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RESUMO

A presente pesquisa visa ampliar a compreensdo do processo de alfabetizacdo e de
desenvolvimento psicoldgico de jovens e adultos a partir da investigacdo de como eles se
apropriam dos sentidos e significados da leitura buscando delinear em quais praticas de leitura
eles se inserem, se constituem leitores e constroem multiplas identidades. Esta pesquisa
etnografica teve como foco uma turma inicial de alfabetizacdo de jovens e adultos de uma
escola da rede publica municipal de Belo Horizonte, por meio da observacdo participante,
notas de campo, coleta e anélise de artefatos do grupo, entrevistas, fotografias, gravacdes de
video e audio, rodas de conversa e de leitura. O enfoque tedrico-metodoldgico adotado baseia-
se na abordagem historico-cultural, fundamentada nos pressupostos da sociolinguistica
interacional e da andlise critica do discurso da Etnografia Interacional (SBCDG, 1992); da
teoria social da construgcdo do conhecimento de Lev S. Vygotsky (VYGOTSKY, 2005; 2006;
2008); do processo de alfabetizacdo e de conscientizacdo de Paulo Freire (FREIRE, 1980;
1996; 2007; 2008) e da teoria enunciativa da linguagem de Mikhail Bakhtin (BAKHTIN,
1992). As interacOes e as intervencdes vivenciadas em sala de aula e aquelas produzidas nas
atividades geradoras de dados se constituiram em oportunidades nas quais os estudantes
expressavam e intercambiavam suas visoes e percepc¢des de mundo e de conhecimento. Essas
mediacOes possibilitaram a construcdo de sentidos da leitura e promoveram o exercicio da
metacognicdo tanto para a professora, favorecendo a anélise e reflexdo sobre sua prética e o
planejamento pedagogico, quanto para o aprendizado dos jovens e adultos. A analise dos
discursos dos estudantes e do contraste entre duas aulas dessa turma permitiram tornar visivel
a amplitude com que cada um deles reconstruiu e ressignificou suas praticas sociais de leitura
e suas autoimagens reconfigurando, assim, maltiplas identidades.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos, praticas sociais de leitura, identidades.



ABSTRACT

The present research aims to increase the understanding of the literacy and psychological
development process of adults, by the investigation of how they appropriate of the senses and
meanings in reading, looking for outline in which reading practices they are inserted,
constitute themselves as readers and construct multiple identities. This ethnographic research
focused on a classroom of Adult Education in a public school in the city of Belo Horizonte,
through participant observation, field notes, collection and analysis of artifacts from the
group, interviews, photographs, video and audio recordings and conversation and reading
circles. The theoretical and methodological focus adopted is based on the historical-cultural
approach, based on the assumptions of the Interactional Sociolinguistics and Critical
Discourse Analysis of the Interactional Ethnography (SBCDG, 1992), Lev S. Vygotsky’s
social theory of knowledge construction (VYGOTSKY, 2005, 2006, 2008), Paulo Freire’s
literacy and awareness process (FREIRE, 1980, 1996, 2007, 2008) and Mikhail Bakhtin’s
enunciative language theory (BAKHTIN, 1992). The interactions and interventions
experienced in the classroom and the ones produced in the data-generating activities consisted
themselves in opportunities in which students have expressed and exchanged their views and
perceptions of the world and knowledge. These mediations made the construction of meaning
in reading possible and promoted the practice of Metacognition for both the teacher —
favoring the analysis and reflection over their pedagogic practice and planning — and the
learning process of the adult learners. The analysis of the students’ discourses and of the
contrast between two lessons of this class made visible the amplitude in which each one of
them rebuilt and reframed their social practices of reading and their self images,
reconfiguring, therefore, multiple identities.

Keywords: Literacy of adults and young people, social practices of reading, identities.
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1-INTRODUCAO

Os indices de analfabetismo no Brasil sempre constituiram, para mim, um grande
enigma, e, a0 mesmo tempo, um grande desafio a ser enfrentado. Sempre que me deparava
com sujeitos analfabetos, procurava escuta-los na tentativa de compreender os relatos e as
estratégias que utilizavam para sobreviverem numa sociedade letrada. Desse modo, passei a
observar a capacidade de adaptacdo deles as situacdes diversas e adversas, de producdo de
idéias e de aprendizagem dadas as proprias dificuldades que, cotidianamente, enfrentavam.

No entanto, essa questdo tornou-se mais instigante quando iniciei 0 meu trabalho
como professora alfabetizadora de criancas na Rede Publica Municipal de Ensino de Belo
Horizonte. Surgiu dai a reflexdo: como ocorreria 0 processo de alfabetizacdo de jovens e
adultos? Assim, em 2001, decidi me empenhar nesse projeto e comecei também a alfabetizar
jovens e adultos em escolas da rede municipal. Cada situacdo, cada momento, cada fala, cada
rabisco, cada aluno transformou-se em um aprendizado e um desafio.

Desde entdo, meu interesse de pesquisa esteve voltado para o processo de
alfabetizacéo de jovens e adultos. Foi sobre esse tema que elaborei a monografia do curso de
pos-graduacdo lato-sensu® e que direcionei a minha atuacdo profissional. A partir de 2006,
comecei a trabalhar como professora referéncia do Projeto Educagdo de Jovens e Adultos
(Projeto EJA/BH).? A turma era composta por 20 alunos, entre 24 a 78 anos de idade, que
cursavam 0 1° segmento da Educacdo de Jovens e Adultos no Centro Comunitario Santa
Maria Goretti, vinculada a Escola Municipal Professor Paulo Freire.

No transcorrer das aulas, sempre me perguntava: o que eles querem? O que 0s traz
aqui? O que pretendem? Ante as dificuldades de aprendizagem, procurava ouvi-los mais e
buscava caminhos alternativos que lhes possibilitassem continuar o processo de alfabetizagéo.
Nesse processo, muitas questdes me ocorriam. Por exemplo: como o jovem/adulto se apropria
dos signos do mundo letrado? O que acontece com os signos utilizados antes do processo de
alfabetizacdo? A relacdo com o saber, com 0s outros, com 0 mundo e consigo mesmo
interfere no processo de aprendizagem? De que forma? O que leva os alunos a néo

prosseguirem nos estudos? O que os torna alunos intermitentes?

! “Educacéo de Jovens e Adultos: Novos Signos, Novos Desafios” no curso de P6s-Graduagdo Psicologia da
Educacdo — Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais.

2 Proposta pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagéo da Prefeitura de Belo Horizonte para atendimento &
escolaridade continuada aos jovens e adultos egressos do Projeto Brasil Alfabetizado.
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Todas essas questdes, entdo, me direcionaram para o aprofundamento dos estudos
relativos & Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Assim, inicei 0 meu percurso, como
pesquisadora, no periodo de setembro de 2005 a dezembro de 2008, participando como
Assistente Voluntaria de Pesquisa em Incluindo diferentes alunos nas salas de aula de
alfabetizacdo de criancas e adultos: semelhancas e diferencas, pesquisa coordenada pela
professora Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes na Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais.

Meus questionamentos encontraram ressonancia no tema e nos objetivos da
pesquisa, a saber: compreender como, para que, com quem, quando, sob quais condi¢des, com
que resultados se ensina a lingua escrita para criangas e adultos; contrastar as praticas de
alfabetizacdo entre salas de aula de alfabetizacdo de criancas e de adultos. Inicialmente atuei
como observadora participante numa sala de aula de alfabetizacdo de adultos da Escola
Municipal Honorina Rabello (EMHR). Tendo a etnografia como metodologia, pude tecer uma
visdo contextualizada das interagOes sociais que aconteciam dentro da sala de aula e perceber
que havia uma ldgica de construcdo das possibilidades coletivas de aprendizagem naquele
grupo.

Essa nova perspectiva apontada explicitava outras formas de compreensdo do
processo de incluséo vivenciado por esses sujeitos no processo inicial de alfabetizag&o. Desse
modo, a vivéncia como assistente de pesquisa ampliou e qualificou as questdes sobre a
tematica da educacédo de jovens e adultos e redimensionou 0 meu desejo de contribuir para a
compreensdo e proposicdo de praticas pedagogicas assertivas para a alfabetizacdo desse
publico.

Portanto, a presente pesquisa tem origem em minhas reflexdes como professora da
educacdo de jovens e adultos e assistente de pesquisa e constitui uma extensdo da pesquisa
Incluindo diferentes alunos nas salas de aula de alfabetizacdo de criancas e adultos:
semelhancas e diferencas, citada anteriormente.

Assim sendo, o tema deste estudo esta situado nas praticas sociais de leitura como
oportunidades de construcdo de novas identidades de jovens e adultos. Espero contribuir para
a compreensdo do processo de alfabetizacdo de jovens e adultos uma vez que analisei 0s
processos de construcdo de sentidos, como ocorreu na escola a aprendizagem desses
estudantes, as historias de inclusdo/exclusdo construidas nas interacdes e acdes na sala de aula
da EMHR. Parto, portanto, da idéia de que os significados, signos e relagbes construidos por
esses sujeitos foram, até em entdo, vivenciados no mundo marcado pela ndo alfabetizagéo,

pelo ndo pertencimento ao mundo letrado, pela ndo capacidade, enfim, pela exclusdo. E isso
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se expressa no modo deles de ser, agir, se perceber, se relacionar e se constituirem como
sujeitos.

Assim, a questdo central desta pesquisa se constituiu na investigacdo de como
jovens e adultos se apropriam dos sentidos e significados da leitura buscando delinear em
quais praticas de leitura eles se inserem e se constituem leitores. Desse modo, tornou-se
necessario conhecer quais sentidos e significados eles atribuem ao ato de ler; o que léem,
como léem, para quem Iéem, quando Iéem, onde Iéem e quais os efeitos das praticas de leitura
na construcdo das multiplas identidade desses sujeitos. Afirmo aqui, conforme Vovio (2007b),
gue ndo ha um letramento, mas varios letramentos, vistos como um conjunto de préaticas das
variadas maneiras de usar a linguagem e de dar sentido tanto a fala quanto a escrita. As
praticas de leitura se constituem e se configuram em contextos sociais que envolvem aces e
interacdes entre pessoas e apropriagdo de instrumentos culturais em eventos mediados e
organizados pela escrita.

Vale lembrar que, nos ultimos anos, houve uma ampliacdo do campo de pesquisa
qualitativa, na area da educacdo de jovens e adultos referente as concepcdes de letramento e
as praticas de leitura e escrita para os sujeitos envolvidos no processo de alfabetizagcdo. As
pesquisas tém sido realizadas ndo s6 na area de educacdo, como tambeém na linguistica e na
psicologia na tentativa de contemplar a multiplicidade das dimensdes e facetas do letramento
e da alfabetizacdo de jovens e adultos ante as demandas sociais atuais (PORTAL CAPES;
CEDOC/FaE-UFMG; BTDT).

Dentre os estudos desenvolvidos a respeito de professores e alfabetizadores de
jovens e adultos, destaco os seguintes: Vovio (2007a) que se propds a investigar os sentidos,
as identidades leitoras, 0s acervos e as praticas de leitura vivenciados por alfabetizadores do
Programa Educar para Mudar, do Conselho Comunitario de Educagdo e Cultura e Acéo
Social, uma organizacdo ndo-governamental, localizada em Itaguaquecetuba/SP. Ferreira
(2007), entre outros, também buscou conhecer que saberes de letramento apresentam o0s
professores de vérias disciplinas da Educacdo de Jovens e Adultos e como desenvolvem
praticas letradas. Procurou ainda investigar as competéncias e habilidades de professores da
Educacdo de Jovens e Adultos, da Escola Municipal Maria Luiza, localizada no bairro da
Sacramenta, Belém/PA. Mello (2002), por sua vez, identificou as concepgdes de letramento
que orientam as praticas pedagogicas das professoras, no processo de alfabetizacdo do
Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PROJA) de Montes Claros/MG.

Com foco na perspectiva dos estudantes, Lucio (2007) analisou as expectativas e

os significados construidos por alunos egressos do Projeto de Ensino Fundamental de Jovens
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e Adultos — 1° Segmento (PROEF-1/FAE/UFMG) de Belo Horizonte/MG - em relacdo a
alfabetizacdo e ao letramento. Barella (2007) descreveu as préticas de leitura e escrita de
jovens e adultos, da Fundacdo Municipal para Educacdo Comunitaria (FUMEC) identificando
as possiveis relacbes com as préaticas pedagdgicas desenvolvidas em Campinas/SP. Ja Ivo
(2006) identificou os efeitos do letramento, da identidade construida nos contextos de
letramento e o0s aspectos ideoldgicos presentes na producdo textual de estudantes das turmas
dos programas de alfabetizacdo de jovens e adultos de Paracatu/MG.

Destaco, ainda, na area da psicologia, o0 estudo desenvolvido por Abreu (2006).
Essa autora investigou os aspectos de transformacgéo da identidade de alfabetizados na vida
adulta, a partir do processo de alfabetizacdo, na perspectiva dos estudantes.

Ressalto, porém, a auséncia de estudos, detectados no levantamento bibliografico
realizado, referentes a analise de praticas sociais de leitura de jovens e adultos em processo de
alfabetizacdo, que propiciem a eles se tornar leitores, bem como a conexdo dessas préaticas
discursivas no processo de construcdo de identidades. Pretendo, na interlocugéo desta
pesquisa com os estudos ja realizados sobre o letramento na educacdo de jovens e adultos,
dialogar mais profundamente com a pesquisa de Vovio (2007a).

A inexisténcia de estudos com esse enfoque e a importancia da percepgdo dessa
perspectiva propiciou a constru¢do de uma proposta de investigagdo dos sentidos e
significados da leitura sob o ponto de vista desses estudantes. Pretendo com isso, conhecer
varias possibilidades de praticas sociais de leitura que possam atender as demandas sociais
cada vez mais amplas e a ressignificar o processo de ler tanto de estudantes quanto de
professores. Além disso, acredito que a dimensao dos letramentos, vista sob a perspectiva dos
estudantes, podera contribuir para o delineamento de politicas educacionais e para a
construcdo de novas propostas e intervencGes pedagdgicas que tornem o processo de
aprendizagem da lingua escrita mais significativo para todos os envolvidos.

Esta pesquisa estd situada no campo da Psicologia da Educacdo dentro da
abordagem histdrico-cultural numa perspectiva dialética de construgdo do conhecimento que
acontece por meio do dialogo e da ressignificacdo permanente de sentidos. Desse modo, 0
desenho desta pesquisa constitui um dos resultados visiveis dos dialogos com os estudos
etnograficos do Santa Barbara Classroom Discourse Group (SBCDG) [Grupo de Estudo do
Discurso em Sala de Aula de Santa Barbara], da Universidade da California, em Santa

Barbara, Estados Unidos, em conjunto com o Grupo de Estudos e Pesquisa de Psicologia
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Histérico-Cultural na Sala de Aula (GEPSA),®> que compartilnam esse referencial tedrico-
metodoldgico e o estudo da aprendizagem, da linguagem e da escrita como processos sociais.

A articulacéo entre os didlogos com esse grupo e com o grupo Tecer, do Nucleo
de EJA da FaE/UFMG, juntamente com os estudos tedricos e da tese Entre discursos.
sentidos, praticas e identidades leitoras de alfabetizadores de jovens e adultos de Vévio
(2007a) possibilitaram a triangulacdo no decorrer do processo de andlise. Durante todo o
processo, essas diversas vozes permitiram contrastar a minha compreensao em relacdo ao que
estava acontecendo nas turmas da EJA e nos discursos dos estudantes e com o que ja havia
sido observado, documentado e teorizado por esses diversos atores.

Destaco, principalmente, que a mediacéo da pesquisadora orientadora deste estudo
foi essencial ao criar zonas de desenvolvimento proximal que me possibilitaram ampliar os
conceitos cientificos e aprender as funcbes e usos de técnicas e tecnologias metodologicas
propiciando meu reposicionamento como pesquisadora, minha relagdo com o saber, minha
autonomia investigativa promovendo, inclusive, a ressignificacdo de minhas identidades.

Pois, segundo Freire (2008), lendo o mundo, pronunciando o mundo, ao dizer a
palavra 0 homem o transforma, assume a legitimidade da sua linguagem e do seu discurso.
Nesse dialogo consigo e com 0s outros na intersubjetividade das consciéncias, 0 homem se
ressignifica e reconquista 0 mundo para sua prépria libertacdo. O didlogo pressupfe um
pensar critico, uma percepcao da realidade como processo em constante devenir, sujeito a
temporalidade. Nesse sentido, a esséncia da educacao se faz num quefazer permanente em que
0s homens se sentem sujeitos de suas ideias, discutem o seu pensar e sua visdo do mundo
expressa em suas idéias e sugestdes e nas dos outros participantes do grupo.

Nesta linha, o didlogo construido nas diversas interagdes no transcorrer dessa
pesquisa resultou na escrita desta dissertacdo de mestrado tracada em seis capitulos.

No Capitulo 1, apresento a contextualizacdo da proposta investigativa deste
estudo e a sua relevancia para o campo académico ao tratar dos aspectos conceituais do
processo de alfabetizacdo e letramento de jovens e adultos e para a fundamentagdo e
orientacdo de politicas publicas que garantam, efetivamente, a permanéncia, a qualidade e a

concluséo da educacéo bésica para jovens e adultos.

3Esse grupo de estudos e pesquisa esté ligado & linha de pesquisa Psicologia, Psicanalise e Educagdo do Curso de
Pés-Graduacdo: Conhecimento e Inclusdo social em Educacdo e ao Laboratdrio de Psicologia da Educacédo
Helena Antipoff, é composto por professores e estudantes da graduacdo e da pds-graduacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG).
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No Capitulo 2, discorro sobre as configuracfes atuais da Educacéo de Jovens e
Adultos em nosso pais, suas repercussdes, suas implicacdes e desafios educacionais, bem
como sobre as especificidades dos sujeitos da EJA, no Brasil, em Belo Horizonte e, mais
especificamente, na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte.

No Capitulo 3, explico sobre a abordagem teérica adotada, os procedimentos
tedricos- metodoldgicos utilizados nos procidementos de coleta, analise e representacdo dos
dados, contextualizando o local onde a pesquisa foi desenvolvida, seus participantes e a
entrada da pesquisadora no campo deste estudo.

No Capitulo 4, evidencio as particularidades culturais e de aprendizagens
construidas pelos participantes de uma turma de alfabetizac&o de jovens e adultos da EMHR,
nos anos de 2007 e 2008, e as analises das implicacGes dessas particularidades para a
aprendizagem da leitura, para a realizacdo de diversas praticas sociais de leitura e para a
reconfiguragdo de maltiplas identidades.

No Capitulo 5, torno visivel como a constru¢do de significados e sentidos da
leitura produz mudancas e transformaces nas identidades de seis estudantes-participantes da
pesquisa, reveladas nas historias de vida deles relatadas durante as atividades geradoras de
material empirico.

Finalmente, no Capitulo 6, destaco as consideragdes finais sobre os resultados que
permitiram responder aos objetivos e as questdes dessa pesquisa e conhecer as varias
possibilidades de préaticas de leitura que possam atender as demandas sociais, cada vez mais
amplas, e a ressignificar o processo de ler tanto para estudantes quanto para professores. Esse
redimensionamento da compreensdo do processo de alfabetizacdo e do desenvolvimento
psicolégico de jovens e adultos podera contribuir para o delineamento de politicas
educacionais e para a construcdo de novas propostas e intervencoes pedagogicas que tornem o

processo de aprendizagem da lingua escrita mais significativo para todos os envolvidos.
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2 - CONFIGURACOES DA EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOS

Tratar do problema da compreensdo dos sentidos e significados da leitura de
jovens e adultos nos remete ao contexto social e historico especifico em que as praticas de
leitura, seus objetos, os modos de ler e esses leitores sdo constituidos. Portanto, inicia-se este
estudo ampliando o olhar sobre as configuragdes atuais da educacdo de jovens e adultos em
nosso pais, suas repercussdes, suas implicagdes e seus desafios educacionais bem como sobre
as especificidades dos sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos, no Brasil, em Belo

Horizonte e, mais especificamente, na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte.

2.1 - Os sentidos da Educacdo de Jovens e Adultos

A modalidade de EJA vem sendo constituida, no Brasil, pelo poder publico, em
parceria com a sociedade civil em cumprimento ao compromisso assumido
internacionalmente, ratificado e referendado internamente por meio de instrumentos legais
que reconhecem e reafirmam o direito & educacdo de jovens e adultos e a concretizagdo de
politicas educacionais dirigidas & populacdo jovem e adulta de baixa escolaridade. Segundo
Arroyo (2005), a EJA sempre esteve vinculada a projetos de inclusdo para garantia de direitos
as camadas populares, constituindo-se em um dos campos mais politizados da educacédo, onde
a pluralidade de a¢0es e intengdes possibilita uma diversidade de intervencdes e propostas por
parte de agentes da sociedade refletidas em praticas pedagdgicas criativas e inovadoras.

