes novas oportunidades de educagdo basica, mais flexiveis
mas igualmente exigentes. Sem isso, resultam insuficientes medidas visando
estender as oportunidades de qualificagdo profissional (p. 121).

A terceira parte — Trajetorias de leitores (as) — abre-se com o texto “Leitura:
algo que se transmite entre as geragdes?”, de Ana Maria de Oliveira Galvio.
Tendo como referéncia pesquisas em histdria e sociologia da leitura, a autora
discute a transmissdo intergeracional da cultura escrita, estabelecendo um
contraponto entre a “determinag@o do destino”, pelas herangas — corroborada
pelas estatisticas — e as trajetorias unicas de pessoas, que rompem com essa
determinag@o. Assim cita a autora:

Quando estamos no ambito de modelos estatisticos que fazem uma correlagdo
entre propriedades sociais, fora de qualquer referéncia a situagdes particula-
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res, somos as vezes conduzidos a fazer uma representacdo um tanto falsa dos
seres sociais concretos que, na realidade social, sdo os “portadores”, os
“detentores” dessas propriedades (p. 127).

Destaca o significativo avango do letramento entre geragdes, a importancia
das influéncias familiares, e aponta para a necessidade de certa mobilidade em
torno da alfabetizagdo, de modo a permitir acesso a “todos”, a partir de um
letramento que se faz em diferentes contextos, numa perspectiva de socializagéo
da cultura letrada. Em outras palavras, diz a autora: “embora o acesso a0 mundo
da cultura escrita tenha se democratizado nas ultimas décadas, esta vinculado,
na maior parte dos casos, ao mundo urbano, as elites econdémicas, as regides
mais ricas do pais” (p.148).

O artigo seguinte, de Marta Kohl de Oliveira e Claudia Lemos Vévio, cons-
tréi-se a partir de referenciais da psicologia da aprendizagem, numa perspectiva
sociohistorica. Abordando o problema da heterogeneidade e homogeneidade
entre sujeitos pertencentes a grupos com distintos niveis de alfabetismo, as
autoras direcionam a analise dos dados da pesquisa aos aspectos s6cio-econd-
mico, de nivel de escolaridade, de exposi¢do a ambientes letrados na infancia e
de envolvimento em praticas letradas na vida cotidiana — fatores associados
habitualmente ao nivel de alfabetismo do sujeito.

A seguir, o artigo “Homens, mulheres e letramento: algumas questdes”, de
Marilia Carvalho e Mayra Moura, analisa os dados focando a questio do géne-
ro, aspecto que traz revela¢des significativas: o maior desempenho das mulhe-
res — 64% classificadas nos niveis 2 e 3 de alfabetismo, comparado ao indice de
55% do sexo masculino —, indicando que os resultados estdo relacionados aos
recentes avangos na escolaridade das mulheres brasileiras — as quais séo a
maioria no Ensino Superior, desde os anos 80.

As autoras colocam duas indagagdes que tém, atualmente, recebido pouca
atengdo entre as pesquisas educacionaisbrasileiras, e que ficam em aberto: “por
que os homens vém se saindo pior no processo de escolarizagdo? E por que vém
se mostrandopiores leitores, mesmo quando comparados a mulheres de mesma
escolaridade?” (p. 178). Também se posicionam a respeito da concepgio de
género, segundo Joan Scott: “paranos, adotar uma tal concepgéo néo significa
abolir nas analises o uso do conceito de sexo, mas evitar um uso ingénuo e nio
problematizado” (p. 181). Ou seja, alertam para néo se reduzir as mulheres a sua
condig@o de género, como um bloco homogéneo, pois com isso corre-se 0 risco
de fazer tabula rasa de todas as demais condigdes sociais. Nas conclusdes,
escreven:

[. .. ] é possivel afirmar que existe uma correlagdo entre praticas de letramento
e sexo. A escolaridade e a situagdo atual de trabalho (em casa para mulheres;
fora de casa, para homens e mulheres), variaveis observadas em detalhe,
interferem nessas praticas, mas em quase sempre favorecendo as mulheres,
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que se destacam pelas mais altas freqiiéncias de realizacdo das praticas de
leitura e escrita. [ . . . ] Na verdade, os homens fazem usos mais restritos da
leitura e da escrita e as maiores fregiiéncias de uso sdo apresentadas por
pessoas do sexo feminino e mais escolarizadas (p. 190).