Embasando e reforcando essas ac¢Oes, ha varios instrumentos internacionais que
legitimam a garantia do direito a educacdo dos jovens e adultos, dentre os quais se destaca a
Declaracéo de Educagdo Bésica para Todos, de Jomtien, na Tailandia, 1990, seguida da V
Conferéncia de Educacdo de Adultos, a V CONFINTEA? em 1997, em Hamburgo,
Alemanha. Nessa conferéncia, foi firmada a Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o

Futuro, que estabeleceram metas especificas para a melhoria das condicdes e da qualidade da

* A Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA) constitui um evento mundial promovido
pela organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e realizado a cada doze
anos (HADDAD, 2009).
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educacdo de adultos e para a garantia da alfabetizagdo e da educacdo bésica. Houve, também,
uma ampliacdo do conceito de Educacgédo de Jovens e Adultos que passou a abranger

todo o processo de aprendizagem formal ou informal, onde pessoas consideradas
“adultas” pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu
conhecimento e aperfeicoam suas qualificagbes técnicas e profissionais,
direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e de sua sociedade. A
educacdo de adultos inclui a educacéo formal, a educacdo nédo-formal e o espectro da
aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde
os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos.
(DECLARACAO DE HAMBURGO, 1999, p. 19)

No contexto da Declaracdo de Hamburgo (1999), a educacdo de adultos é
considerada como um direito humano fundamental e um direito-chave para o seculo XXI,
sendo tanto uma ‘“conseqiiéncia do exercicio da cidadania como condicdo para a plena
participagdo na sociedade” (DECLARACAO D HAMBURGO, 1999, p. 19). Trata-se de um
requisito fundamental para a constru¢do de um mundo constituido no/pelo didlogo e na/pela
cultura da paz, tendo em vista o desenvolvimento ecolégico sustentavel, a democracia, a
justica, a igualdade entre os sexos, o desenvolvimento socioecondmico e cientifico. Assim, a

alfabetizacdo passa a ser considerada

como o conhecimento basico, necessario a todos, num mundo em transformagao, é
um direito humano fundamental. Em toda a sociedade, a alfabetizacdo é uma
habilidade primordial em si mesma e um dos pilares para o desenvolvimento de
outras habilidades. (...) O desafio é oferecer-lhes esse direito (...). A alfabetizacao
tem também o papel de promover a participacdo em atividades sociais, econdmicas,
politicas e culturais, além de ser um requisito basico para a educacdo continuada
durante a vida. (DECLARAGAO DE HAMBURGO,1999, p. 22)

Essas premissas ratificam os direitos educativos assegurados pela Constituicdo
Federal de 1988, que reforca o conceito da educagdo como direito de todos — criangas, jovens,
adultos e idosos —, destacando a importancia da superacao do analfabetismo para a construgédo
de um sentido pleno e amplo de cidadania e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB n.° 9.394/96. Essa lei estabelece a EJA como modalidade da educagéo bésica
nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, que usufrui de uma especificidade propria e,

como tal, deveria receber um tratamento consequente.
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O governo federal, em parceria com a comunidade educacional, formulou o
Parecer do CEB/CNE® de 11 de maio de 2000, que dispde sobre as diretrizes curriculares
nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. Desse modo, a configuracdo da modalidade
de EJA no Brasil passou a compreender acfes de alfabetizacdo, cursos e exames supletivos
nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, bem como processos de educagdo a distancia
realizados via radio, televisdo ou materiais impressos.

Entretanto, os estudos recentes sobre a trajetdria histérica da Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) no Brasil revelam que ainda € insuficiente o nivel de oportunidades e de
condi¢bes oferecidas a esses estudantes para garantir-lhes o direito a educacdo basica
(BRASIL, 2008, 2009; INAF-BRASIL 2009; Pnad 2008; HADDAD, 2009a, 2009b;
ARROYO, 2005; DI PIERRO, 2005). Isso esta claro no Documento Base Nacional
Preparatorio a VI Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (VI CONFINTEA)
elaborado em margo de 2008, pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD) do Ministério da Educacgdo. Esse documento e a pesquisa Indicador de
Alfabetismo Funcional — INAF BRASIL — 2009,° realizada pelo Instituto Paulo Montenegro
em parceria com a ONG Acdo Educativa, revelam que, apesar da ampliacdo das
oportunidades educacionais, o Brasil apresenta baixo nivel de escolaridade média da
populacdo que, além de ser desigual, tem qualidade inferior.

Esse documento preparatério a VI CONFINTEA foi elaborado, de forma
participativa, por meio de encontros estaduais e distritais dos envolvidos com a EJA nos
seguintes segmentos: governamental, foruns de EJA estaduais/distritais, estudantes,
educadores(as)/professores(as) de EJA, movimentos sociais, sindicais, instituicbes de ensino
superior — IES, educacéo profissional, sistema “S” (SESI, SENAI, SESC, SENAC, SENAR,
SENAT, SEST, SEBRAE, SESCOOP) e ONGs com direito a voz e voto. Esse documento
traca um panorama da histdria, dos avancgos e dos desafios da EJA, mostrando que a garantia
do direito a educacdo de jovens e adultos ainda constitui um desafio tanto para o poder
publico quanto para a sociedade civil. Os estudos que o fundamentam evidenciam ndo sé a
situacdo atual da educacdo de jovens e adultos no Brasil, como também a dimensdo dos
desafios que representam a viabilizacdo da garantia do direito a educacdo de qualidade a esses

sujeitos.

® Camara de Educacio Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagdo (CNE).

® O INAF BRASIL - 2009 apresenta as analises e interpretaces dos resultados da mensuragdo dos niveis de
alfabetismo representativa da populacdo adulta brasileira entre 15 e 64 anos de idade residente em zonas urbanas
e rurais, realizada no segundo semestre de 2009. A partir de 2007, essa pesquisa passou a ser bienal, trazendo
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No contexto social e educacional, houve avangos quanto a consciéncia dos
direitos bésicos, especificamente o direito a educacdo. Nessa direcdo, podemos citar: a criacdo
de politicas publicas socioeducativas compartilhadas de gestdo colegiadas; a mobilizacdo de
varios segmentos da sociedade para criacdo de propostas educacionais; a constituicdo de
foruns de EJA’ como espaco de debate das especificidades dessa modalidade; a
implementacdo de politicas de financiamento da educacéo bésica, destinado, particularmente,
a educacao de jovens e adultos.

Com base nos relatorios nacionais dos Estados-membros, nos estudos e nas
pesquisas ja existentes e nos relatérios de agéncias multilaterais e bilaterais, foi elaborado um
relatorio-sintese — Relatorio Global em Aprendizagem e Educacgdo de Adultos (Global Report
on Adult Learning and Education — GRALE). Esse relatorio retrata a situacdo atual da
aprendizagem e educacdo de adultos e as principais questdes e desafios referentes ao tema em
todas as regides do mundo. O GRALE foi elaborado por uma equipe de pesquisadores de
todos os continentes sob a supervisdo do Instituto de Educacdo ao Longo da Vida da
UNESCO, sediado em Hamburgo e responsavel por coordenar o processo da VI
CONFINTEA (HADDAD, 2009a). Trata-se de um documento de referéncia, um relatério de
delegacdo de responsabilidades e também de um instrumento em defesa da EJA, que une as
tendéncias e as questdes-chave, além de enfatizar o papel-chave e o impacto da EJA no
mundo de hoje.

No Brasil, para mensurar os niveis de alfabetizacdo, utilizam-se as medidas
padronizadas, permitindo comparac6es, ao longo tempo, entre diferentes paises. Os termos,
critérios e medidas utilizados nessas pesquisas sdo construgdes historicas e culturais que
refletem e influenciam o modo como a sociedade concebe, interpreta e avalia o processo de
aquisicdo de sua lingua escrita (GALVAO e DI PIERRO, 2007). Por isso, os indices de
alfabetizacéo divulgados pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) - 2008°
realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e pela pesquisa do INAF
BRASL — 2009 / Indicador de Alfabetismo Funcional / Principais resultados possibilitam

simultaneamente as habilidades de letramento e numeramento. A definicdo de amostras, a coleta de dados e seu
processamento sao feitos por especialistas do IBOPE.

" Os foruns de EJA sdo espagos de encontro de diversos atores sociais, educadores, ativistas, pesquisadores e
gestores publicos e privados de programas de educacdo de jovens e adultos para articulagdo, troca de
informacdes e atualizagdo sobre a EJA. (HADDAD, 2009a, p. 359-360).

8 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) é realizada anualmente pelo IBGE para levantar
informacBes da situacdo socioecondmica do Brasil, a partir da coleta de dados sobre popula¢do, migracéo,
educacao, trabalho, familia, domicilios e rendimento. Na PNAD - 2008, divulgada em setembro de 2009, foram
pesquisadas 391.868 pessoas e 150.591 unidades domiciliares, distribuidas em todos os Estados e no Distrito
Federal.
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conhecer quantos e quem sdo os brasileiros que ndo frequentaram a escola ou ndo tiveram

acesso a escolarizagdo no tempo regular.

2.2 - A alfabetizacéo no Brasil: desigualdades e complexidades

Assim, com base nessas pesquisas, foram feitas analises de alguns dados na
tentativa de tracar um retrato da situacéo especifica da educacdo de jovens e adultos.

Os dados do INAF BRASIL - 2009 mostram que, no periodo de 2001 a 2009,
houve uma melhoria das capacidades de alfabetismo da populacdo brasileira devido a
universalizacdo do acesso e estimulo a permanéncia de criancas e adolescentes de 7 a 14 anos
na escola. Embora o sistema educacional brasileiro tenha ampliado as oportunidades de
escolarizacdo para a populacdo, universalizando praticamente 0 acesso ao Ensino
Fundamental e a permanéncia nele, alguns indicadores de educacdo demonstraram um avango
gradativo, mas lento entre 2001 e 2009. Em 2008, a populacao brasileira de 10 anos ou mais
de idade possuia, em meédia, 7,1 anos de estudos, abaixo dos oito anos de escolaridade
obrigatdria estabelecida pela LDB 5.692, de 1971 e da meta de ampliacéo gradativa dos nove
anos até 2010, publicada na Lei n® 11.274, de 2006. Muito ainda é preciso fazer para
“transformar o direito de acesso a escola no direito de aprender na escola e ao longo da vida”
(INAF BRASIL - 2009, p. 3).

INAF/BRASIL — Evolugé&o do Indicador de Alfabetismo

(populacéo de 15 a 64 anos)

2001 2002 2003 2004

2002 2003 2004 2005 2007 2009
Analfabeto 12% 13% 12% 11% 9% 7%
Rudimentar 27% 26% 26% 26% 25% 21%
Béasico 34% 36% 37% 38% 38% 47%
Pleno 26% 25% 25% 26% 28% 25%

TABELA 1 - Evolugéo do Indicador de alfabetismo — 2009
Fonte: IBOPE, INAF BRASIL - 2009.
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Conforme se observa na TABELA 1, a taxa de analfabetismo entre as pessoas de
15 a 64 anos vem reduzindo ao longo dos anos, atingindo o percentual de 7% em 2009. S&o
consideradas analfabetas pelo INAF as pessoas que ndo conseguem realizar tarefas simples
envolvendo a leitura de palavras e frases. Esse indice, associado aos 21% da populacdo que
apresenta alfabetismo rudimentar, isto é, “capacidade de localizar uma informacgéo explicita
em textos curtos e familiares, ler e escrever numeros usuais e realizar operagdes simples”
(INAF BRASIL - 2009), elevou para 28% a taxa dos analfabetos funcionais existentes no
pais. Isso significa que 1/3 da populacéo brasileira, aproximadamente, é composta por pessoas
gue sabem ler e escrever, mas ndo possuem as habilidades de leitura, escrita e célculos
necessarias ao seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Ainda que alarmante, esse dado mostra uma reducdo de 11 pontos percentuais
para esse conjunto da populacdo no periodo de 2001 a 2009. Outro dado significativo se
refere ao nivel de alfabetismo pleno que permaneceu na faixa de 25%, no mesmo periodo.
Isso significa que somente um em cada quatro brasileiros com 15 anos ou mais adquiriu as
habilidades para compreender e interpretar textos em situacdes usuais; para ler textos longos,
analisando e relacionando suas partes; para comparar e avaliar informacdes; para distinguir
fato de opinido e realizar inferéncias e sinteses.

Além disso, 54% dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, que estudaram até a
48 série, sdo considerados analfabetos funcionais, como mostra a TABELA 2, e 10% desse
contingente podem ser considerados analfabetos absolutos, apesar de terem cursado de um a
quatro anos do Ensino Fundamental. Essa pesquisa, a0 mesmo tempo que confirma que a
escolarizacdo representa um fator essencial para a promocao das habilidades de alfabetismo —
pois quanto maior o nivel de escolaridade, maiores sdo as chances de progredir nos niveis de
alfabetismo — revela que o nivel de escolaridade nem sempre garante as habilidades

esperadas.



27

NIVEL DE ALFABETISMO — SEGUNDO A ESCOLARIDADE

POPULAGAO DE 15 A 64 ANOS, BRASIL — 2009

12A 42 52A 82 ENSINO ENSINO
NENHUMA | oerie | sERIE MEDIO SUPERIOR
Analfabetismo 66% 10% 0% 0% 0%
Rudimentar 29% 44% 24% 6% 1%
Basico 4% 41% 61% 56% 31%
Pleno 1% 6% 15% 38% 68%
Analfabetismo Funcional 95% 54% 24% 6% 1%
Alfabetizados Funcionalmente 5% 46% 76% 94% 99%

TABELA 2 — Nivel de alfabetismo segundo a escolaridade — 2009
Fonte: IBOPE, INAF BRASIL — 2009.

Para melhor compreender esses dados, o relatério do INAF 2009 ressalta que a
ampliacdo do acesso ao Ensino Fundamental possibilitou a insercdo de pessoas que enfrentam
muitos desafios para aprender devido as condi¢bes de vida mais precérias, a qualidade do
ensino e & inadequacdo da escola as suas necessidades e seus interesses.

As analises realizadas pelo INAF/2009 evidenciam ndo somente que a
escolarizacdo consiste no principal fator de promogdo das habilidades de alfabetizacédo
necessarias ao ser humano, mas também que sé a ampliacdo do acesso nédo é suficiente para
garantir as aprendizagens necessarias ao desenvolvimento da autonomia para a inser¢do dos
adultos na sociedade contemporénea. Esses dados revelam, ainda, a necessidade de uma
reconfiguracdo da EJA como um campo especifico de direitos e de responsabilidade politico-
educacional. Faz-se necessaria a busca de novas formas, novos espacos, novos tempos e
novas propostas politico-pedagdgicas adequadas as especificidades desse publico.

Por sua vez, segundo os indicadores da PNAD 2008, a taxa de analfabetismo do
pais apresentou pequena alteracdo no ano de 2008 em relacdo ao indice de 2007. Havia cerca
de 14,2 milhdes de analfabetos de 15 anos de idade ou mais no Brasil, correspondente a 10%.
Em 2007, a taxa era estimada em 10,1%. As disparidades regionais em relacdo ao
analfabetismo ndo diminuiram em 2008, pois a regido Sul apresentava uma taxa de 5,5% e a
regido Nordeste, 19,4%, quase o dobro da média nacional. HADDAD e DI PIERRO (2000) e
GALVAO e DI PIERRO (2007) ponderam que essa regido possui uma populagio com
elevado contingente de afrodescendentes e de pessoas que vivem na zona rural, marcada por
desigualdades nos niveis de renda e por grande incidéncia de pobreza e de fatores

socioecondémicos, espaciais, geracionais, étnicos e de género, que, quando associados,
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influenciam negativamente o0 acesso a escolarizacdo e produzem acentuados desniveis
educativos

J4 o analfabetismo funcional® da populacéo de 15 anos de idade ou mais equivaleu
a 21% em 2008, que representava 30 milhdes de pessoas em todo o pais, enquanto em 2007
erade 21,8% (FIGURA 1).

Taxa de analfabetismo funcional das pessoas de 15 anos ou mais de idade,
segundo as Grandes Regides - 2007-2008
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Fonte: IBGE, Diretoriz de Pesguisas, Coordenagéo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios 2007-2008.

FIGURA 1 — Gréfico da Taxa de analfabetismo funcional de 15 anos ou mais de idade — 2007/2008

De acordo com Galvédo e Di Pierro (2007), o sistema educacional ampliou as
oportunidades de escolarizacdo, mas ainda apresenta desigualdades em relacdo ao acesso, a
progressdo e qualidade na educagdo basica, concentrando o analfabetismo em determinadas
regibes geograficas e subgrupos étnicos e socioecondémicos da populacdo. “As chances de
permanecer analfabeto sdo maiores para quem provém de familias de baixa renda, é negro ou
vive nas zonas rurais do Nordeste do pais” (GALVAO e DI PIERRO, 2007, p. 62). Para as
autoras, o analfabetismo é mais recorrente nas familias com poucos recursos financeiros que
vivem em locais onde ndo ha escolas, onde ha pouca pratica da leitura e da escrita e as
criancas comecam cedo a trabalhar para ajudar no sustento da familia. Isso, de certa forma,

retrata uma associacgao entre pobreza e analfabetismo.

° O IBGE adota o conceito internacional de analfabetismo funcional sugerido pela UNESCO para facilitar o
estabelecimento de comparagGes internacionais validas. Sdo considerados analfabetos funcionais aqueles com
menos de quatro anos de estudo.
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No quadro geral da populacdo, as mulheres analfabetas representam o indice de
9,8% e os homens 10,2%. A medida que se avanca na escala de idade, percebemos uma
inversdo desses percentuais refletindo os transtornos causados pelas barreiras sociais e
culturais enfrentadas por pessoas do sexo feminino para ter acesso a escola. Segundo Galvao e
Di Pierro (2007), até meados do século XX, as mulheres eram impedidas, pelos pais e
maridos, de entrar no mundo da leitura e escrita para ndo escreverem cartas aos namorados e
ndo se entregarem a literatura.

De acordo com a TABELA 3, a diferenca de 7,4 pontos percentuais entre 0s
brancos e negros/pardos alfabetizados revela a histdria de exclusdo socioecondmica, cultural e
politica vivenciada pelos afrodescendentes em nosso pais. “Mais de um século ap6s o fim da
escraviddo, o pertencimento étnico-racial é, ao lado da renda, uma das caracteristicas da
populacdo que afeta a distribuicio desigual da alfabetizacdo” (GALVAO e DI PIERRO, 2007,
p. 64). As autoras ressaltam que apesar do processo de moderniza¢do, da elevacdo da
escolaridade e da condi¢do socioeconémica em todos 0s grupos étnico-raciais, as diferengas

do nivel educacional entre brancos e negros torna visivel o racismo na sociedade brasileira.

Taxa de analfabetismo segundo categorias selecionadas 1992 — 2008
Categorias | 199219931995 [ 1996 [ 1997 [ 1998 | 1999 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008

Brasil 172 164 156 14,7 147 138 133 124 119 116 115 112 105 101 10,0
Norte 142 148 133 124 135 12,6 123 112 104 106 12,7 116 11,3 109 107
Nordeste 32,7 31,8 305 28,7 294 275 266 242 234 232 224 219 20,7 199 194
Sudeste 109 99 93 87 86 81 78 76 72 69 67 66 60 58 58
Sul 102 98 91 89 83 81 78 71 68 64 63 59 57 55 54
Centro-Oeste 145 140 133 116 124 111 108 102 97 95 92 89 83 81 81
Localizac&o

Urbano 81 74 70 65 65 59 58 57 55 52 52 50 44 44 43
Rural 359 345 32,7 312 32,0 302 290 288 27,7 273 259 251 243 235 235
Raga ou Cor

Branca 106 101 95 94 89 84 83 77 75 71 72 70 66 62 62
Negra 25,7 248 235 218 222 208 198 182 173 169 16,3 155 14,7 142 136
Faixa Etaria

15a 17 anos 82 81 65 58 54 46 37 30 26 23 21 19 16 17 17
18 a 24 anos 88 82 74 67 68 58 54 48 42 38 36 33 28 24 24
25 a 29 anos 100 93 93 81 86 77 72 68 64 59 59 58 48 44 42
30 a 39 anos 120 116 109 101 102 101 96 90 84 84 80 78 73 67 66
40 anos + 292 27,7 26,0 248 248 233 228 212 205 20,0 19,7 19,1 18,0 17,3 16,9

Fonte: Microdados da PNAD (IBGE)

Elaboracdo: Disoc/Ipea

OBS: A partir de 2004, a PNAD passa a contemplar a populacéo rural de Rondénia, Acre, Amazonas, Roraima, Para e
Amapa.

TABELA 3 - Taxa de analfabetismo segundo categorias selecionadas — 1992/2008
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Conforme citado anteriormente, os dados da PNAD 2008 do IBGE mostram que
um em cada dez brasileiros é analfabeto, o equivalente a 14,1 milhdes da populagdo com 15
anos de idade ou mais. Na Regido Metropolitana de Belo Horizonte, houve uma melhoria na
reducdo do analfabetismo e também do indice de 5,7%, em 2001, para 4,7%, em 2007.
Entretanto, a evolucéo foi lenta quando comparada com a de outras regides metropolitanas do
Brasil, como Recife, Distrito Federal e Fortaleza.™

Para enfrentar esse desafio, a EJA, em Belo Horizonte, tem se configurado
conforme o padrdo nacional sendo, portanto, desenvolvida pela rede publica municipal e
estadual, por entidades filantropicas, ONGs, escolas particulares e pela Rede SESI de
Educagdo. Na gestdo municipal, como politica de atendimento aos jovens e adultos para
reducdo da taxa de analfabetismo e de garantia de direitos a escolarizacdo, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (SMED) desenvolve o Programa BH sem
Analfabetos, com trés frentes de atuagdo: Modalidade EJA nas escolas — em 43 escolas;
Ensino Fundamental Noturno — ofertado em 53 escolas municipais e Projeto EJA/BH. Esse
projeto funciona em varios espacos da cidade em turmas distribuidas nas nove regionais da
cidade, totalizando quatorze mil pessoas com idade superior a 14 anos atendidos diretamente
por esse sistema. A SMED empreende também o Programa Brasil Alfabetizado®* em parceria
entre a SECAD do MEC. Dentre as escolas municipais que ofertam a EJA, encontra-se a
Escola Municipal Honorina Rabello onde esta pesquisa foi realizada. No capitulo 3, descreve-
se sobre a escola e levantam-se os motivos que levaram a escolhé-la como o campo desta

pesquisa.

2.3 - Osdesafios no contexto socio-historico da EJA no Brasil

Tanto os indices apresentados pelo INAF/2009 quanto os do PNAD/2008
mostram pequenos avangos dos indices e trazem dados relevantes que possibilitam
compreender a realidade dos milhdes de jovens e adultos brasileiros que ainda ndo tém
assegurada a garantia do direito ao Ensino Fundamental publico e gratuito reconhecido por
leis. O retrato da escolaridade brasileira, tracado por esses dados — baixo nivel de escolaridade

0 Dados coletados no Planejamento Estratégico de Belo Horizonte 2010. Disponivel em:
<http://www.pbh.gov.br>. Acesso em: 14 Maio 2010.

1 Dados disponiveis em: <http://portalpbh.pbh.gov.br>. Acesso em: 13 Maio 2010.
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média brasileira, desigualdade e qualidade insuficiente — refletem as desigualdades da
sociedade brasileira.

Dentre as desigualdades da escolaridade brasileira, ressaltamos a persisténcia do
elevado nimero de analfabetos reforcando e reproduzindo as desigualdades sociais. Segundo
o relatério do Observatério de Equidade divulgado pelo Conselho de Desenvolvimento
Econbmico e Social (CDES), em 2009, o analfabetismo no Brasil é decorrente de varios
fatores: mecanismos insuficientes e incapazes de mobilizacdo de jovens e adultos;
dificuldades de acesso aos cursos de alfabetizagdo; fragilidade nas estruturas e nos processos
de alfabetizacdo; auséncia de adequacdo dos cursos aos diferentes perfis de analfabetos; alto
indice de evasdo nos cursos de alfabetizacdo; insuficiente integracdo entre o Programa do
Brasil Alfabetizado e a EJA; oferta insuficiente de EJA pela rede publica; elevados indices de
fracasso no Ensino Médio. Diante desses problemas, percebe-se pouco empenho dos governos
federal, estadual e municipal em construir proposi¢cdes politicas que possam garantir 0
desenvolvimento nacional com equidade e sustentabilidade e a ampliagdo da democracia.

De acordo com a legislacéo brasileira, ¢ da competéncia do Governo Federal o
papel de orientador e indutor de politicas, “visando corrigir desigualdades com garantia de um
padrdo minimo de qualidade de ensino” (SECAD, 2008, p. 7). Aos estados e municipios cabe
a responsabilidade constitucional pelo financiamento da EJA e ao Governo Federal
suplementar para promover a igualdade de valor-aluno nacional definido anualmente.

Segundo Haddad (2009a), “o governo federal tem assumido, ndo de maneira
exclusiva, a responsabilidade por campanhas e programas de alfabetizacdo de adultos
relegando aos estados e municipios a continuidade dos estudos no ensino fundamental e
médio” (HADDAD, 2009a, p. 360). O governo retomou a coordenacdo politica da educacédo
de jovens e adultos responsabilizando o Ministério da Educacdo por essa modalidade de
ensino. Para isso, foi criada a SECAD com o objetivo de regular as politicas educacionais e
coordenar os varios programas de EJA executados por diversos 6rgdos do Governo Federal,
dos estados, municipios e das entidades da sociedade civil.

Atualmente, a oferta da educacdo de jovens e adultos desenvolvida por 6rgdos do
governo federal é feita pelas seguintes frentes: Programa Brasil Alfabetizado; Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica da Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA); Programa Saberes da Terra; Pro-Jovem Campo —
Saberes da Terra: Plano Nacional de Formacéo e Qualificacdo Profissional (PLANFOR) em
parceria com o Ministério do Trabalho e Emprego; Programa Nacional de Educagdo na

Reforma Agréaria (PRONERA) em conjunto com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem



32

Terra e do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras; Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (PROJOVEM) executado pela Secretaria Especial de Juventude da
Presidéncia da Republica e o Projeto Educando para a Liberdade, em parceria com o
Ministério da Justica com apoio da UNESCO.

Nesse formato, o governo federal financia e apoia tecnicamente essas iniciativas
sem, contudo, executar diretamente a implementacdo de programas de alfabetizacdo de
adultos. Essas medidas tém desencadeado um processo de municipalizacdo da EJA
principalmente nas primeiras etapas do Ensino Fundamental, conforme prescrito nas
orientacBes da Constituicho Federal e da LDB, deixando o0s outros niveis sob a
responsabilidade do governo estadual (HADDAD, 2009a).

Haddad (2009a) argumenta que, nos ultimos trinta anos, a sociedade civil esteve
mais envolvida e empenhada em desenvolver a EJA contribuindo, sobretudo, no processo de
redemocratizacdo das oportunidades de acesso a educagdo e na construgdo de um ensino
publico de qualidade como uma forma de respeito e de garantia aos direitos individuais e
politicos de todos os brasileiros.

O movimento da EJA, no Brasil, comecou a se organizar na decada de 1970, entre
as associacgdes sem fins lucrativos, organizagdes ndo governamentais e as pastorais da Igreja
catolica, sob a influéncia do pensamento de Paulo Freire, com o objetivo de desenvolver um
trabalho de educacdo popular junto aos setores mais pobres da populagéo.

Em decorréncia disso, diversas praticas educativas se intensificaram e se
expandiram no plano cultural, simbdlico, como as relacbes de género, etnia e raga junto a
movimentos sociais e politicos da classe popular. Ap6s a democratizacdo das estruturas do
poder, a criacdo de novos partidos politicos e a elei¢do de prefeitos da linha de oposicéo, as
entidades da sociedade que atuavam na educacdo popular comegaram a prestar assessoria aos
setores publicos e a se empenhar em defesa do acesso e da qualidade do ensino publico para o
segmento popular (HADDAD, 2009a).

Com o fim da ditadura militar em 1985, a EJA se tornou campo de interesse nao
s0 da sociedade civil brasileira, como também de educadores e pesquisadores, que
construiram “um conjunto de pesquisas e atividades que resultaram em informacdes
necessarias para subsidiar as novas e antigas experiéncias nos sistemas publicos de educagéo
de jovens e adultos” (HADDAD, 2009a, p. 356). Ademais, a sociedade civil e diversos atores
sociais passaram a compor a equipe dos conselhos de politicas educacionais juntos ao poder

publico.
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Haddad (2009a) relata que, na década de 1990, houve uma concentragdo de
esforcos do Estado na universalizagcdo do acesso ao Ensino Fundamental para as criangas e
adolescentes e uma diminuicdo das responsabilidades, particularmente em relacdo a
escolarizacéo de jovens e adultos. Com isso, a sociedade civil foi convocada a contribuir mais
intensamente em conjunto com grupos empresariais, entidades privadas, filantropicas e
assistenciais, bem como o setor académico na oferta de servi¢os educacionais, de ensino e de
materiais didaticos no campo da EJA.

Entretanto, a relacdo entre o poder publico e a sociedade civil sempre viveu
momentos de aproximacao e distanciamento, de tensdo e tranquilidade, de parceria e didlogo.
Durante o processo preparatério da V CONFINTEA, em 1997, as divergéncias e conflitos
entre os representantes de segmentos da sociedade civil e 0 governo federal se intensificaram.
A criacéo dos foruns de EJA foi uma das estratégias utilizadas pelo movimento para reafirmar
seu compromisso em contribuir com a promogéo de a¢des educativas e com a democratizagdo
da cultura escrita no Brasil (HADDAD, 2009a).

A realizacdo da VI CONFINTEA na cidade de Belém do Para, de 01 a 04
dezembro de 2009, propiciou uma ampliacdo do dialogo e da parceria entre 0 movimento de
educacdo de adultos e o Governo Federal, na medida em que tiveram como desafio a
elaboracdo, em conjunto, de um documento que refletisse a diversidade de questbes
vivenciadas pelos diversos sujeitos e regides do pais que desenvolvem a EJA.

A VI CONFINTEA assumiu, como foco principal, a alfabetizacdo como base da
aprendizagem ao longo da vida e resultou na construcdo do Marco de Acdo de Belém,
documento que sintetizou as discussdes dos quatro dias de conferéncia, em que 0s paises
reconheceram a importancia de reforcar politicas publicas de educacdo de jovens e adultos,
aumentar o financiamento da area e ampliar parcerias entre governos e sociedade civil para
melhorar a qualidade da educacao destinada a esse publico.

O Marco de Acdo de Belém, reconhecendo que a educagdo e aprendizagem de
adultos continuam desvalorizadas e sem 0s recursos financeiros necessarios, convocou todos
0s governos a colocarem em acéo a agenda de educacao e a aprendizagem de jovens e adultos
e a redobrarem seus esforgcos para o cumprimentos das metas de alfabetizacdo firmadas em
Dacar em 2000.%* Esse documento alertou, também, que a educacéo de adultos constitui fator
essencial para o enfrentamento dos desafios culturais, politicos e sociais da sociedade

12 Na Conferéncia Mundial de Educacdo de 2000, em Dakar, participantes da Capula Mundial de Educacio
comprometeram-se a alcancar os objetivos e as metas de Educacdo Para Todos e a reduzir a taxa de
analfabetismo para 6,7%, em 2015.
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contemporanea. Para isso, solicitou a reducdo do analfabetismo em 50% — em relagdo aos
niveis de 2000 — até 2015 e o aumento de recursos financeiros e humanos especializados, da
oferta de curriculos significativos, de mecanismos de garantia de qualidade e da equidade de
género na alfabetizacéo.

Diante do exposto, percebe-se que a configuracdo da EJA no Brasil, como disse
Arroyo (2005), traz as marcas da indefinicdo, do descompromisso politico e publico, da
imprevisao, da diversidade de atores, tempos, propostas e intervencdes, presentes em todo o
seu percurso histérico. “Por décadas esses jovens e adultos sd@o o0s mesmos, pobres,
oprimidos, excluidos, vulneraveis, negros, das periferias e dos campos. Os coletivos sociais e
culturais a que pertencem sdo 0os mesmos”’(ARROYO, 2005, p. 33). Compartilhamos com

Arroyo (2005) a ideia de que a reconfiguracdo da EJA sé sera possivel quando houver um

reconhecimento da especificidade dos jovens-adultos com suas trajetérias de vida,
seu protagonismo social e cultural, suas identidades coletivas de classe, género, raca,
etnia [...] do reconhecimento de sua vulnerabilidade histérica e das formas
complicadas em que se enredam essas trajetérias humanas com suas trajetorias
escolares (ARROYO, 2005, p. 30).

Sendo os jovens e adultos da EJA pertencentes a diversos coletivos sociais,
raciais, étnicos e culturais das camadas populares, a educacdo de jovens e adultos abrange
identidades coletivas, trajetérias coletivas de negacdo de direitos, de exclusdo e
marginalizacdo (ARROYO, 2005).

2.4 - Quem sdo os sujeitosda EJA no Brasil?

Como professora de jovens e adultos, desde 2001, a pesquisadora sempre
procurou aperfeicoar a escuta a respeito das histdrias escolares anteriores desses estudantes,
das suas evas0es e de seus retornos a escola, de suas dificuldades e facilidades no processo de
aprendizagem. Isso possibilitou, entdo, perceber que alguns acontecimentos da vida pessoal e
a inexisténcia de escola sdo apontados como fatores que os impedem de estudar no tempo
regular, segundo relato deles. Muitos alunos retornam aos estudos buscando melhor

qualificacdo profissional, melhor preparo para enfrentar os problemas cotidianos, com
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autonomia e independéncia. A escolaridade é vista, por eles, como um processo gque capacita
as pessoas a lidarem com as demandas da vida moderna, qualificando-as para ocupar
melhores posi¢cGes no mercado de trabalho e na sociedade. Acreditam que a passagem pela
escola lhes possibilitara obter melhor trabalho, lidar com os documentos e locomover-se na
cidade. Esses aspectos ratificam estudos ja desenvolvidos sobre o perfil dos estudantes da
EJA (ARROYO, 2005; BRASIL, 2008; GALVAO e DI PIERRO, 2007; OLIVEIRA, 2001)

Os jovens e adultos que ndo sabem ler e escrever apresentam trajetdrias de vida
relativamente similares. A maioria das pessoas analfabetas nasceu na zona rural, em familias
pobres e numerosas em que todos os membros trabalhavam na lavoura para o proprio
sustento. O trabalho precoce, a auséncia de escola ou as dificuldades de acesso, a valorizagéo
dos saberes adquiridos no trabalho em detrimento aos da escola, as poucas situagdes de leitura
e de escrita, as interrupgdes dos estudos e o reduzido uso social das habilidades adquiridas na
escola experienciados por esses sujeitos contribuiram para os colocarem na condi¢do de
analfabetos (GALVAO e DI PIERRO, 2007).

Na sociedade contemporanea, as habilidades basicas de leitura e escrita sdo
exigidas com mais frequéncia, limitando a atuacdo dos analfabetos e levando-os a vivenciar
situacOes constrangedoras, vergonhosas e de exclusdo. Essas experiéncias deixam marcas
negativas na construcdo da autoestima e da identidade desses sujeitos que acabam
“assimilando ao proprio discurso as metaforas depreciativas formuladas pelas elites letradas e
difundidas pelos meios de comunicacdo social” (GALVAO e DI PIERRO, 2007, p. 24). A
condicdo de ndo escolarizados e de ndo alfabetizados parece colocé-los no lugar de néo
pertencimento, de ndo capazes, de sujeitos alienados de seus segredos, de sua lingua patria, da
sociedade letrada. Em outros termos, essas condi¢des acentuam 0s processos de expropriagéo
e excluséo por eles vivenciados.

O discurso recorrente em nossa sociedade associa o analfabetismo a caréncia, a
pobreza e a dependéncia constituindo-se em uma representacdo, que €é produzida e
disseminada, “as vezes pelo proprio analfabeto que o incorpora e o legitima” (GALVAO e DI
PIERRO, 2007, p. 31). Entretanto, ao analisarmos a construcdo histérica do preconceito,
percebemos que se trata de uma construcdo em diversas instancias sociais, em diversos
momentos e em diversas formas discursivas que resultaram na producdo de um lugar
simbélico para esse sujeito. Segundo Galvdo e Di Pierro (2007), “o estigma contra o
analfabeto ndo € universal, mas relativo ao poder da cultura e escrita em tempos, grupos
sociais e sociedades historicamente determinadas” (GALVAO e DI PIERRO, 2007, p. 53).

Desse modo, para alguns grupos sociais a aprendizagem da leitura e escrita se torna uma
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senha para a inser¢cdo dos seus membros, ao passo que, para outros, ndo tem a menor
importancia.

A condicdo de analfabeto é vista por Freire (2008) como uma opressdo dos
sujeitos e por Vygotsky (2008a), como uma interrup¢do no processo de desenvolvimento
cujas causas decorrem de fatores politicos, econdmicos, sociais e pedagdgicos. Ambos
consideram que os jovens e adultos analfabetos ou ndo escolarizados séo sujeitos historicos,
sociais e culturais dotados de conhecimentos e experiéncias acumulados ao longo da vida, que
necessitam da intervencdo de institui¢bes culturais que desencadeiem o desenvolvimento de
suas potencialidades. Sdo sujeitos capazes de construir conhecimento e aprendizado, ndo
sendo, portanto, objetos depositarios de conhecimentos.

Mesmo sabendo que o analfabetismo constitui uma construcéo historica que nao
interfere na capacidade intelectual ou no discernimento moral, a condicdo de analfabeto
desencadeia sentimentos de frustracdo e de incompletude que contribuem para restringir as
praticas sociais e culturais. Em contrapartida, ha pessoas analfabetas, principalmente as que
ocupam posicdo de lideranca comunitaria e que se expdem discursivamente, que conseguem
ndo internalizar os preconceitos e “preservam a auto-estima, recusam a tutela e reafirmam sua
capacidade de discernimento” (GALVAO e DI PIERRO, 2007, p. 25).

Mas, de uma maneira geral, esses sentimentos ndo impedem que 0s jovens e
adultos desenvolvam estratégias de sobrevivéncia nos ambientes urbanos letrados, utilizando-
se da observacao, da linguagem, da memoria, do céalculo mental e do auxilio de pessoas para
enfrentar os desafios cotidianos.

Resumindo: todos esses aspectos denotam, em si, as especificidades de um grupo
de sujeitos que, marcados pela singularidade da historia de cada um, busca ter acesso ao
mundo dos simbolos, dos signos, dos codigos e das senhas da sociedade em que vivem. Dessa
forma, buscam se constituir como sujeitos de direitos e de deveres. Assim, pensar em jovens e
adultos da EJA é se propor a trabalhar com e na diversidade, como assinala o documento da
SECAD:

[...] negros, brancos, indigenas, amarelos, mesticos; mulheres, homens; jovens,
adultos, idosos; quilombolas, pantaneiros, ribeirinhos, pescadores, agricultores;
trabalhadores ou desempregados — de diferentes classes sociais; origem urbana ou
rural; vivendo em metropole, cidade pequena ou campo; livre ou privado de
liberdade por estar em conflito com a lei; pessoas com necessidades educacionais
especiais — todas elas instituem distintas formas de ser brasileiro (SECAD, 2008, p.
11).
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Essa diversidade abrange jeitos de ser, viver, pensar e sentir. S&o modos distintos
de construir identidades sociais que trazem a marca da desigualdade socioeconémica do ponto
de vista historico-sociocultural. Portanto, trabalhar com e na diversidade implica dialogar com
varios saberes, superar preconceitos, reeducar as relagdes étnico-raciais, de género e de
geragdo num processo continuo de humanizacdo e de insercdo de jovens e adultos na
sociedade da qual fazem parte. Afinal, é mediante o didlogo que a existéncia dos homens se
da no mundo que eles recriam e transformam incessantemente (FREIRE, 2008) e “é pela
interacdo e acdo que o ser humano se constroi, se transforma, cria e recria a si mesmo,
dialogando e criando significados para seus atos e falas” (GOMES e MONTEIRO, 2005, p.
20).

Tanto jovens quanto adultos fazem questionamentos préprios, ligados as suas
formas de ser e estar no mundo. Sao sujeitos situados num determinado tempo da vida,
possuindo realidades especificas e, portanto, apresentam demandas e necessidades
especificas. Como afirma Dayrell, “essa diversidade se concretiza no periodo histérico, nas
condicdes sociais (classes sociais), culturais (etnias, identidades religiosas, valores, etc.), de
géneros e também das regides, entre outros” (DAYRELL, 2005, p. 55). E preciso
compreender que, além do carater universal, existem modos singulares de ser jovem e de ser
adulto. Nessa medida, geralmente, os jovens e adultos que procuram escola mais tarde, ndo
mantiveram com ela uma relacdo continua e enfrentaram repeténcias sucessivas, fracasso e
abandono.

Segundo Arroyo (2005), a juventude e a vida adulta sdo tempos especificos de
vida de sujeitos histdricos que vivenciam, de forma peculiar, seus direitos a educacdo, ao
conhecimento, a cultura, @ memoria, & identidade, a formacéo e ao desenvolvimento pleno.
Sob o prisma escolar, sdo vistos como estudantes que foram privados dos bens simbolicos
pertinentes ao mundo da escola e que “ndo tiveram acesso na infancia e na adolescéncia, ao
ensino fundamental, ou dele foram excluidos ou dele se evadiram” (ARROYO, 2005, p. 23).
Trata-se ndo somente de estudantes evadidos ou excluidos da escola, mas, antes de tudo, de
sujeitos que “carregam trajetorias perversas de exclusdo social, vivenciam trajetorias de
negacdo dos direitos basicos a vida, a alimentacdo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia”
(ARROYO, 20054, p. 24). As trajetorias escolares e as trajetorias humanas desses jovens e
adultos se entrecruzam e se reforgam mutuamente.

Os jovens experienciam intensamente formas especificas de vivéncias da
corporeidade, da sexualidade, das manifestaces culturais e da identidade. “S&o sujeitos

sociais, culturais, vivenciando tempos da vida sobre os quais incidem de maneira peculiar, o
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desemprego e a falta de horizontes” (ARROYO, 2005b, p. 24). Encontram-se, também,
expostos as vulnerabilidades sociais da violéncia e a luta cotidiana no mundo do trabalho e da
sobrevivéncia. Os adultos, por sua vez, em sua maioria, sao filhos de trabalhadores rurais de
baixo nivel de escolaridade. Muitas vezes, sua passagem pela escola foi curta e nao
sistematizada, tendo trabalhado na economia informal desde a infancia ou adolescéncia. A
maioria deles é chefe e/ou mée de familia.