Na quarta parte do livro, Alceu Ravanello Ferraro e Angela Kleiman tratam
dos problemas da pesquisa e da avaliagio, aprofundando a discussdo em torno
do carater assumido pelas pesquisas quantitativas e pelas pesquisas qualitati-
vas, nas Ciéncias Sociais. Alceu Ferraro, apoiado em sua trajetoria de pesquisa
no campo de indices de alfabetizagdo e da produgio historica destes indices,
busca realizar uma analise comparativa entre os resultados obtidos pelo INAF
2001 e os dados do IBGE — Contagem da Populagdo 1996 e Censo Demografico
2000. A comparagdo desses dados permitiu a Ferraro propor categorias para
classificar o letramento, tendo como base o tempo de permanéncia dos sujeitos
na escola, bem como sugerir que essas categorias no se fechem em apenas um
método de abordagem. Ao concluir, Ferraro sugere que seja dada continuidade
a pesquisa, levando em conta a propriedade do teste utilizado pelo INAF, bem
como a qualidade da escola fundamental: “ou o teste ¢ muito rigoroso, ou a
escola fundamental brasileira deixa a desejar!” (p. 205).

Angela Kleiman, por sua vez, examina os problemas encontrados no pro-
cesso de avaliagdo da leitura e da escrita, proposto pelo INAF: os resultados
mostraram que os topicos de leitura e compreensio tiveram o mais alto indice de
dificuldades. A autora trata criticamente a questdo do olhar grafocéntrico assu-
mido pela pesquisa. Demonstra o peso ideolégico da relag@o entre o pesquisa-
dor e o pesquisado, retomando assim a discussdo de Marta Khol de Oliveira,
quando aponta para o aspecto da singularidade e das relagdes de homogeneida-
des e heterogeneidades, que se evidenciam ou ndo, dependendo das escolhas
metodoldgicas do pesquisador. Marta defende o método qualitativo de analise,
apontando certas limitagdes nos levantamentos quantitativos e estatisticos, os
quais deixariam obscuros alguns dados significativos.

A forma instigante e perspicaz como os autores controem raciocinios e
conduzem as analises, a0 mesmo tempo que propdem reflexdes e dialogam com
o leitor, nos autoriza a dizer que a obra Letramento no Brasil tem carater
desvelador, propositivo, problematizador e provocativo. Desvelador de mitos
em relagdo ao analfabetismo, a alfabetizagio e a praticas de leitura e escrita dos
jovens e adultos brasileiros. Propositivo, pois oferece a sociedade brasileira um
conjunto de informag¢Ges sobre as habilidades e praticas relacionadas a leitura,
a escrita e a matematica da populag@o brasileira, de modo a fomentar o debate
publico e subsidiar a formulag&o de politicas de educag@o e cultura. Problemati-
zador e provocativo, em fungo de levantar questdes e ndo esgotar as hipéteses
e suposigdes, instigando os pesquisadores na area da educagio a adentrarem
as trilhas da tematica Letramento.

249



Enfim, trata-se de um convite a leitura e a discussio do letramento, para além
das estatisticas, apontando para a reflexdo freireana, que nos diz: “ler a palavra
¢ ler o mundo”. O conceito de letramento aqui discutido traz implicagdes histo-
ricas, sociais e culturais, que ocorrem no conjunto das praticas sociais de escri-
ta, ampliando-se para além da escola. O conjunto de artigos dessa obra nos
convida a pensar praticas de letramento para sujeitos sociais, singulares e plu-
rais, que se constituem na diversidade das relagdes e, por isso, precisam partici-
par de forma consciente do poder da lingua escrita na sociedade letrada.
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