N&o podemos esquecer que esses sujeitos ndo se encontram estagnados em suas
trajetdrias escolares e humanas. Eles ocupam varios lugares e espacos sociais de lazer, de
trabalho, de cultura. Participam de movimentos de luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pela
vida. Constituem-se protagonistas dos movimentos sociais do campo ou da cidade criando
redes de solidariedade e de trocas culturais diversas (ARROYO, 2005).

Por tudo isso, para compreender como pensam e aprendem, é preciso conhecer-
Ihes os aspectos psicossociais, suas particularidades que traduzem a sua condicdo de nao
criancas, de excluidos da escola e membros de determinados grupos sociais. Ao entrar para a
escola, o adulto traz consigo diferentes habilidades e dificuldades e, muitas vezes, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seu proprio processo de aprendizagem
(OLIVEIRA, 2001).

Ao descrever as caracteristicas desses estudantes, a intencdo é realcar que o
grau do dominio das habilidades de leitura e escrita, adquirido pela media¢do da escola,
estabelece diferencas entre o individuo alfabetizado e o analfabeto no nivel simbdlico e nas
acOes concretas. O fato de ser incapaz de escrever o préprio nome e de ter de utilizar a
impressdo digital comp6e o grau completo de analfabeto carregado de todo estigma. O uso da
leitura e escrita esta presente em todas as situacdes da sociedade, principalmente a urbana.
Assim, alfabetizados ou ndo, 0s sujeitos que vivem em sociedades letradas convivem com
controles da vida de cidad&os e das suas relagdes com outros cidadaos, com instituicGes e com

documentos, através de simbolos escritos.

A capacidade de lidar com estas tarefas especificas significa mais do que ser capaz
de resolver problemas especificos — significa a possibilidade de lidar com os
estimulos normais do mundo letrado, o que faz com que os individuos possam
mover-se a vontade no ambito dos codigos dominantes nesse mundo (OLIVEIRA,
1987, p. 24).
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Os adultos analfabetos também estdo inseridos em praticas de leitura e escrita ao
receberem cartas, ao ditarem uma carta, ao ouvirem a leitura dessas cartas, ao escutarem a
leitura de noticias, ao manusearem aparelhos celulares, ao pagarem suas contas, ao
registrarem seus documentos civis, etc. Dessa forma, esses analfabetos séo letrados e
vivenciam experiéncias diversificadas com a leitura e a escrita. A aplicacdo das habilidades de
leitura e escrita, além dos varios usos na vida pratica, exercita o potencial letrado do
individuo. A partir dai, ele podera utilizar esse sistema simbolico de forma pessoal para a
criagdo de novos produtos. Por meio da palavra escrita, 0s sujeitos passam a escrever,
registrar informagfes para si mesmos ou para outros, expressar idéias e sentimentos. O
dominio dessas habilidades, que agora lhes pertence, torna-se significativo como sistema

simbolico que pode ser usado como meio de comunicacdo ou de expressao pessoal.

2.5 - A Educacéo de Jovens e Adultos: que lugar é esse?

A Educacdo de Jovens e Adultos remete a uma especificidade cultural ja que esses
sujeitos foram excluidos da escola regular e, mesmo estando inseridos no espaco escolar,
muitas vezes eles se deparam com elementos que os posicionam como ndo pertencentes
aquele ambiente. A organizacdo escolar permeada por regras, simbolos, linguagem,
dispositivos, curriculos, programas, métodos, rituais, tempos e espacos dentro da ldgica
escolar “podem colocar esses jovens e adultos em situacGes inadequadas para o
desenvolvimento de processos de real aprendizagem” (OLIVEIRA, 2001, p. 20). As
especificidades do funcionamento e desenvolvimento intelectual desses sujeitos, na maioria
das vezes, ndo se constituem em objetos de pratica e reflexdo no interior da escola. O
confronto entre diferentes culturas, grupos sociais, etnias, géneros e idades no espaco escolar,
além disso, coloca-os muitas vezes em condi¢Bes desfavoraveis ao desenvolvimento
intelectual e a apropriacao desse espaco.

A escola, como um espaco publico, € o lugar por exceléncia onde ocorre a
construcdo do sentido de pertencimento, pois nela se passa a compreender e a exercer, de fato,
a cidadania. Na escola, além do conhecimento formal, aprendem-se e ampliam-se as relaces
humanas, o respeito a diversidade, a toleréncia e a cidadania, em sua concep¢do mais ampla.

De uma forma geral, todos que passam pela experiéncia de estar dentro da escola,

em algum momento de suas vidas, vivenciam uma relagdo muito intensa com esse espaco. Ela
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é o lugar da descoberta, do conhecimento, da convivéncia com o outro, tanto o outro sujeito,
como 0 outro espaco, o estar fora de casa, experimentando novas relagdes com os objetos e
com as pessoas. A escola que frequentam se torna uma referéncia em suas vidas. A sensagédo
de pertencimento que essa convivéncia cria € gerada por essa relagdo entre a memdria das
coisas, seus lugares no espaco e seu lugar dentro de cada um. O sentimento de pertencimento
a esse espaco faz dele um lugar. Um lugar de memoria, de sentimento, de identidade. Essa
identificacdo com as coisas influéncia parte da construcdo de uma cultura pessoal de escola,
de vivéncia, de contato e é determinante na construcdo de uma personalidade e de uma
mentalidade, de uma cultura tanto individual, quanto coletiva, que permanece como
lembranca, ideia, sentimento e imaginagao.

Ao tentar compreender o sentimento de pertencimento/exclusdo ao/do espaco
escolar relatado por esses jovens e adultos, € ainda necessario imaginar ou entender a
verdadeira funcdo da escola. Toda a cultura de escola foi criada ndo so pelo que a escola
representa como instituicdo em sua pratica de ensino, mas também por aquilo que ela
apresenta como espago e como forma.

Para Vifiao (1998), a escola € uma instituicdo social que possui uma dimenséo
espacial. Sendo um espaco projetado e materializado, compde-se como lugar a partir da
ocupacdo e utilizagdo desse espago. Apossar-se do espago vivido contribui para o
desenvolvimento da personalidade e da mentalidade dos sujeitos. “O territério e o lugar sdo,
pois, duas realidades individuais e grupalmente construidas. Séo, tanto um quanto no outro
caso, uma construcgo social” (VINAO, 1998, p. 64).

A escola, como espaco e lugar, traz em si a dimensédo dialética do estar dentro e
fora, o fechado e o aberto, a inclusdo e a exclusdo, o pertencer e o ndo pertencer. Sendo
espaco, ela ndo é neutra, estd impregnada de signos, simbolos e vestigios da condi¢édo e das
relacBes sociais e entre aqueles que a frequentam. A escola também nos fala e se mostra como
um produto cultural que possibilita vivenciar, em seu territorio, as relagfes interpessoais, as
distancias, os conflitos de poder, os rituais, a simbologia das disposi¢cdes dos objetos e dos
corpos. Desse modo, ela também é uma construcdo cultural que traz na ordenacdo e
disposicao de seus espacos, objetos e corpos, as marcas da organizacéo educativa e do método
de ensino adotado.

Segundo Louro (2002), a categoria espaco € uma construgdo social que se
transforma historicamente. Um elemento inventado e reinventado pelas sociedades que se
transforma e transforma os sujeitos. Cada sociedade projeta, edifica, delimita e significa onde

morar, estudar, trabalhar e por onde se locomover.
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As nocgOes de espacos sdo percebidas e significadas diferentemente para cada
sujeito, portanto, ndo sdo Unicas nem universais. Sdo plurais e mdaltiplas, divergem
historicamente e culturalmente no interior de uma mesma sociedade. Elas trazem implicacfes
na constituicdo dos sujeitos, na medida em que vivem sob essas no¢des que os limitam e
conformam, que lhes abrem e fecham possibilidades.

Sendo uma construcdo social, a nogdo de espaco € também marcada pelas divisdes
sociais. O fato de pertencer a uma determinada classe social, etnia, religido, geracdo ou a um
género influencia fundamentalmente a maneira como 0s sujeitos percebem e utilizam os
espacos dentro de uma cultura e deles se apropriam. Alguns espacos, inclusive, sdo proibidos
a determinados grupos e permitidos, a outros.

O prédio escolar, por exemplo, desde o mais imponente ao mais simples,
transmite um discurso aos sujeitos. E uma construcao que se destaca na cidade que expressa e
infunde uma espécie de discurso a todos, inclusive aqueles que ndo entram I&. A localizacdo
da escola na cidade, a arquitetura, a organizagdo interna, as bandeiras, os retratos de
autoridades e outros simbolos estdo carregados de significagcbes por meio dos quais €
transmitido um conjunto de conhecimentos, saberes e valores como a ordem, disciplina e
vigilancia, como lembra Escolano (1998).

Também ndo se pode deixar de ressaltar que, subjacente ao espaco escolar com
toda sua materialidade, permeia uma ideologia politica e social que controla os movimentos,
costumes e valores e configura um poder disciplinar. A organizagéo interna do espaco escolar
na distincdo das salas de aulas, na disposicdo regular das carteiras e corredores, ndo apenas
facilita a realizacdo das tarefas, mas igualmente funcionam como dispositivos psicossociais e
culturais invisiveis que imprimem um caréater ideolégico aos movimentos e formas de ser e
estar no mundo.

Ampliando essa dimenséo, Silva (1992) nos relembra que as teorias da reproducao
destacam a escola e a educagdo como reprodutora das relagdes sociais de produgdo ao manter
internamente a divisdo social do trabalho: trabalho mental e trabalho manual. Essa diviséo
pode se apresentar, mais ou menos explicitamente, nas diferentes salas de aulas, nos varios
tipos de escolas publicas e particulares que, devido a sua localizacdo, atendem a sujeitos
diferencialmente. Ha ainda diferenciagdes internas mais sutis presentes no codigo dominante
expresso no curriculo escolar, nos diversos tipos de curriculos e métodos de ensino que estédo
intrinsecamente ligados & manutencéo das divisdes sociais.

Entretanto, ndo s6 os aspectos estruturais e verbais do curriculo formal “produzem

as diferentes subjetividades que correspondem as diferentes classes, mas antes a estrutura das
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relacbes préaticas vividas no ambiente da escola.” (SILVA, 1992, p. 61). A ocorréncia de
divisdes também pode ser produzida pela formacdo diferencial de subjetividades por meio de
diferentes tipos de relacdes sociais vivenciadas dentro da escola. Para esse autor, o fato de
nascer dentro de sistemas institucionalizados interfere na capacidade de perceber a propria
historicidade e arbitrariedade. O sistema educacional, a escola e todos os dispositivos
escolares sdo invengOes sociais, criadas numa determinada época como resultado de escolhas
e opc¢des sociais num continuum historico.

Todavia, ndo se pode esquecer que a educacdo ndo é so reproducéo, ela cria novos
elementos e novas relagdes. Em suas préprias contradi¢fes internas, como uma invencgao
humana, ela se faz no movimento dialético da produgdo e reproducdo, manutencdo e
renovacdo, repeticdo e inovacdo, que, por sua vez, traz uma transformacdo diferente da
anterior.

O estudo de Willis,*® citado por Silva (1992), desenvolve a idéia de que n&o existe
reproducdo pura, os sujeitos transformam e reelaboram os materiais e elementos simbolicos
de acordo com as referéncias de seu nivel cultural. Existe, portanto, a possibilidade e a
potencialidade de ruptura e lucidez em relagdo aos elementos sociais. “As estruturas se
modificam para dar lugar a outras, mas este movimento s € visivel se examinamos a histéria
com uma perspectiva histérica de longa duracdo.” (SILVA, 1992a, p. 69). Desse modo,
podem-se acrescentar “mais elementos produtivos e transformativos a contribuicdo da
educacéo para a dindmica social.” (SILVA, 1992b, p. 69).

Ao falar das possibilidades produtivas, esse autor lembra os estudos de Foucault
como uma forma de entender que os dispositivos disciplinares que proibem comportamentos
indesejaveis também produzem corpos ddceis, disciplinados instaurando uma nova ordem e
novas relagdes sociais. Mostra, ainda, que a potencialidade produtiva da educacdo pode ser
usada para varios propositos. Nessa perspectiva, apontamos a proposta pedagogica de Paulo
Freire (2008) — educagdo como préatica para a liberdade, como uma nova possibilidade para a
educacéo.

Freire sempre ressaltou que as praticas, rituais e formas de apropriacdo do
conhecimento preconizadas na escola se estruturam como elementos perpetuadores das
relacbes de poder e de dominagdo. Os dispositivos escolares estdo subordinados a uma
ideologia sendo a educacdo, portanto, um ato politico. Esses dispositivos podem também ser

13 0 estudo de Willis (1991) sobre um grupo de adolescentes britanicos, que, terminado a fase da obrigatoriedade
da escolarizacéo, estdo prestes a entrar no mundo do trabalho, mostrou a existéncia de uma regido autbnoma de
criacdo e producgdo cultural, pela qual esses jovens manipulavam os materiais culturais existentes, dando-lhes
seus proprios significados, de forma auténoma e criativa. (SILVA, 1992, p. 68).
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redirecionados para uma prética libertadora mediatizada pelo didlogo como constituinte do
processo de humanizacao do sujeito. Para ele, é no processo dialégico que os homens criam e
transformam o mundo, 0 momento presente passa a ser ndo s6 um espago fisico, mas um
espaco histdrico. “Sendo os homens seres em “situacdo”, se encontram enraizados em
condigdes tempo-espaciais que 0s marcam e a que a eles igualmente marcam.” (SILVA, 1992,
p. 118). Refletir sobre a sua situacionalidade é pensar a propria condicio de existir. E sair da
imersdo em que se situam para se inserir na realidade que criticamente vdo desvelando,
criando e transformando. E a propria consciéncia historica, a vivéncia do sentimento de fazer-
se sujeito da sua historia, apropriando-se dos espacos que ele mesmo construiu.

Diante desse quadro, esta pesquisa se configura relevante para o0 campo
académico ao tratar dos aspectos conceituais do processo de educacdo de jovens e adultos.
Compreendendo como eles aprendem e se apropriam da leitura, espera-se levantar elementos
que contribuam para a fundamentacdo e orientacdo de politicas publicas que Ihes garantam,
efetivamente, a permanéncia, a qualidade de educacdo e a conclusdo da educacdo basica.
Espera-se, também, formular a¢des e propostas que possibilitem oportunidades educativas aos
jovens e adultos em fase de escolarizacdo que lhes permitam enriquecer suas praticas de
leitura e escrita, ampliar suas visdes de mundo e alcangar melhor insercéo nas praticas sociais

contemporaneas mediatizadas pela cultura escrita.
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3 - PRESSUPOSTOSTEORICO-METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresenta-se uma visdo sobre a logica de investigacdo adotada
para o desenvolvimento desta pesquisa. Com esse propoésito, foram elaboradas consideractes
acerca de abordagem tedrica adotada, dos procedimentos tedricos metodoldgicos utilizados
nos processos de coleta, analise e representacdo dos dados, contextualizando o local onde a
pesquisa foi desenvolvida, seus participantes e a entrada da pesquisadora no campo de

pesquisa.

3.1- Cenario da pesquisa

O cenério desta pesquisa se configura numa sala de aula de alfabetizacdo da EJA
da Escola Municipal Honorina Rabello, onde jovens e adultos, além de aprenderem a ler e a
escrever, também aprendem a ser e a vivenciar a condi¢do de estudantes. Com um olhar de
estranhamento aquilo que nos é familiar, propds-se a compreender como esses alunos se
apropriam dos sentidos e significados da leitura, buscando delinear em quais préaticas de
leitura eles se inseriram e se constituiram como leitores.

Inicialmente, um espaco com carteiras dispostas em fileiras paralelas, quadro
branco, uma mesa de professor & frente e varios cartazes de alfabetizacdo de criancas™
espalhados pelas paredes em nada difere de uma sala de qualquer instituigdo escolar do Brasil.
A medida que estudantes e professora entram nessa sala, uma nova cena se compde. S&o
diversas vozes, historias e experiéncias de vida, expectativas e concepg¢des sobre a maneira de
ser estudante e de ser professor, de aprender e de ensinar que Se entrecruzam e se aproximam.
Nesse momento, esse grupo de pessoas “se transforma em uma ‘classe’, em um grupo social”
(GOMES, 2004, p. 32), no qual professora e estudantes passam a construir oportunidades de
aprendizagens, significados, sentidos, identidades, historias escolares diferenciadas e
singulares (GOMES e MONTEIRO, 2005).

4 Nos turnos da manh e da tarde, essa sala de aula é utilizada por criangas de seis a oito anos que estio em
processo de alfabetizacdo. A decoracdo e 0s recursos visuais da sala fazem parte do universo infantil — como se
pode verificar nas filmagens e fotos.
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Esse posicionamento esta construido em congruéncia com o enfoque teorico-
metodolégico com o qual se trabalhou: a abordagem sociocultural. As escolhas se
fundamentam nos pressupostos tedrico-metodologicos da sociolinguistica interacional e da
analise critica do discurso da Etnografia Interacional (SBCDG, 1992); da teoria social da
construgcdo do conhecimento de Lev S. Vygotsky (VYGOTSKY, 2005; 2006; 2008); do
processo de alfabetizacdo e de conscientizacdo de Paulo Freire (FREIRE, 1980; 1996; 2007;
2008) e da teoria enunciativa da linguagem de Mikhail Bakhtin (BAKHTIN, 1992).

Ao discorrer sobre a leitura, neste capitulo, espera-se delinear as significacGes
produzidas e constitutivas dos discursos sobre esse objeto, que se encontram em permanente
reconstrugdo revelando varios sentidos possiveis, que estdo historicamente situados,
ideologicamente constituidos e impregnados por diversas vozes sociais. Esses discursos
possibilitam conhecer as significacdes e os sentidos atribuidos socialmente ao ato de ler e
tornam-se cruciais para a interpretacdo e compreensdo dos enunciados produzidos pelos
estudantes participantes desta pesquisa.

Primeiramente, faz-se necessario conhecer quem é esse sujeito, de que maneira ele
aprende e pronuncia a sua palavra, o que, como e para quem ele diz. Com esse proposito,
foram desenvolvidas consideracbes relacionadas a abordagem tedrica adotada, dos
procedimentos tedrico-metodologicos utilizados nos processos de coleta, na analise e na
representacdo dos dados, contextualizando o local onde a pesquisa foi desenvolvida, seus

participantes e a entrada da pesquisadora no campo de pesquisa.

3.1.1 - Tornar-se humano: uma construcéo historico-cultural

Esta pesquisa configurou-se numa proposta de construir um diadlogo entre a
Psicologia, a Linguagem, a Aprendizagem e a Educacdo de Jovens e Adultos por acreditar
que esses campos de pesquisa se interligam, interagem e se completam. Portanto, o que aqui
se apresenta € o produto de estudos e reflexdes gerados e desenvolvidos no interior desta
pesquisa, orientada por uma perspectiva tedrica que tem, como eixo norteador, a concepcao
de que o psiquismo é construido socialmente, em um processo interativo historico,
possibilitado pela linguagem e pela interacdo de todos os planos genéticos, numa tentativa de

superar dicotomias: social e individual, cultural e bioldgico, externo e interno, universal e
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particular/singular (BAKHTIN, 1992; OLIVEIRA, 2001; FREITAS, 2003; FREIRE, 2008;
VYGOTSKY, 2008a).

Como lembra Vygotsky (2008a), o desenvolvimento humano se faz em processos
de transformacdo ao longo da vida, relacionados a uma complexidade de fatores, e €
resultante da interag@o entre quatros planos genéticos — filogenético (evolugdo e patriménio
genético da espécie), o sociogenético (a constituicdo histérica dos grupos humanos), o
ontogenético (histéria do desenvolvimento do individuo) e, finalmente, 0 microgenético
(desenvolvimento de processos psicoldgicos particulares e individuais). Esses quatro
dominios genéticos possuem forgas Unicas e mecanismos de mudancgas singulares que agem
sobre a atividade humana, interpenetram-se e contribuem para o desenvolvimento psiquico do
homem, isto &, para o pensamento, a linguagem, a producdo de conhecimento, a personalidade
(COLE, 1996; WERTSCH, 1996; PINO, 2001; OLIVEIRA, 2004; VYGOTSKY, 2008a).

Nesse sentido, entende-se que o ser humano é bioldgico, social, cultural e
historico e se constitui nas relacbes sociais, na complexa interagdo entre a filogénese, a
sociogénese, a ontogénese e a microgénese, num constante processo de mudanca e
transformacéo da natureza e de si mesmo como parte dessa natureza. A origem filogenética —
responsavel pela base bioldgica — do organismo do individuo néo € suficiente para lhe garantir
a condicdo humana. O tornar-se humano é a base de diferenciagdo dos outros animais e
acontece num processo dindmico, coletivo e historico, na interagdo com outros seres e com a
natureza. Segundo Cole (1996), “a capacidade filogenética especial do homo sapiens é a
mediacdo cultural, a habilidade de agir indiretamente sobre o mundo via artefatos
materiais/ideais e a de comunicar, adaptativamente, modificag0es vantajosas para as geragoes
subsequentes” (COLE, 1996, p. 88). Assim, a producdo e reapropriacdo do produto de sua
prépria atividade conferem ao homo sapiens™ uma ordem diferente da biolégica e o inserem
na ordem da cultura constituindo sua existéncia na ordem simbdlica (PINO, 2001).

Concordando com essas proposicOes, esta pesquisa foi vivenciada numa relagéo
dialdgica entre os participantes — pesquisadora e pesquisados —, como partes integrantes do
processo investigativo que nele se ressignificam. Dessa maneira, a compreensdo dos
fendmenos se constituiu numa descricdo complementada pela explicacdo a partir da analise da
realidade social e historicamente contextualizada e localizada. Tratou-se de abordar o
particular, considerado como uma instancia da totalidade social ao longo de um processo

> Homo sapiens refere-se a um humano, ser humano, pessoa ou homem. Trata-se de um animal membro da
espécie de primata bipede Homo sapiens, pertencente ao género Homo, familia Hominidae (taxonomicamente
Homo sapiens - latim: "homem sabio") Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org>. Acesso em: 18 Abr. 2010.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Esp%C3%A9cie�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Primata�
http://pt.wikipedia.org/wiki/B%C3%ADpede�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Homo�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fam%C3%ADlia�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hominidae�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nomenclatura_binomial�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim�
http://pt.wikipedia.org/�
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socio-histérico. Para auxiliar na investigagdo e compreensdo dos processos de ensino-
aprendizagem, como social e discursivamente construidos pelos participantes da sala de aula,
por meio de interacGes verbais e ndo verbais, adotaram-se as teorias e 0S pressupostos teorico-
metodologicos que fundamentam a Etnografia Interacional desenvolvida por Santa Barbara
Classroom Discourse Group (SBCDG) [Grupo de Estudo do Discurso em Sala de Aula de
Santa Barbara] (CASTANHEIRA, 2004; GREEN, DIXON E ZAHARLICK, 2005; GREEN,
DIXON, 1993; SBCDG, 1993).

Essa perspectiva nos possibilita analisar como as culturas sdo construidas
localmente pelos participantes da sala de aula e como as caracteristicas culturais influenciam a
construcdo de oportunidades de aprendizagem pelos estudantes da EJA. Assim, a medida que
interagem na sala de aula, estudantes e professores estabelecem maneiras de perceber, de crer,
de agir, de avaliar e de construir o entendimento do que seja ensinar e aprender, ser professor
e ser estudante e de como utilizar o conhecimento desenvolvido/adquirido nas praticas desse
grupo (CASTANHEIRA, 2004). Desse modo, a construcdo de significados na sala de aula
depende do contexto em que a aprendizagem é realizada e da interpretacdo do que deve ser
aprendido (GREEN; DIXON, 1993). A aprendizagem € mais do que a simples transmissdo de
conteido, é um processo interpretativo que requer “a compreensao por parte dos participantes
de como as coisas devem ser realizadas em determinado contexto” (CASTANHEIRA, 2004,
p. 32).

Partindo desses pressupostos, pergunta-se como ocorre a relacdo entre o
desenvolvimento coletivo e o individual e qual o papel da escolarizacdo nesse processo. Para
responder a essas questdes, discutiremos 0s estudos desenvolvidos pela psicologia
sociocultural de Vygotsky, Luria e Leontiev (2006, 2008a, 2008b), pela analise do discurso de
Bakhtin (1992) e pelas teorizacfes de Paulo Freire (1980, 1996, 2007 e 2008). Esses autores
reconhecem as duas dimensfes do desenvolvimento: a coletiva e a individual. Ambas se
completam e se influenciam mutuamente e dialeticamente, uma vez que as possibilidades de
desenvolvimento cultural criadas historicamente séo transformadas e ressignificadas pelos
sujeitos, quando agem, interagem e se apropriam dos instrumentos culturais disponiveis em
seu contexto (CASTANHEIRA, 2004; LIMA, 1995).

Segundo Castanheira (2004), nas ultimas décadas, tem-se adotado uma
perspectiva analitica interpretativa — que busca superar uma abordagem estritamente
individualista — para a compreensdo do discurso nos processos de construcdo de significados

na sala de aula. A relacdo entre individuo e grupo se tornou foco das discussdes entre
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pesquisadores dos campos da educacéo, da psicologia e de outras ciéncias sociais, como a
sociologia, a antropologia, a linguistica e a filosofia.

A visdo polarizada e dicotomizada da natureza da relacdo entre individuo e
sociedade, entre individuo e cultura, que concebe o ser humano como um individuo universal,
a-histérico, descontextualizado, promove a definicdo de leis de uma natureza também
universal e a-historica. Diferentemente disso, ao discutir a natureza da relacdo entre o
individual e o social, a psicologia sociocultural entende que o psiquismo individual é
construido ao longo da prdpria historia e das praticas sociais concretas, numa complexa
interacdo entre a filogénese, a sociogénese, a ontogénese e a microgénese.

Nesse sentido, Pino (2000) alerta que o carater historico é uma questdo-chave para
compreender a concepg¢do de desenvolvimento humano formulada por Vygotsky, que difere
de outras concepgdes psicologicas. A fim de compreender e analisar a natureza do ser
humano e a relagéo entre a natureza e a cultura, Vygotsky se fundamenta no materialismo
historico e dialético. A analise dessa complexa questdo ndo sera aprofundada, pois o que se
pretende aqui é tracar, em linhas gerais, 0 percurso do raciocinio de Vygotsky, por considera-
lo essencial para compreender a existéncia social humana.

Para Vygotsky (2000), o desenvolvimento humano é transformado pela atividade
produtiva do homem em um constante processo historico e dialético. Na evolucdo das
espécies, diante das contingéncias fisicas, fisioldgicas e bioldgicas, o homo sapiens
desenvolve novas capacidades e habilidades que lhe possibilitam mudar a natureza pelo
trabalho, construindo novas condi¢fes de existéncia que transformam sua forma de ser.
Assim, as funcGes bioldgicas sdo reescritas no universo, agora cultural, do ser humano e lhes
concedem o comando da sua evolucdo. A historia dessa transformacdo compbe a propria
historia do homem. Trata-se das mudangas no plano ontogenético intervindo no plano
filogenético. Portanto, o desenvolvimento humano é cultural, histérico e dialético, pois a
atividade do ser humano sobre a natureza o transforma como parte dessa natureza.

O ser humano modifica sua sociabilidade biolégica dada pela natureza a medida
que cria novas formas de existéncia que lhe permitem construir variados modos de
organizacdo das inter-relacdes sociais de seus pares. Da mesma forma que produz condicdes
para sua existéncia material, 0 homem também produz formas de existéncia social e de
producdes culturais (PINO, 2000).
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Nesse sentido, o social é, ao mesmo tempo, condigao e resultado do aparecimento da
cultura. E condigdo porque sem essa sociabilidade natural a sociabilidade humana
seria historicamente impossivel e a emergéncia da cultura seria impenséavel. E,
porém, resultado porque as formas humanas de sociabilidade sdo producdes do
homem, portanto obras culturais (PINO, 2000, p. 53, grifo do autor).

Dessa maneira, 0 ser humano, como parte da natureza, promove um processo de
transformacéo nela e nele préprio. Por meio do seu fazer e do seu intervir na natureza, que
constitui o seu trabalho, ele transforma a evolugdo da espécie homo. Ao criar suas proprias
condicdes de existéncia, modifica o seu modo de ser e confere a si mesmo o comando da
propria evolucdo. Assim, as fungdes biologicas adquirem uma nova forma de existéncia e
passam a ser incorporadas na historia humana: “A transformacdo que ocorre no plano
ontogenético é um caso particular da que ocorre no plano filogenético.” (PINO, 2000. p. 51).

Mas, qual é, enfim, o papel do social no desenvolvimento do ser humano? Essa é
uma questao bésica nas investigacdes no campo da psicologia, cuja histdria nos mostra que 0s
processos psicologicos eram estudados e compreendidos como universais e independentes do
tempo e do espaco, em relacdo aos quais o desenvolvimento possuia um carater e natureza
individuais. (PINO, 2000; COLE, 1996; OLIVEIRA, 1992). A dimens&o social do individuo é
vista como um fenémeno de natureza diferente. O que é social e 0 que ndo é social no
comportamento humano? No desenvolvimento humano, o que é resultado da acdo individual e
0 que € resultado da acdo do meio social?

Segundo Pino (2000), Vygotsky considerou que o termo social é uma categoria
que pode ser aplicada, tanto no mundo animal quanto no humano, aos fendmenos presentes
em diversas formas de organizacdo de individuos coexistente ao plano biologico. O que difere
0 social do ser humano dos outros animais é o carater historico da producdo das formas e
condicdes de organizacao sociais.

Para Blanck (1996), a atividade mental é exclusivamente humana, e o
desenvolvimento mental constitui um processo sociogenético. Ela é “o resultado da
aprendizagem social, da interiorizacdo de signos sociais e da interiorizagdo da cultura e das
relacBes sociais” (BLANCK, 1996, p. 43). No decorrer do desenvolvimento ontogenético, 0s
significados derivados das atividades culturais e das praticas sociais, mediados por signos, sdo
interiorizados sob a forma de sistemas neurofisicos, constituindo parte da atividade fisiologica
do cérebro humano. Nesse processo, as estruturas da percepg¢do, da atencdo voluntéria, a
memoria, as emocdes, 0 pensamento e a linguagem humanos se transformam em processos

psicologicos superiores de acordo com o contexto historico da cultura, das relagcdes e das



50

instituicOes criadas pelo homem. Fundamentando-se na premissa marxista de que o essencial
é constituido por relagdes sociais, Vygotsky buscou compreender 0s processos mentais
superiores nas dimensdes sociais, culturais e historicas, investigando o ser humano em
interacdo com seu contexto sociocultural.

Sendo assim, pertencer a um determinado grupo cultural influencia a formacgéo do
psiquismo e o desenvolvimento de formas peculiares de constru¢do de conhecimento e de
aprendizagem. Entretanto, ndo podemos dizer, com isso, que existem formas homogéneas de
funcionamento psicoldgico para membros de um mesmo grupo, visto que o desenvolvimento
psicoldgico é um processo em constante transformacao que gera singularidades.

A construcdo de singularidade, para esse autor, estrutura-se a partir das relagoes
interpessoais. E na troca com outros sujeitos e do sujeito consigo mesmo que conhecimentos,
papeis e fungbes sociais vao sendo internalizados, possibilitando a construcdo de
conhecimentos e o desenvolvimento da personalidade e da consciéncia. Na relagdo com os
outros, 0 ser humano se evolui ontogeneticamente, transformando-se de ser bioldgico em ser
historico-cultural. O desenvolvimento na filogenia e na ontogenia esta intimamente ligado,
porque qualquer controle ou mudanca provocados pelo homem sobre a natureza altera a
prépria natureza do homem.

Ainda segundo Vygotsky (2008a), o ser humano possui dupla natureza e é
membro de uma espécie bioldgica que s6 se desenvolve no interior de um grupo cultural: “A
cultura torna-se parte da natureza humana num processo histérico que, ao longo do
desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o funcionamento psicolégico do homem.”
(OLIVEIRA, 1992, p. 24). O processo de humanizacdo acontece ao longo da histéria do
homem, na sua relagdo com o mundo e com o0s outros, e € mediado por instrumentos,
simbolos e signos desenvolvidos culturalmente. Estes sdo construidos socialmente e definem
maultiplas possibilidades do funcionamento cerebral que serdo efetivadas ao longo do
desenvolvimento e na realizagéo das tarefas.

As atividades e os instrumentos adquirem um significado préprio dentro de um
grupo social, que é internalizado pelo sujeito mediatizado pelo outro. Desse modo, 0s seres
humanos se constituem como sujeitos atraves dos outros. Nessa perspectiva, eles sdo sujeitos
historicos, sociais e culturais dotados de conhecimentos e experiéncias acumulados ao longo
da vida, que necessitam da intervencdo de instituiches culturais que desencadeiem o
desenvolvimento de suas potencialidades. Sao, portanto, capazes de construir conhecimento e

aprendizado e ndo objetos depositarios de conhecimentos.
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3.1.2 - Sentidos e significados: transfor magdes em movimento

Os pressupostos discutidos acima sdo congruentes com outras abordagens
socioculturais, como o circulo de cultura proposto por Paulo Freire (1980; 2008). Esse
educador entende que a consciéncia emerge do mundo vivido: o individuo o objetiva,
problematiza-o e 0 compreende como projeto humano através do dialogo, da intersubjetivacao
das consciéncias. E na relagdo com o outro que o individuo se reconhece como sujeito que
elabora 0 mundo, que se personaliza e se conscientiza como autor de sua propria historia.

A palavra, mais do que instrumento, é origem da comunicacdo, é didlogo que
instaura 0 mundo do homem: “A palavra, como comportamento humano, significante do
mundo, ndo designa apenas as coisas, transforma-as; ndo € pensamento, € ‘praxis’. Assim
considerada, a semantica é existéncia, e a palavra viva plenifica-se no trabalho” (FREIRE,
2008, p. 19). A palavra é entendida como palavra e agdo, € significacdo produzida pela préaxis,
cuja discursividade flui da historicidade que diz e transforma o mundo.

Assim como Vygotsky (2008b) e Freire (2008), Bakhtin (1992) considerou
fundamental a linguagem como elemento organizador da vida mental na formacéo do sujeito.
Para eles, o conhecimento é uma construgdo social mediada pelo outro atraves da linguagem
(FREITAS, 2003). Considerar os sistemas semidticos, como a linguagem, sdo determinantes
no processo de elaboracdo de significados que s6 existe na interacdo social. Em consequéncia
disso, a construcdo de significados constitui um processo ativo e dialégico por natureza.

Segundo Vygotsky (2008a), por meio da mediagéo dos signos o ser humano se
insere, progressivamente, no mundo da cultura, humanizando-se. Sem significado a palavra €
um som vazio. O significado das palavras constitui uma formacdo dindmica que evolui e se
modifica a medida que o sujeito se desenvolve como funciona o pensamento. O significado &,
ao mesmo tempo, um ato de pensamento e parte inalienavel da palavra, pertencendo tanto ao
dominio da fala quanto do pensamento. A relacdo entre pensamento e linguagem é um
processo em continuo movimento entre a palavra e 0 pensamento, que passa por
transformacdes. “O pensamento ndo € expresso em palavras, mas € através delas que passa a
existir. Cada pensamento tende a relacionar alguma coisa com outra a estabelecer uma relagéo
entre as coisas” (VYGOTSKY, 2008b, p. 156-157).

O pensamento e a linguagem sdo indissociaveis, e suas interrelacfes acontecem
nos significados das palavras que se modificam e se constroem historicamente nas relacfes

sociais. A linguagem, como instrumento mediador no intercdmbio dos planos interpessoal
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para o intrapessoal, constrdi a possibilidade da apropriacéo, de tornar singular e particular em
cada sujeito o que foi apreendido do e no plano interpessoal. Esse pensamento, que se
construiu na relacdo dialdgica, historica e cultural de cada sujeito, guarda em si 0 modo
singular de ser e de estar no mundo que, mediado pela fala, revela vivéncias carregadas de
sentidos, dos quais o sujeito se apropria (VYGOTSKY, 2008b). Dessa forma, os sistemas de
signos produzidos culturalmente ndo sé interferem na realidade, como também na consciéncia
do sujeito sobre essa realidade.

Para Bakhtin (1992), a linguagem é um fendmeno socioecondmico que se
processa construido ao longo da histéria. E uma criagdo coletiva, integrante de um dialogo
entre 0 eu e 0 outro, entre muitos eus e muitos outros. Assim, para esse autor, “ndo sao
palavras que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis” (BAKHTIN, 1992, p. 95). Portanto, a
linguagem se constitui na interacdo verbal, por meio da enunciagdo. A enunciagdo é entendida
por ele, como produto da interacdo entre dois individuos situados socialmente. Ela constitui o
produto da fala e, desse modo, sua natureza é social e esta determinada pela situacdo mais
imediata ou pelo meio social. A compreensdo de um enunciado é um processo ativo,
orientado pelo contexto e se constitui na forma de um didlogo na medida em que, para
compreender uma palavra, estabelece-se uma correspondéncia com outras palavras e com um
interlocutor. Por meio do dialogo, estabelece-se o confronto das entoacbes dos sistemas de
valores que posicionam as diversas visdes de mundo dentro de um campo de visdo. Desse
modo, € na relacdo entre sujeitos, na producao e interpretacdo dos textos que se constroem o
sentido do texto, a significacdo das palavras e 0s proprios sujeitos.

A palavra se orienta em fungdo do interlocutor, é o material da linguagem interior
e da consciéncia, estando presente em toda comunicagdo da vida cotidiana, em toda criagdo
ideologica e em todos os atos de compreensao e interpretacdo. Situada dentro de um contexto,
ela é possuidora de um sentido ideoldgico e impregnada de diferentes significados, de
diferentes horizontes conceituais, diferentes vozes. Isto é, a palavra é polissémica, polifonica,
plural, ponte entre 0 eu e 0 outro e estd carregada de sentidos construidos na experiéncia.
Assim, uma mesma palavra pode assumir varios significados no decorrer da historia, pois
depende diretamente do contexto em que € anunciada e dos sentidos dados pelo sujeito
(BAKHTIN, 1992).

Na distincdo entre significado e sentido na palavra, Vygotsky (2008b) e Bakhtin
(1992) afirmam que a polissemia da palavra vai muito além da definicdo dicionarizavel. O

sentido é a soma de todos os fatos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia.
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Por essa razdo, é sempre uma formacdo dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de
estabilidade, ao passo que o significado é apenas uma dessas zonas de sentido que a palavra
adquire no contexto de algum discurso, que pode ser compreendido como uma zona mais
estavel, uniforme e exata. A palavra muda facilmente de sentido. Os sentidos vao variando de
acordo com a entonagdo expressiva determinada pela situacdo imediata e pelo contexto
psicoldgico e social no qual ela estd sendo enunciada. O sentido ndo estd na palavra, ndo
existe em si mesmo, € constituido pelos interlocutores e efeito da interlocucdo. O significado,
ao contrario, é dicionarizavel, um ponto imovel e imutavel que permanece estavel em todas as
mudancas de sentido das palavras em diferentes contextos. Assim, a mudanga de sentido é o

fato fundamental na analise seméantica da linguagem e € inconstante.

3.1.3 - Entrediscursos e praticas discursivas. identidades em construcéo

Como exposto acima, segundo Vygotsky (2008b) e Bakhtin (1992), a linguagem é
um instrumento mediador e organizador essencial para a constituicdo da consciéncia e do
sujeito. No dialogo com o outro, nas relagbes sociais, € possivel estabelecer interacbes que
promovam a formacdo da consciéncia do individuo, que, por sua vez, resultam de construcoes
sobre a realidade no interior da vida mental do individuo. A palavra, de acordo com Gdes
(2000), caracteriza a condicdo humana, regulando e outorgando um carater mediador a

relacdo entre as pessoas. Assim,

a construcdo social do individuo é uma histéria de relagBes com outros, através da
linguagem, e de transformagdes do funcionamento psicoldgico constituidas pelas
interacBes face-a-face e por relagBes sociais mais amplas (que configuram lugares
sociais, formas de insercdo em esferas da cultura, papéis a serem assumidos etc.)
(GOES, 2000, p. 121).

A atividade humana, tanto no plano interpsicolégico quanto no plano
intrapsicoldgico, é estabelecida por meio da mediacdo de sinais, principalmente, nos sistemas
de signos usados na comunicagdo humana (WERTSCH, 1996). Desse modo, para Pino (2001)
“as coisas em s ndo seriam totalmente conhecidas se ndo fossem re-conhecidas pelo pensar
humano através da palavra” (WERTSCH, 1996, p. 48).
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Conforme Vygotsky (2000), a lei geral ou a esséncia do desenvolvimento cultural
passa por trés estagios: em si, para 0s outros, para si, pois “através dos outros constituimo-
nos” (VYGOTSKY, 2000a, p. 24). E nesse processo que se constroi a personalidade. “A
personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que ela antes manifesta
como em si para os outros” (VYGOTSKY, 2000b. p. 24). Desse modo, o percurso do
desenvolvimento segue ndo para a socializagdo, mas para a individualizacdo das funcdes
sociais, isto €, as relagdes sociais séo transformadas em funcdes psicoldgicas. Desse modo, o
ser humano opera a realidade, apropria-se do mundo e constitui sua personalidade numa
coconstru¢gdo com o outro de determinadas habilidades, conhecimentos e do proprio
comportamento. Trata-se, pois, de uma construgéo social.

Goes (2000) esclarece que a personalidade se constitui nas relagdes com o grupo,
transforma-se e se reorganiza por toda a vida num “processo que implica também o trabalho
interno do ser humano para se unificar aos outros e deles se distinguir, assumindo papéis mais
ou menos diversos daqueles desempenhados pelos membros do grupo” (Goes, 2000, p. 118).
Entende-se, aqui, que, como membros de um grupo, os outros devem ser tomados num
sentido mais amplo, de uma personalidade geral da humanidade. Nesse sentido, o individuo
ndo é uno, ele traz as marcas do outro, do grupo e do pensamento do grupo. Assim, a
personalidade é uma construcdo social fundamentada nas rela¢fes sociais caracterizadas por
tensbes e equilibrios, divisdo e unido, num processo dialético de socializacdo e
individualizacéo.

Conectadas as praticas discursivas, as identidades séo consideradas, neste
trabalho, na perspectiva discutida por Hall (2000), como posicionamentos que 0 sujeito
assume como sujeito social de discurso, produzidas em espacos e tempos historicos e
institucionais no interior de formacdes e praticas discursivas especificas, por iniciativas e
estratégias proprias. Para esse autor, o termo identidade significa o ponto de articulagéo entre
os discursos e as praticas discursivas. E na relagdo com os outros, com o que nio é, com o que
falta, portanto, que o sujeito constroi sua identidade. Construidas por meio da diferenga e ndo
fora dela, as identidades surgem no jogo de poder, como produto que evidencia a marca da
diferenca e da exclusdo (HALL, 2000).

As identidades se formam ao longo da histéria do sujeito e na relacdo com o
outro, por meio dos recursos da linguagem e da cultura que remetem & producdo do que se
pode tornar a ser, de como se tem representado e de como essa representacdo influencia a
maneira como se pode representar a si mesmo. As identidades sdo praticas e posi¢cdes que

podem se interpor ou se contradizer, pois, estando sujeitas & historicizacdo e dentro dos
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discursos, encontram-se em constante processo de mudanca e transformacgdo (HALL, 2000).
Elas sdo construcgdes sociais, pontos de apego temporério,

entre, por um lado, os discursos e as praticas que tentam nos ‘interpelar’, nos falar
OU NOS convocar para que assumamos nossos lugares como sujeitos sociais de
discursos particulares e por outro lado, 0s processos que produzem subjetividades,
que nos constroem como sujeitos aos quais se pode “falar’ (HALL, 2000, p. 112).

Ciampa (1986) complementa essa concepcdo ressaltando que a construcdo da
identidade ocorre num processo sucessivo de busca de diferenciacdo e de igualdade nos varios
grupos sociais de que se participa. O conhecimento de si é percebido pelo sujeito na medida
em que ocorre 0 reconhecimento reciproco entre os membros de um determinado grupo
social, com base nas relagdes entre seus membros e no meio em que vivem, pelas préaticas e
acdes: “nds somos nossas agdes, nds nos fazemos pela pratica” (CIAMPA, 1986, p. 64).

Tendo em vista que a condi¢cdo de ser humano ndo estd garantida a priori e nao
ocorre natural e mecanicamente, 0 homem estd em continuo e progressivo processo de
hominizacdo de si mesmo, que se da num tempo e local historicos. Depois do instante que se
diferencia do animal, o0 homem *“produz suas condic¢des de existéncia, produzindo a si mesmo,
consequentemente” (CIAMPA, 1986, p. 68). O seu vir-a-ser ndo se encontra preestabelecido,
pois “é no contexto historico e social em que o homem vive que decorrem suas determinacdes
e, consequentemente, emergem as possibilidades ou impossibilidades, os modos e as
alternativas de identidade” (CIAMPA, 1986, p. 72).

A identidade emerge da representacdo do estar-sendo e se configura na relacao
com 0 outro, nos varios posicionamentos vivenciados como desdobramentos das multiplas
determinacfes a que se esta sujeito. Desse modo, estabelece-se uma rede de representacfes
que perpassa as relacbes e é mantida pela atividade dos individuos, podendo, a cada
identidade refletir outra identidade. Pode-se dizer que “as identidades, no seu conjunto,
refletem a estrutura social ao mesmo tempo em que reagem sobre ela conservando-a ou
transformando” (CIAMPA, 1986, p. 67). A identidade €, pois, movimento, é metamorfose, é
multiplicidade, € reposicionamento constante na relagdo com o outro por meio das
representacdes construidas.

Assim, na relacdo com o outro, por meio do didlogo, o ser humano, ao

conscientizar-se de sua condigdo, apropria-se dela como uma realidade historica possivel de
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ser transformada por ele. O mundo ndo é somente um espaco fisico, € também um espaco
historico em que o homem cria e recria incessantemente, em suas rela¢cées com o mundo, com
0s outros e consigo mesmo. A reflex&o critica da dimensao significativa de sua existéncia lhe
possibilita reposicionar-se como sujeito diante das situacdes que o instigam e o desafiam a
agir sobre a propria situacdo e a pensar sobre a sua condigdo de existir. Ele faz, entdo, a
tomada de consciéncia historica capacitando-o a inserir-se na realidade em outra condicéo.
Criando a sua propria historia, por meio da transformacao da realidade, o homem se faz ser
historico-social (FREIRE, 2008; VYGOTSKY, 2008a).

Nessa perspectiva historica e sociogenética, compreendemos que 0s outros do
grupo social sdo essenciais e necessarios ao processo de individuagdo que ocorre de uma
forma dinamica e historica pela mediacdo da linguagem, do discurso. Foi por essa via de
analise que se procurou compreender a sala de aula da EJA e as praticas sociais de leitura ali

construidas.

3.1.4 - Leituraepraticas sociaisde leitura

Nos altimos anos, alguns estudos sobre a escrita e leitura tém considerado o
letramento como uma construcdo social realizada por membros de um grupo social, estando,
intrinsecamente, ligado a maneira como a leitura e a escritura sdo concebidas e praticadas em
determinado contexto social. (STREET, 1984; KLEIMAN, 1995; SOARES, 2004,
CASTANHEIRA, 2007). Além disso, Soares (2004) alerta que o letramento social pode ser
interpretado de um ponto de vista funcional, como o conjunto de habilidades necessérias a
operar adequadamente na sociedade, ou de uma perspectiva revolucionaria, como praticas
geradas por processos sociais mais amplos que podem reforgcar ou questionar valores,
tradiges e formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais. Nesse modelo, o
letramento amplia a consciéncia dos sujeitos sobre as suas vidas e sua capacidade de lidar
racionalmente com decisdes, podendo leva-los a conscientizar-se da sua realidade até
transforma-la (SOARES, 2004). Assim, o letramento constitui uma pratica discursiva como
aquela proposta por Freire, pois permite uma leitura critica da realidade, constituindo um
meio de formacdo da cidadania, capaz de criar e recriar 0 posicionamento dos sujeitos
contribuindo, assim, para melhorar a qualidade de vida e para a transformacdo social
(KLEIMAN, 1995).
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Desse modo, 0 conceito de letramento adotado nesta pesquisa se fundamenta nos
estudos sobre praticas sociais que tém como foco a multiplicidade, a heterogeneidade, as
variacdes nas formas de praticar a leitura, de se apropriar do texto e nos objetos a serem lidos.
Essa perspectiva encontra ressonancia no modelo ideologico de letramento proposto por
Street (2006) que pressupde que “as praticas de letramento, no plural, sdo social e
culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que a escrita assume para
um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em que foi adquirida” (KLEIMAN,
1995, p. 21). Pois Street (2006) reconhece a existéncia de uma multiplicidade de letramentos,
“que o significado e os usos das praticas de letramento estdo relacionados com contextos
especificos; e que essas praticas estdo sempre associadas com relacdes de poder e ideologia:
ndo sdo simplesmente tecnologias neutras” (STREET, 2006, p. 466).

Inicialmente, é preciso considerar que o letramento ndo se encontra circunscrito
na esfera escolar, pois ha relatos de diversos modos pelos quais sdo representados 0S usos e
significados de ler e escrever em varios lugares, tempos e sociedades. Em vista disso, Street
(2006) propde a nomeacao de préaticas de letramento em substituicdo ao letramento, que é
visto como simples aquisicéo das habilidades técnicas. Nessa dimenséo, as formas de leitura e
escrita que aprendemos e usamos estdo “associadas a determinadas identidades e expectativas
sociais acerca de modelos e comportamento e papéis a desempenhar” (STREET, 2006, p.
466). Portanto, as praticas de letramento se tornam constitutivas da identidade dos sujeitos
visto que a construcdo das concepcdes de ser humano, de moral e de si mesmo em contextos
culturais especificos na maioria das vezes é representada, pelo tipo de praticas de letramento
que a pessoa realiza. Assim, o letramento passa a ser aspecto fundamental na construcéo da
identidade, na medida em que ser capaz de ler e escrever pressupde a caracterizacdo de uma

pessoa socialmente competente presente nos diversos discursos culturais.

Quando freqiientamos um curso ou uma escola, ou nos envolvemos num novo
quadro institucional de praticas de letramento, por meio do trabalho, do ativismo
politico,dos relacionamentos pessoais, etc., estamos fazendo mais do que
simplesmente decodificar um manuscrito, produzir ensaios ou escrever com boa
letra: estamos assumindo — ou recusando — as identidades associadas a essas praticas
(STREET, 2006, p. 470).

Castanheira (2007) e Castanheira, Crawford, Dixon e Green (2001)

complementam argumentando que, a medida que os participantes de um grupo constroem as
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normas, expectativas, relacdes e 0s papéis que os orientam na forma de se posicionarem
membros dessa comunidade, eles definem e constituem as acdes letradas que marcam o
pertencimento deles a esse grupo. As praticas de letramento, construidas e articuladas a
diversos tipos de textos, num contexto comunicativo compartilhado pelo grupo, sdo definidas
e redefinidas ao longo das interacdes estabelecidas entre os participantes, caracterizando-0s
como membros de um grupo ou subgrupo de uma comunidade. Compreender o letramento e
de que maneira estudantes aprendem a ser letrados numa determinada sala de aula requer
examinar 0 modo como 0s membros de um grupo, em particular, constroem e reconstroem

praticas de leitura e escrita no seu dia a dia. Segundo Castanheira (2007),

letramento, por conseguinte, envolve mais do que processos individuais de leitura e
escrita; letramento, conforme proposto por Bloome, envolve também os contextos
comunicativos compartilhados, nos quais o significado do que se entende por a¢des
letradas é localmente definido (CASTANHEIRA, 2007, p. 10).

Portanto, letramento ndo é um processo Unico que ocorre sO no nivel intrapessoal;
ele traz as marcas e intencionalidades que mostram como cada participante se posiciona como
membro de um grupo em suas diversas praticas discursivas.

Diante dessas perspectivas, as praticas sociais de leitura sdo entendidas, aqui,
como criagdes humanas e variaveis, atividades e interacbes que ocorrem em eventos sociais
mediados e organizados pela escrita (VOVI0, 2007b). Permeadas pelas condigBes sociais e
historicas, contextos, objetivos e formas de interagdo vivenciados nos diversos eventos de
letramento e na participacdo em varios grupos sociais, elas delineiam as maneiras de ler, 0s
modos de aprender e ensinar a ler, 0s usos da leitura, 0s materiais necessarios e possiveis de
serem lidos e os sentidos e significados produzindo efeitos particulares e singulares. Esses
efeitos, por sua vez, dependem do contexto, dos papéis, dos objetivos e dos modos de
interacdo vivenciados nas atividades. Consequentemente, amplia-se e diversifica-se o rol de
objetos de leitura, as maneiras de ler, os gostos, as preferéncias e 0s comportamentos
mediante o ato de ler dentro dos grupos sociais e da sociedade em que se vive. Nesse sentido,
ndo ha um leitor idealizado, uma forma padronizada de realizar a leitura, e a escola ndo
constitui mais o Unico espaco em que se pode adquirir essas atitudes e habilidades. Portanto,
nesta pesquisa, o enfoque dado as praticas sociais de leitura estd “ancorado nas idéias de

multiplicidade, heterogeneidade e variagdo nos modos de praticar a leitura, nos objetos que se



59

pode ler e nas formas como as pessoas se apropriam dos textos e fazem usos deles localmente,
em situagdo” (VOVI0, 2007b).

Essas praticas de leitura sendo atividades humanas sdo essencialmente sociais,
portanto, praticas sociais nas quais as pessoas interagem com base nos seus conhecimentos
construidos ao longo da vida, de suas intencdes, de seus conhecimentos de mundo, de suas
representacdes sobre leitura, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. A aprendizagem da
leitura se d& por meio de praticas sociais e € mediatizada pelo dialogo e pela apropriacédo dos
textos para construcdo de sentidos coletivos e individuais daquilo que se 1é. Dessa forma,
conhecer e identificar as praticas sociais de leitura de um determinado grupo possibilita
compreender como e por que essas praticas acontecem, a maneira como a escrita e a leitura é
usada, com quais propositos e como os participantes do grupo as significam.

Nessa perspectiva, as praticas sociais de leitura podem promover efeitos e
significacBes particulares e singulares visto que “as préaticas discursivas estdo integralmente
conectadas com as identidades e a consciéncia de si das pessoas que as praticam; uma
mudanca nas praticas discursivas resulta em mudancas de identidade” (VOVIO, 2007b).

No decorrer da historia, as formas de ler tém se alterado na medida em que o
homem inventa modos variados de registrar contetdos por escrito e maneiras de decifra-los.
Nem sempre a pratica da leitura se fez, em siléncio e solitariamente, de modo a favorecer a
concentracédo e o recolhimento. Era considerado bom leitor aquele que lia pouco, relia com
frequéncia e meditava muito sobre os escritos. Imaginava-se que ler consistia em pensar e
interpretar textos para além da habilidade de decifrar os sinais graficos da escrita e tornava o
leitor uma pessoa melhor (ABREU, 2001). O ato de ler era visto como pertencente a
alfabetizacdo e “decorrente de um processo perceptual e associativo de decodificacdo de
grafemas (escrita) para fonemas (fala) para se acessar o significado da linguagem do texto”
(ROJO, 2004, p. 3). Assim, ao ser alfabetizada, a pessoa acessava linearmente o significado a
partir da decodificacdo da letra, silaba, palavra e frase, como se a decodifica¢do fosse a Unica
habilidade a ser desenvolvida nesse processo.

Segundo Rojo (2004), nos ultimos cinquenta anos, compreendeu-se que, alem da
decodificacdo, ha varias capacidades envolvidas no ato de ler como a capacidade de ativagéo,
0 reconhecimento e resgate de conhecimento, capacidades logicas, capacidades de interagédo e
outras. Inicialmente, o foco se dirigiu para a compreensdo de texto, entendendo o ato de ler
como um ato de cognicdo resultante da relacdo entre texto e leitor que envolve os

conhecimentos linguisticos, de mundo e de praticas para retirada de informac6es do texto.
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Posteriormente, ler passou a ser considerado uma interagdo entre leitor e autor que deixava

marcas de intencdo e sentido no texto para serem captadas. E, recentemente,

a leitura é vista como um ato de se colocar em relagdo a um discurso (texto) com
outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele, como
possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos. O discurso/texto
¢ visto como conjunto de sentidos e apreciacdes de valor das pessoas e coisas do
mundo, dependentes do lugar social do autor e do leitor e da situacdo de interacao
entre eles — finalidades da leitura e da producdo do texto, esfera social de
comunicacdo em que o ato da leitura se da. (ROJO, 2004, p. 3, grifo do autor).

Portanto, a leitura requer diversos procedimentos e capacidades (perceptuais,
praxicas, cognitivas, afetivas, sociais, discursivas, linglisticas), que dependem da situagdo e
das suas finalidades. Ler consiste em compreender os textos e interpreta-los, relacionando-os
com outros textos e discursos, de forma contextualizada na realidade social: “é discutir com
0s textos, replicando e avaliando posicdes e ideologias que constituem seus sentidos; €, enfim,
trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com ela” (ROJO, 2004, p. 2).

Nessa perspectiva, “a leitura é vista como uma atividade ou um processo
cognitivo de construcdo de sentidos, realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo
historico, numa dada cultura” (CAFIERO, 2005, p. 17). O texto consiste no ponto de contato
entre o0 autor e o leitor, onde se encontram varios recursos articulados da lingua como as
palavras, as expressOes, as frases, a cadeia referencial, as marcas de relagdes entre os
enunciados que possibilitam ao escritor partilhar com o leitor suas idéias, intencdes e
ideologias promovendo uma resposta ou um efeito de sentido.

Segundo SOARES (2005), ler é um verbo transitivo, complexo e multifacetado
que “depende da natureza, do tipo, do género daquilo que se I, e depende do objetivo que se
tem ao ler” (SOARES, 2005, p. 30-31). O verbo ler se torna intransitivo somente quando se
referir ao uso restrito das habilidades de decodificacdo de palavras e frases, visto que, para
além desse nivel bésico, ler constitui uma pratica social de interacdo com material impresso e,
dessa maneira, exige complemento: ler o qué? ler como? ler para qué? ler para quem?

Assim, perguntar como o0s estudantes se apropriaram dos sentidos e significados
da leitura e, a partir dai, como construiram novas identidades passou a ser o eixo deste
trabalho. As respostas a essas questbes desencadeou a busca do conhecimento de suas
historias, de suas relacbes entre o individual e o coletivo, pois aspectos identitarios e

epistémicos se articulam e se relacionam na construcdo do saber (CHARLOT, 2003), da
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leitura. Dessa forma, construimos uma légica de investigacdo dessas questdes que passamos a

apresentar a seguir.

3.2 - Metodologia e desenho da pesquisa

Para compreender as dimensdes construidas e que se constroem nas interacbes em
sala de aula, os padrdes de interacdo e as préaticas discursivas adotados pelos membros do
grupo e as formas de interacdo e de organizacdo dos papéis e a¢bes no grupo, escolheu-se a
etnografia interacional, como ldgica de investigacdo desta pesquisa. Esses aspectos, por sua
vez, remeteram a um estudo mais aprofundado de questdes fundamentais acerca do nosso
objeto de pesquisa. O que é discurso? O que € texto? O que sdo escolhas discursivas? O que é
andlise do discurso? Quais as implicacdes dessas concepgdes para a anélise das interagcdes em
sala de aula?

Dentre 0s pressupostos teorico-metodologicos que sustentam a logica de
investigacdo da Etnografia Interacional, encontra-se a abordagem da Andlise Critica do
Discurso junto a Antropologia Cognitiva e a Sociolinguistica Interacional. A Andlise Critica
do Discurso tem suas bases epistemoldgicas na abordagem da Sociolingtistica Interacional
estudada por Gumperz, nos estudos sobre linguagem de Pécheux, Halliday e outros, e também
no pensamento sociopolitico de Gramsci, Althusser, Foucault, Habermas e Giddens e
Fairclough

As perspectivas da Analise Critica do Discurso, da Antropologia Cognitiva e da
Sociolinguistica Interacional possuem focos analiticos diferentes, mas partilham uma visao de
cultura, linguagem e discurso como sendo construidos contextualmente, uma vez que as
pessoas interagem entre si em diferentes espacos sociais. (CASTANHEIRA, 2004, p. 50-51).
Nos processos de construgdo de conhecimento, 0s sujeitos interagem no grupo, mediados por
suas acOes e por préaticas culturais, como a leitura e a escrita, visto vez que essas influenciam
COMO a pessoa se VE e como VE 0s outros no grupo.

A perspectiva adotada nesse estudo € a de Fairclough, que aborda a concepcéo de
linguagem como uma prética social, circunscrita num contexto, um meio de dominacéo e de
forca social, servindo para legitimar as relacdes de poder estabelecidas institucionalmente.

Para Fairclough (2001), a dimenséo do poder é intrinseca a vida social. A linguagem, entdo, é
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concebida como uma agdo contextualizada social e historicamente, numa relacdo dialética
interdisciplinar do social na medida em que a constitui e é constituida por ela.

Desse modo, a Analise Critica do Discurso estuda as relacbes de dominacéo,
discriminacdo, poder e de controle manifestas, por meio da linguagem, ao descrever as
estruturas sociais e 0S processos nos quais 0s membros de um grupo criam sentidos em sua
interacdo com textos, enquanto sujeitos historicos. Desenvolver uma analise critica do
discurso requer um trabalho interdisciplinar para compreender como a linguagem opera.
Sendo assim, alguns conceitos basicos precisam ser explicitados.

O sujeito é visto como ser social, ativo e moldado pelas préaticas discursivas que
também remodelam e reestruturam essas praticas. A constituicdo discursiva de uma
sociedade possui natureza dialética por ser reflexo de uma realidade social, ao mesmo tempo
constitui essas mesmas estruturas sociais. O discurso forma, mantém e transforma os
significados do mundo nas diversas posi¢es de poder. Eles sdo também historicos, portanto,
sO podem ser entendidos em referéncia a seus contextos.

Como prética politica e ideoldgica, o discurso € um modo particular de construir
um conteudo ou um assunto. Consiste em ndo s6 um modo como se age sobre o mundo e
sobre as pessoas, como também, um modo de representacdo e significacdo do mundo,
constituindo e construindo esse mundo em significado.

Fairclough (2001) sugere uma analise tridimensional do discurso considerando a
perspectiva analitica multidimensional, a multifuncional e a historica visto que se constituem
em processos de producéo, distribuicdo e consumo de texto. Nessa visdo, os textos funcionam
como tragos do processo de produgdo e pistas do processo de interpretacdo. Esse autor
recomenda que a descricdo seja realizada nos casos em que 0s aspectos formais do texto
estejam em questdo. Para uma analise da pratica discursiva, deve-se focalizar mais os aspectos
produtivos e interpretativos do que os aspectos formais do texto.

E preciso deixar claro que os estudos feitos com base nessa perspectiva
compreendem que qualquer evento discursivo, quer seja uma entrevista, uma conversa ou um
artigo de jornal, € um fenémeno tridimensional visto linguisticamente como um texto, como
estancia de pratica discursiva e social (FAIRCLOUGH, 2001).

Ja nos estudos de Ivanic, segundo Castanheira (2004), a andlise critica do discurso
possibilita compreender como a identidade do escritor se inscreve nas escolhas discursivas
que ele faz ao escrever um texto. Por meio do que escreve e de como escreve, ele se
posiciona, isto €, se faz ver como um certo tipo de pessoa ou assume uma identidade. Assim,

as posigdes dos membros de um grupo séo influenciadas e constituidas por diversas
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dimensbes do discurso (conteldo e forma). A analise das escolhas discursivas permite
identificar as caracteristicas de um grupo e as expectativas e demandas dessa participacéo.
Esses sdo aspectos essenciais para se compreender como 0s participantes de uma sala de aula
se posicionam e se orientam a medida que se envolvem nas praticas sociais de leitura e na
apropriagéo dos sentidos e significados da leitura.

Gumperz (2002) ainda ressalta a importéncia das pistas de contextualizacdo, que
representam as pistas sociolinguisticas que os participantes usam para marcar suas intencoes
comunicativas, para inferi-las de outros interlocutores e para construir expectativas sobre o
que podera acontecer no transcorrer da interacdo. Para esse autor, as pistas de
contextualizagéo sdo internalizadas pelos falantes e sdo ativadas durante a interacdo social de
forma a criar inferéncias, ressaltando o que é relevante para uma determinada interpretacéo,
num momento especifico. Ainda segundo Gumperz (2002), o fato de essa aprendizagem se
dar na maioria das vezes no nivel oracional causa problemas de comunicagdo. Isto é, numa
interacdo, os participantes podem muitas vezes usar 0 mesmo codigo linguistico em nivel
oracional, sem necessariamente ter em comum as mesmas convencgdes de contextualizacéo,
causando, dessa forma, mal-entendidos.

Sendo assim, adotar uma perspectiva contextualizada na investigacdo dos espagos
interacionais na sala de aula de alfabetizacdo de jovens e adultos possibilitou ndo apenas
entender como 0s membros desse grupo constroem conhecimentos sobre a leitura, organizam
as dimensGes dos processos de construcdo de sentidos e significados, bem como as
implicacdes dessa organizacdo para a construcdo de oportunidades de aprendizagens e de

multiplas identidades.

3.2.1 - Caracterizacao da l6gica de pesquisa

Este estudo constitui uma extensdo da pesquisa Incluindo diferentes alunos nas
salas de aula de alfabetizacdo de criancas e adultos: semelhancas e diferencas,® coordenada
pela professora Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes na Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, em que a pesquisadora atuou como Assistente

Voluntaria de Pesquisa.

16 Essa pesquisa esta contextualizada no capitulo 1.
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Inicialmente, a insercdo da pesquisadora na turma aconteceu com o intuito de
observar as interag0es entre os participantes, as atividades desenvolvidas por eles para
compreender 0 que era construido, coletivamente, e as formas de oportunidade de
aprendizagem disponibilizadas aos estudantes. Algumas questdes orientaram essa pesquisa: O
que esté acontecendo aqui? Quem esta dizendo ou fazendo o qué? Com quem? De que forma?
Em que condi¢Bes? Quando? Onde? Com que propdésito? Essas indagagdes possibilitaram
identificar os papeis e os relacionamentos dos estudantes, as normas e expectativas deles, o0s
direitos e obrigacdes definidos pelos membros da sala de aula, enfim, como a vida era nela
organizada.

Desse modo, pesquisar as praticas discursivas em sala de aula consistiu em
entender como a linguagem funciona, valendo-se de interacbes entre a professora e 0s
estudantes na sala de aula, no patio da escola, em casa, na comunidade, dando suporte ou ndo
a aquisicdo e ao desenvolvimento de outros tipos de conhecimentos (conhecimento
académico, procedimentos para participacdo em eventos em desenvolvimento). Buscou-se
compreender de que modo a vida cotidiana em sala de aulas € construida por seus membros
por meio de interacOes verbais e ndo verbais, pois, a partir dessas construcdes, eles podem
criar e estabelecer “o que se entende por ensinar/aprender leitura e escrita naquele contexto,
naquela sala de aula” (GOMES e MONTEIRO, 2005, p. 31). Desse modo, esse espaco é visto
como uma classe, um grupo social no qual professores e estudantes constroem oportunidades
de aprendizagem, significados, identidades, histdrias escolares diferenciadas e singulares.

A descricdo e a analise dos padrbes de interacdo e de praticas de letramento
desenvolvidas na turma inicial de alfabetizagio da EJA levaram a pesquisadora a
compreender 0 modo como as oportunidades de aprendizagem de leitura foram organizadas
como resultado da interacdo entre os recursos coletivos e a acdo dos participantes. Por meio
dessa analise, percebeu-se como é essencial o papel do discurso no processo de construcao de
sentidos e significados na aprendizagem da leitura, no delineamento de posicionamentos dos
participantes e na construcdo de multiplas identidades.

Diante disso, o foco desta investigacdo foi direcionado para compreender como 0s
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos se apropriam dos sentidos e significados da
leitura. Isso levou-nos a perguntar: O que, como, para quem, quando e onde leem, e como
constroem outras identidades ao se constituirem como leitores?

Castanheira (2004) argumenta que a mudanca de foco pode ocasionar uma
mudanca na forma de descrever e de representar 0s eventos interacionais. Assim, descri¢oes e

representacfes macroandliticas podem passar a microanaliticas como resultantes das acdes
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verbais ou ndo verbais dos participantes nos varios momentos de interacdo. Desse modo,
segundo ela, eventos-chave podem se configurar como casos expressivos para
Gumperz(1986) ou telling cases para Mitchell (1984), visto que “acontecimentos descritos de
forma etnografica podem ser utilizados para produzir inferéncias logicas ou generalizagdes
que iluminem aspectos obscuros de uma teoria geral” (CASTANHEIRA, 2004, p. 74).

Com base nessa perspectiva, foram selecionadas duas aulas como eventos de
leitura, uma realizada no ano de 2007 e outra, em 2008, e seis estudantes como casos
expressivos para comporem as analises desta dissertacdo. O objetivo foi construir uma visdo
contextualizada das interacGes, que ocorreram em sala de aula, tornando-as experiéncias e
trajetorias singulares que pudessem elucidar as especificidades do processo de letramentos de
jovens e adultos e os principios das préaticas pedagogicas usadas que guiaram as acoes,
interacdes, producao e construcdo de eventos e préaticas de leitura. Todo esse posicionamento
foi essencial para tornar visiveis as construcdes identitarias dos jovens e adultos como
leitores, ao proporcionar 0s meios para acessar os significados que eles atribuem as praticas
de leitura. Além disso, possibilitou identificar a maneira pela qual esses sujeitos significam a
si mesmos e as suas experiéncias com a leitura.

Por isso, esta é uma pesquisa etnografica que tem, como objetivo, explorar uma
abordagem contextualizada no estudo da aprendizagem da leitura, na medida em que procura
contextualizar, analiticamente, os processos de construcdo de sentidos e significados por meio
de préticas de leituras em sala de aula de jovens e adultos em processo de alfabetizacéo.

A adocdo da abordagem etnografica foi vista como necessaria para identificar e
compreender as praticas de leituras construidas e utilizadas em sala de aula e nos outros
grupos sociais de que o0s sujeitos participam, interdependentes de suas histérias de vida, das
atividades em que tomam parte e do contexto social, histérico e cultural que configura a
existéncia desses sujeitos. Portanto, o posicionamento metodoldgico, assumido nesta
pesquisa, caracteriza-se por uma perspectiva analitica interpretativa que focaliza um aspecto
especifico da vida didria e das préticas culturais desse grupo com orientacdo de teorias
culturais. Ao se engajar em um estudo da cultura nessa perspectiva, assumiu-se uma
abordagem reflexiva, buscando as relacGes todo-parte e parte-todo numa perspectiva holistica.
Assim, adotar uma abordagem etnogréafica permitiu orientar o processo analitico preservando
a natureza holistica e analisar como uma cultura foi estruturada localmente pelos participantes
da sala de aula e como as caracteristicas culturais influenciam a construcdo de oportunidades
de aprendizagem localmente (CASTANHEIRA, 2004; GREEN, DIXON e ZAHARLICK,
2005).
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Para complementar, buscou-se junto a sociolinguistica interacional e a analise
critica do discurso, compreender 0 uso da linguagem como processo constitutivo e como
pratica social. Por meio da sociolinguistica interacional, foi possivel entender como 0s
estudantes usavam a linguagem para atingir objetivos, para aprender e para participar das

atividades diarias. Dessa maneira,

torna possivel o estudo da lingua na sala de aula e da lingua da sala de aula;
possibilita também, que se entenda como contextos de aprendizagem sdo criados,
influenciados e delineados por critérios e principios que definem o uso adequado e
esperado da lingua. (CASTANHEIRA, 20044, p. 67).

A andlise critica do discurso, por sua vez, permitiu analisar como as escolhas
discursivas feitas pelos estudantes podem dar forma as caracteristicas do grupo e serem
modeladas por essas mesmas caracteristicas. Assim, ela “torna possivel examinar como as
posicdes dos participantes em relacdo aos outros (por exemplo, amigo, aluno, professora) sao
construidos e constituidos por diferentes dimensdes do discurso (conteudo e forma)”
(CASTANHEIRA, 2004b, p. 67).

Por conseguinte, foram utilizados alguns instrumentos de investigacdo que estéo
relacionados com a metodologia da etnografia e com o objeto de estudo: observacéo
participante, notas de campo, coleta e analise de artefatos do grupo, entrevistas, fotografias,
gravacOes de video e audio, rodas de conversa e de leitura. Para tanto, foi utilizado o banco de
dados coletados na sala de aula de alfabetizacéo de jovens e adultos da Escola Municipal
Honorina Rabello pela pesquisa Incluindo diferentes alunos em sala de aula de alfabetizacdo
de criancas e adultos. semelhancas e diferencas, para analise dos eventos de préaticas sociais
de leitura.

A analise das filmagens das aulas foi essencial para compreender a natureza das
acOes e da participacdo dos estudantes individualmente em contraste com a natureza das a¢oes
ocorridas no plano coletivo. Baseando-se na analise dos eventos de leitura, realizou-se a
selecdo de seis estudantes dessa sala de aula como participantes/casos expressivos desta
pesquisa. As entrevistas individuais, as rodas de conversa e de leitura possibilitaram
aprofundar a analise e compreensao das historias de vida desses estudantes, das relaces que

eles estabeleceram com o saber ao longo de suas praticas escolares, em suas residéncias e em
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seus ambientes de trabalho, bem como das formas pelas quais transpuseram o saber
construido socialmente no universo da exclusdo para o universo da inclusdo escolar.

O desenho desta pesquisa foi construido com base nos dialogos com os estudos
etnograficos do Santa Barbara Classroom Discourse Group em conjunto com o grupo de
pesquisa composto por professores e estudantes da pos-graduacdo da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal de Minas Gerais — FaE/UFMG, que compartilham esse referencial
tedrico-metodoldgico e o estudo da aprendizagem, da linguagem e da escrita como processos
sociais.

A articulagdo entre os didlogos com esse grupo e com o grupo Tecer, do Nucleo
de EJA da FaE/UFMG, juntamente com os estudos tedricos e da tese Entre discursos.
sentidos, praticas e identidades leitoras de alfabetizadores de jovens e adultos de Vévio
(2007a) possibilitaram a triangulacdo no decorrer do processo de analise. Durante todo o
processo, essas diversas vozes permitiram contrastar a compreensdo da pesquisadora em
relacéo ao que estava acontecendo nas turmas da EJA e nos discursos dos estudantes e com o
que ja havia sido observado, documentado e teorizado por esses diversos atores. Isso foi
fundamental para a compreensdo de questdes gerais que influenciam as praticas sociais de
leitura de jovens e adultos em processo de alfabetizagéo.

A sequir, apresentam-se as informacOes gerais sobre os procedimentos
metodoldgicos e analiticos utilizados nessa pesquisa, que constituiram a base para a produgdo

das varias analises que serdo apresentadas nos capitulos seguintes.

3.2.2 - Contextualizando o campo de pesquisa

A escolha da Escola Municipal Honorina Rabello, como contexto referencial da
pesquisa, foi delineada tendo em vista Varios critérios. A escola possuia uma trajetoria na
educacdo de jovens e adultos no municipio, estava autorizada a oferecer a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos — EJA e as turmas iniciais de alfabetizacdo participavam da
pesquisa “ Incluindo diferentes alunos em sala de aula de criangas e adultos: semelhancas e
diferencas’. Além disso, como a pesquisadora ja atuava como Assistente de Pesquisa
Voluntaria e havia construido um vinculo de confiancga e parceria com a direcédo, professores e
estudantes, o desenvolvimento e a geracao de dados constituiram-se como uma continuidade

da pesquisa anterior.
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A EMHR foi inaugurada em doze de dezembro de 1970, no bairro Goiania na
regido nordeste da cidade, para oferecimento do Ensino Fundamental & populacdo de sete a
quatorze anos de idade. Desde o inicio de suas atividades, essa escola sempre procurou
desenvolver a educacédo de jovens e adultos em seu espaco. Ao longo das decadas de 70 e 80,
ainda foram criados cursos de 12 a 42 séries no turno noturno, para atender a populagéo adulta,
e depois 0 Ensino Fundamental Noturno. Em 2004, passou a ser uma das nove escolas da rede
municipal de Belo Horizonte autorizada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte a ofertar a modalidade de EJA.

Ate o final da geracdo de dados, a escola funcionava em trés turnos sendo que a
Educac&o Infantil, o Ensino Fundamental e o Programa de Educacéo Integrada®’ funcionavam
nos turnos da manhé e tarde e as nove turmas da EJA, no turno da noite.

No ano de 2008, o prédio passou por uma grande reforma para atender a todas
essas modalidades. As instalacbes da biblioteca, auditorio, cantina, refeitério, sala dos
professores e sanitarios foram ampliadas e modernizadas. Além do conjunto predial, havia
duas quadras esportivas (uma coberta), area de recreacdo para criancas e trés patios. Esse
conjunto era dividido em trés blocos: dois blocos com dois andares interligados por
corredores cobertos e escadas. No primeiro andar, estavam instalados a secretaria, o auditorio,
a cantina, o refeitério, os sanitarios, as salas da diretoria, do coordenador pedagdgico e do
coordenador de turno, da brinquedoteca, dos professores, de informatica, do almoxarifado, do
material pedagdgico, de reprografia e do arquivo inativo. No segundo andar, estavam
instaladas a biblioteca e as 11 salas de aula. O terceiro bloco, independente dos demais, era
composto de trés salas de aula de educacéo infantil.

A equipe da EJA na EMHR era formada por 26 funcionérios: 14 Professores, uma
Diretora, uma Vice-diretora, uma Coordenadora Pedagdgica, um Coordenador de Turno, uma
Auxiliar de Biblioteca, um Auxiliar de Secretaria, trés Auxiliares de Cantina, um Auxiliar de
Servigos Gerais e dois Porteiros que trabalhavam em regime de rodizio.

A escola procurava promover uma gestao educacional democratica e participativa
por meio da assembléia escolar, do colegiado, da coordenacdo pedagogica, trabalhando de
forma integrada com o professor referéncia de turma, o representante de turma, o conselho de

turma e com toda a equipe de docentes e funcionarios.

7O Programa Escola Integrada é desenvolvido pelas escolas da Rede Publica Municipal de Belo Horizonte para
alunos entre 6 e 14 anos. A jornada educativa foi ampliada para nove horas diarias para incrementar a qualidade
do ensino, incorporando novas estratégias pedagodgicas as atividades regulares da escola Disponivel em:
<http://portalpbh.pbh.gov.br>. Acesso em: 13 Mar. 2010.
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FIGURA 2 — Entrada da EMHR

FIGURA 5 - Sala dos professores

FIGURA 6 — Sala de aula

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, o publico era

[...] constituido por uma pluralidade de sujeitos aos quais ndo foi assegurado o
direito a educagdo escolar em nivel de ensino fundamental. Caracteriza-se por
alunos de baixa escolaridade, com percurso escolar bastante interrompido, com
expressiva defasagem na correlacdo idade e tempo de escolarizacdo, que ndo
concluiram o ensino fundamental ou que nunca freqiientaram a escola. Os motivos,
de fontes variadas, podem ser sintetizados como resultantes da oferta irregular de
vagas, da inadequacdo do sistema educacional e pelas condi¢des socio-econdmicas
desfavoraveis desses sujeitos. Assim, uma caracteristica marcante da identidade dos
alunos da EJA/EMHR é a sua condicdo de trabalhador. Outra caracteristica
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importante refere-se aos diferentes graus de responsabilidade no nicleo familiar,
onde atuam como responsaveis pelo sustento da familia ou como pais. Apesar de o
publico predominante ser de sujeitos na faixa etaria acima de 25 anos, verifica-se um
crescente aumento de adolescentes e jovens entre 15 a 18 anos. Embora apresentem
um tempo maior de escolaridade, ainda que entrecortado por um expressivo nimero
de repeténcias e de interrupcdes, em geral, esses alunos integram-se as etapas de
finalizacdo do ensino fundamental e apresentam uma maior familiaridade com os
tempo e espagos escolares, bem como na relagdo com o contexto urbano” (EMHR,
2004, p. 14).

A organizacdo do tempo escolar se configurava em trés segmentos consecutivos:
Bésico (1600h — 480 dias letivos); Intermediario (533h e 20 min. — 160 dias letivos) e
Avancado (1066h e 40 min. — 320 dias letivos), totalizando seis anos de formagdo com 960
dias letivos equivalentes a 3200 horas de efetivo trabalho escolar para os alunos. A carga
horéaria do estudante era de 3 horas e 20 minutos diarias de segunda a quinta-feira. Nas sextas-
feiras, os professores participavam de formacdo coletiva.® A opcdo por segmentos ndo
caracterizava tempos rigidos de formacgdo, pois a dimensdo dos tempos flexiveis era
contemplada na medida em que o educando, a qualquer momento, pode ser classificado e
reclassificado.

Ao ingressar na escola, os estudantes com ou sem documentacdo comprobatoria
eram submetidos a uma avaliacdo diagndstica que visava mapear 0s seus conhecimentos
prévios em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido e identificar o perfil desses sujeitos: suas
capacidades, necessidades, seus interesses e suas dificuldades individuais, bem como o do
grupo para ajustar e identificar novas acdes e estratégias de planejamento para supera-las.
Essa modalidade dava suporte ao processo de enturmacgdo por competéncia escolar e sua
dindmica ocorria particularmente no inicio de cada semestre letivo. A enturmacgéo poderia ser
alterada ao longo do ano letivo por meio dos procedimentos de classificacao e reclassificacdo
dos alunos. As turmas apresentavam grande diversidade quanto a idade, sexo, etnia, classe
social, crencas religiosas dentre outros aspectos.

A classificacdo e reclassificagdo dos estudantes levavam em conta o desempenho
escolar, o grau de maturidade e a bagagem cultural do aluno e a idade. Esse processo segue 0
disposto na Lei 9394/96, artigo 23 § 1°, artigo 24 do Parecer 1132/97 CEE. A classificagdo e
a reclassificacdo se fundamentavam, respectivamente, na avaliacdo diagndstica e formativa do

aluno, por meio de instrumentos proprios e especificos de cada area do conhecimento, a

8 Segundo Art. 11 paragrafo 2° da Resolucdo n.001 de 05/06/2003, que regulamenta a EJA no Sistema
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, “devera ser destinado & formacg&o continuada dos docentes da Educagédo
de Jovens e Adultos um tempo coletivo na sua jornada de trabalho, correspondente ao minimo de um dia de
trabalho”.
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exemplo de exercicios, trabalhos em grupo, pesquisas, avaliacdes escritas, além da observacao
diaria do seu desempenho escolar, associada a sua autoavaliagao.

A proposta curricular da EJA/EMHR incorporava, como componentes do nucleo
comum dos segmentos de formacdo, as areas curriculares da lingua portuguesa, matematica,
historia, geografia, ciéncias, artes, educagdo fisica, lingua estrangeira (Inglés) e literatura. Até
2008, essas areas eram potencializadas pelo desenvolvimento de projetos com temas™
relacionados a ética, pluralidade cultural, satde, orientacdo sexual e a temas locais, na
perspectiva da vivéncia da formacao plural sob a 6tica da interdisciplinaridade.

Também eram realizadas oficinas pedagdgicas que tinham como objetivo ampliar
a dimensdo da acdo educativa, buscando criar vinculos com as praticas sociais e com a
perspectiva de constituir um tempo-espaco para o educando expressar atitudes, saberes,
comportamentos e compromissos, no exercicio da cidadania e na vida cotidiana, assim como
sentimentos, desejos e sonhos. As oficinas eram realizadas levando-se em conta as sugestoes
dos alunos, as competéncias e habilidades do corpo docente, a infraestrutura e 0s recursos
financeiros disponiveis. Cada oficina, que ocorria semanalmente, tinha um Professor

Coordenador responsavel pelo planejamento e execucéo do trabalho.

3.2.3 - Asturmas participantes da pesquisa

O processo de alfabetizacdo dos estudantes se desenvolveu no segmento
denominado Baésico que corresponde a 1600 horas/aula ou 480 dias letivos, subdividido em
Basico 1, Basico 2 e Basico 3. Foi nesse segmento, portanto, que a pesquisa foi desenvolvida.
No Basico 1, realizaram-se atividades iniciais de apropriacdo do sistema da lingua escrita. Ao
ser capaz de decodificar e escrever pequenos textos, os estudantes eram transferidos para o
Basico 2, onde se desenvolvia a fluéncia da leitura e a escrita ortografica. Eram promovidos
para 0 Basico 3 os estudantes que apresentavam maior autonomia e dominio da leitura e

escrita. Eles eram avaliados e podiam ser reclassificados para outras turmas ou segmento

9 As linhas tematicas foram escolhidas tendo como referéncia os anseios dos alunos, a experiéncia dos
professores e a relagdo com a comunidade e estavam sintonizadas com as realidades mundial, nacional, estadual,
municipal e local — “ Pensar globalmente e agir localmente”. Elas estavam reunidas em trés blocos tematicos:
valorizacdo da vida, valorizacdo das etnias e valorizacdo da cultura — educar numa perspectiva global e sistémica
(PROPOSTA POLITICA PEDAGOGICA DA EMHR, 2004).
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desde que apresentassem as competéncias escolares necessarias a cada etapa, ndo
necessitando cursar as ja adquiridas.

A pesquisa Incluindo diferentes alunos em sala de aula de criancas e adultos:
semelhancas e diferencas teve inicio em 2006, na turma do Basico 1, onde havia 42
estudantes matriculados, 31 do sexo feminino e 11 do sexo masculino, na faixa etaria de 18 a
75 anos (ANEXO 1). Dezenove estudantes foram promovidos para a turma do Bésico 2,
sendo seis durante o ano letivo e treze no final do ano. Uma estudante foi promovida para o
Basico 3 durante o ano. Dezesseis estudantes abandonaram os estudos. No final do ano letivo,
sete estudantes permaneceram na turma. A professora tinha 56 anos, era branca e solteira.
Comecou a trabalhar nessa escola no turno da noite em 1998. Cursou Habilitagédo para o
Magisterio de 1° Grau, nivel médio. Era graduada em Ciéncias Contabeis e Ciéncias com
Licenciatura para o 1° Grau.

Em 2007, a pesquisa foi realizada na turma do Bésico 2, onde havia 36 estudantes
matriculados, sendo 12 oriundos do Basico 1,° onde a pesquisa havia iniciado (ANEXO 2). A
turma era composta por 19 estudantes do sexo feminino e 17 do sexo masculino, na faixa
etaria de 15 a 58 anos. Durante o ano, duas estudantes abandonaram os estudos, duas
solicitaram transferéncia de escola, dois vieram remanejados do Basico 3, uma estudante foi
promovida para o Basico 3 e outra estudante para o Intermediario A. No final do ano letivo,
seis estudantes foram promovidos para o Basico 3, e cinco abandonaram os estudos. Somente
um dos estudantes promovidos era do Basico 1, de 2006. Dezenove estudantes permaneceram
no Basico 2. A professora tinha 46 anos. Era negra, solteira, formada no nivel médio, com
Habilitacdo para o Magistério de 1° Grau, e no nivel superior, em Pedagogia. Possuia
especializagcdo em Metodologia do Ensino de 1° e 2° Graus. Trabalhava na escola no turno da
tarde como Coordenadora Pedagdgica do 1° Ciclo e iniciou como professora, no noturno da
noite em 1999.

A pesquisa continuou a ser realizada em 2008, nessa turma do Basico 2 com a
mesma professora, porque 11 alunos do Basico 1, do ano de 2006, permaneciam matriculados
nela (ANEXO 3). No inicio do ano letivo, a turma era composta por 35 alunos, 16 do sexo
feminino e 19 do sexo masculino, na faixa etaria de 14 a 66 anos. No decorrer do ano, foram
matriculadas mais duas estudantes, uma de 32 e a outra de 47 anos de idade. Trés estudantes
foram promovidos para o Basico 3 durante o ano e 13, no final. Dezoito estudantes

abandonaram os estudos, sendo seis no fim do ano, e um estudante solicitou transferéncia de

2 Em 2007, somente doze estudantes dos dezessete do Basico 1 foram promovidos para o Bésico 2,
matricularam-se na EMHR.
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escola. Nove estudantes sdo oriundos da turma do Basico 1 onde a pesquisa foi iniciada.
Somente um desses estudantes esteve presente durante os trés anos da pesquisa. Cinco
estudantes eram casados, um separado e trés solteiros. Uma estudante era aposentada, quatro

eram trabalhadores e trés estudantes ndo trabalhavam.

3.2.4 - O campo da pesquisa

A pesquisa etnografica desenvolvida anteriormente a esta pesquisa de mestrado,
em que a pesquisadora atuou como Assistente Voluntaria, contribuiu para fundamentar a
perspectiva assumida na geracdo de dados e possibilitou um contato mais longo e estreito
entre a pesquisadora e os estudantes-participantes. Nesse sentido, o estabelecimento das
relagbes entre os envolvidos ocorreu de forma a facilitar o acesso e 0 ingresso ao grupo,
privilegiando a construcdo de um ambiente de confianca mutua, que contribuiu de modo
positivo nas condi¢des de geracao dos dados.

Um dos propositos também assumidos foi reunir uma variedade de informacdes,
gue possibilitassem ouvir 0 que 0s participantes tivessem a dizer sobre suas histérias de vida,
a aprendizagem da leitura, suas trajetdrias escolares, suas praticas sociais e acervos. A
variedade, quantidade e amplitude dos dados gerados exigiram da pesquisadora a capacidade
de integra-los, contrasta-los e analisa-los de forma a torna-los claros e dindmicos em sua
esséncia.

A construcdo do material empirico no trabalho de campo ocorreu em vérias
etapas. O acesso e ingresso a EMHR para participacdo na pesquisa etnografica citada
anteriormente, aconteceu nos anos de 2006 e 2008, quando se formalizou o convite e 0
estabelecimento de contato com a dire¢do, a coordenacdo pedagdgica, professora e 0s
estudantes. No primeiro semestre de 2009, a pesquisadora convidou 0s seis estudantes a
participarem desta pesquisa e solicitou a permissdo para a utilizacdo do banco de dados da
pesquisa anterior.

No dia 09 de margo de 2009, no auditorio da escola, foi realizada uma roda de
conversa com o0s estudantes-participantes da pesquisa com o objetivo de agradecer a
participacdo e convidar seis deles a participarem no estudo de caso. Apdés a explicacdo dos
objetivos, critérios de selecdo dos estudantes-participantes e procedimentos da pesquisa, eles

assinaram os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido referentes a autorizacdo da
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utilizacdo do uso do banco de dados e & participagdo nesta pesquisa.?* Naquele ano, eles
estavam cursando o Bésico 3, agora, com outra professora, que autorizou a realizagdo das
entrevistas no horario da aula.

As entrevistas individuais, as rodas de conversa e de leitura foram realizadas nos
espacos da escola e no horéario das aulas sob as condi¢des colocadas por eles e em
conformidade com a disponibilidade autorizada pela professora. Desse modo, foram
fortalecidos os lacos entre a direcdo, coordenacdo pedagogica, professora, estudantes e
pesquisadora, que passou a assumir nova posicao e lugar, ndo mais como assistente voluntaria
de pesquisa.

Durante todo o processo de geracdo de dados, o relacionamento entre a
pesquisadora, a direcdo, a coordenacdo pedagdgica, a coordenacdo de turno, as professoras, a
auxiliar de biblioteca, os estudantes e os demais funcionarios da escola ocorreu num clima de
confianga e colaboracdo mdtuas, em parte devido também as bases da relacéo estabelecidas
pela equipe da pesquisa etnografica anterior.

A partir disso, os dados foram gerados em trés etapas. A primeira foi
desenvolvida de abril de 2006 a dezembro de 2008,% quando foram realizadas anotacdes de
campo, as gravacdes em video das aulas e das rodas de conversa, perfazendo um total de 334
horas de gravacao.

Na segunda etapa, de marco a maio de 2009, foram realizadas entrevistas
individuais, gravadas em audio, com seis estudantes — Antonio, Dineuza, José Geraldo, Luiz
Carlos, Silvana e Terezinha — com 0 objetivo de conhecer e investigar sobre as suas historias
de vida, suas trajetdrias escolares, seus processos de escolarizacdo, suas praticas sociais de
leitura, seus acervos, gostos e habitos de leitura.

Na terceira e Gltima etapa, realizada no més de junho de 2009, foram realizadas
uma roda de conversa e trés rodas de leituras, com os mesmos estudantes, com o propdsito de
construir didlogos sobre seus processos de apropriagdo da leitura e escrita, suas reflexdes
nesses processos, suas concepcdes de identidades leitoras, suas construgdes de sentidos e

significados sobre si mesmos como leitores e sobre a prépria leitura.

1 0 Termo de Consentimento de Livre Esclarecimento para utilizagdo das informacdes gravadas em audio e
obtidas por meio de imagens e textos escritos e para a disponibilizacdo no Banco de Dados da pesquisa Incluindo
diferentes alunos ema sala de aula de criangas e adultos. semelhangas e diferencas. Todos os estudantes autorizaram
a divulgacao de seus nomes verdadeiros e de suas imagens em video e fotos.

% A pesquisadora ndo atuou como Assistente Voluntaria de Pesquisa no periodo agosto de 2006 a marco de 2008
devido a questBes particulares e profissionais.
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3.2.4.1 - Filmagens das aulas

Durante os anos de 2006 a 2008, foram realizadas gravacdes em video, anotacGes
de campo das aulas na sala da turma inicial de alfabetizacdo da EJA, reunibes com as
professoras e coordenadoras pedagdgicas para devolucdo parcial de dados e discussdo de
possiveis intervencdes junto aos alunos para que se criassem oportunidades de aprendizagem
para todos e ndo apenas para alguns.

Além disso, foram transcritos os dados coletados em Mapas de Eventos e em
Sequéncias Discursivas que estdo diretamente vinculadas aos eventos selecionados para
analise. Com base na observacdo dos videos, juntamente com as transcricdes, foram
selecionadas aulas em que estdo mais evidentes eventos de leitura dos estudantes de EJA no
processo de ensino-aprendizagem de alfabetizacéo.

Consideramos como eventos “um conjunto de atividades delimitado
interacionalmente em torno de um tema comum num dia especifico” (CASTANHEIRA, 2004,
p. 79). Por meio desses mapas, pode-se identificar como o tempo foi utilizado na sala de aula,
por quem, com que objetivo, quando, onde, em que condig¢fes e com que resultados. Eles sdo
planejados e sinalizados pelas acdes dos atores e das interag0es que, por sua vez, marcam
guando um evento € iniciado e construido. Assim, € possivel elaborar mapas de eventos que
permitem representar como os discursos e as interacfes entre os participantes da sala de aula
aconteceram num lugar e tempo especificos (CASTANHEIRA, 2004).

As sequéncias discursivas sdo transcritas com base na legenda abaixo:

LEGENDA DOS SINAISUSADOSNA TRANSCRICAO

SINAIS OCORRENCIAS

Qualquer pausa

Alongamento de vogal ou consoante, podendo aumentar para ::: ou mais

/ Truncamento
() Incompreensdo de palavras ou segmentos
? Interrogacéo

MAIUSCULAS | Entonagdo enfatica

(-.) Indicagdo de que a fala foi tomada ou interrompida em determinado ponto.

(hipotese) Hipdtese do que se ouviu

Fonte: CASTILHO, Ataliba; PRETI, Dino. A linguagem falada culta na cidade de S&o Paulo. vol. Il — Dialogos
entre dois informantes. S&o Paulo: T. A. Queiroz/EDUSP, 1986. p. 9-10.
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Por meio dessas sequéncias interacionais, analisam-se os discursos produzidos
pelos participantes da pesquisa acerca de suas praticas sociais de leitura e dos mdaltiplas
identidades construidas. Para complementar, as anotacdes em caderno de campo de todas as
aulas gravadas foram fundamentais para escolher quais aulas transcrever e acrescentar dados
as analises dos eventos e do que significou como leitura e escrita nos processos de
alfabetizacéo na sala pesquisada.

O cruzamento das diversas fontes de pesquisas — gravacdes em video, entrevistas,
analise de artefatos e anotacfes de campo — permitiu compreender as praticas sociais de
leitura e a constru¢cdo de multiplas identidades de adultos gestados nas suas historias
singulares construidas discursivamente nos grupos sociais em que vivem dentro e fora das

escolas.

3.2.4.2 - Entrevistasindividuais

Como ja anunciamos, um dos instrumentos utilizados nesta pesquisa foi a
realizacdo de entrevistas individuais, semiestruturadas, gravadas em 4&udio, para tracar a
histéria de formacdo de seis leitores e averiguar como aspectos pertinentes as suas
experiéncias de vida influenciaram os seus posicionamentos, tendo em vista as praticas sociais
e a construcdo de identidades. Essa técnica possibilitou aos seis estudantes elaborarem
discursos sobre suas histdrias de vida, suas trajetorias como leitores, suas praticas sociais de
leitura, elucidando acontecimentos marcantes em seus percursos escolares e nomeando
pessoas que participaram nesses acontecimentos. Ela propiciou, também, a explicitacdo e a
reflex@o de seus processos, apropriacées, historias e capacidades de leitura.

Inicialmente, a intencdo era realizar as entrevistas nos varios espagos e grupos de
gue os estudantes participavam, dentro e fora do ambito escolar: trabalho, residéncia, igreja.
Entretanto, nenhum dos estudantes-participantes permitiu a realizacdo das entrevistas nesses
espacos. Alguns alegaram constrangimento com a presenca da pesquisadora em suas
residéncias; outros, pouco tempo de permanéncia em suas préprias residéncias e outros,
dificuldade em conciliar entrevista e desempenho de suas atividades no ambiente de trabalho.
Sendo assim, todas as entrevistas foram realizadas na escola, no horario de aula, mediante

liberacdo da professora.
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As entrevistas abordaram aspectos essenciais referentes a seus processos de
apropriacdo da leitura e da escrita no decorrer de suas historias pessoais, de forma a
desencadear um diadlogo que possibilitasse um vinculo de confianca e respeito. Assim, as
entrevistas transcorreram a partir de questbes basicas sobre os seus dados pessoais, suas
trajetorias escolares, autoconceito antes e apds a aquisicdo da leitura. Procurou-se investigar
ainda os acervos e as préaticas de leituras em diversos momentos de suas vidas.

Para elencar os principais aspectos a serem explorados nas entrevistas, utilizou-se
como referéncia o material empirico construido por Vovio (2007a) em sua pesquisa de
doutorado Entre discursos. sentidos, praticas e identidades leitoras de alfabetizadores de
jovens e adultos com o objetivo de inventariar 0s acervos de materiais impressos e de praticas
de leituras e de escrita em torno de ambitos de atividades humanas, nas quais as praticas de
leitura podem estar presentes na sociedade contemporanea.

Desse modo, procurou-se conhecer em quais atividades, dentro e fora do espaco
escolar, utilizavam-se a leitura e a escrita. Em seguida, investigou-se a utilizagdo de algumas
praticas sociais pertinentes aos grupos sociais a que pertenciam. Com esse proposito, foram
investigados a execucdo de atividades, a frequéncia dessas, 0 acesso a materiais impressos em
diversos contextos, os habitos e preferéncias de leitura. Também foi explorado o uso de

materiais de leitura, como jornais, livros e revistas.

3.24.3- Asrodasdeconversaedeletura

As rodas de conversa e de leitura foram instrumentos de producdo de material
empirico que possibilitaram o dialogo entre os seis estudantes-participantes acerca de suas
praticas de leitura, de seus processos de apropriacdo da leitura, do processo de construgdo de
sentidos e significados de ser leitor. Sendo assim, as questbes foram selecionadas,
previamente, pela pesquisadora em funcdo dos objetivos tracados. Para isso, foram levantadas
duas estruturas de interacdo: uma roda de conversa coletiva entre Jose Geraldo e Luiz Carlos e

uma roda de leitura individual, com Dineuza, Silvana e Terezinha.
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-4 —————

FIGURA 8 — Roda de leitura e de conversa dos estudantes-participantes

A dindmica da roda de conversa foi organizada conforme esquema apresentado no
quadro a seguir. Algumas questdes foram baseadas nos instrumentos elaborados por Vévio
(2007a) em sua pesquisa de doutorado, impressas e lidas pelos estudantes, alternadamente.



QUADRO 1 - Plang amento da roda de conver sa — 28/05/2009
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EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOS: PRATICAS SOCIAISDE LEITURA
CONSTRUINDO MULTIPLASIDENTIDADES

PLANEJAMENTO DA RODA DE CONVERSA DO DIA 28/05/2009

LOCAL.: Biblioteca da Escola Municipal Honorina Rabello

Tempo Temas/Objetivos Questdes Propostas Observagoes
- Propiciar uma interacéo entre 0s Contem para os colegas Instrucdo oral dada pela
00:00-00 alunos-participantes. quando vocés comecaram | pesquisadora.
' a. - Produzir um dialogo sobre seus a estudar e quando voceés
00:06:00 | Processos de escolarizacdo e aprenderam a ler.
o apropriacao da leitura.
- Promover entre os participantes o Como eu me percebia Os participantes fardo a
depoimento de como se percebiam antes de aprender a ler? leitura dessas questBes
00:07:00 | antes de aprenderem a ler e como se O que se passava ha em folhas apresentadas
a percebem ap6s essa aquisicao. minha cabec¢a quando eu | pela pesquisadora.
00:25:00 via uma pessoa lendo?
Como eu me percebo
depois que aprendi a ler?

00:26:00 |~ Produzir narrativas sobre o processo O que aescolatemaver | Os participantes fardo a
' a ' de aprendizagem da leitura na escola. com a leitura em minha leitura da questdo em
00:32:00 vida? folha apresentada pela

T pesquisadora.

00:33:00 |~ Produzir depoimentos sobre como se | Que leitor(a) sou eu? Os participantes fardo a
' 3 ' percebem e se autodesignam leitores leitura da questdo em
00:39:00 (as). folha apresentada pela

T pesquisadora.
00:40:00 | - Produzir depoimentos sobre as O que eu gosto de ler Os participantes fardo a
' a ' leituras preferenciais atualmente. atualmente? leitura da questdo em
00:46:00 folha apresentada pela
e pesquisadora.

00: 47:00 |~ Produzir a leitura de trechos de leitura | Leiam para nds um Instrucdo oral dada pela
' a ’ do material escolhido pelos trecho do material que pesquisadora.

00:59:00 participantes. VvOCEs trouxeram.

01:00:00 |~ Produzir depoimentos sobre o O que significa para mim, | Os participantes fardo a
' a ' significado da leitura na vida atual. hoje, saber ler? leitura da questdo em

01:06:00 folha apresentada pela
T pesquisadora.

01:07:00 - Finalizar o encontro. Pesquisadora agradece a
' 3 ' participacdo dos

01:10:00 estudantes.

As rodas de leitura foram propostas tendo em vista que alguns estudantes nédo

puderam estar presentes na roda de conversa devido a problemas particulares. Vale lembrar

que a roda de conversa foi agendada de acordo com o dia e horario convenientes para a
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escola. Entretanto, os estudantes que ndo compareceram aceitaram 0 convite para participar
de uma roda de leitura individual, ja que alegaram também certo constrangimento quanto a
filmagem da roda de conversa coletiva. A dinamica da roda de leitura seguiu 0 mesmo
esquema da roda de conversa, porém a interlocugéo foi com a pesquisadora.

As notas de campo mostram que a pesquisadora se surpreendeu com o
comportamento dos estudantes, tanto na roda de conversa quanto na roda de leitura. Na roda
de conversa, José Geraldo e Luiz Carlos estabeleceram lacos de confianca que possibilitaram
a interacdo e a producdo de discursos sobre suas percepgdes e visdes sobre seus processos de
alfabetizacdo e usos da leitura. Esse fato chama a atencdo porque esses estudantes ndo
apresentaram comportamentos de aproximacdo nos momentos de filmagens das aulas e das
atividades e nem vivenciaram esse tipo de atividade proposto pela pesquisadora em outras
situacOes. No decorrer da roda de conversa, houve momentos, inclusive, de demonstracéo de
interesse de um dos estudantes pelo processo de aquisicdo da leitura e escrita experienciado
pelo outro.

Ja nas rodas de leitura, as notas de campo revelam que duas das trés estudantes-
participantes, Dineuza e Silvana, colocaram como condic¢do para participacdo nesse evento
gue ndo houvesse nenhuma pessoa na biblioteca, exceto a pesquisadora. Mesmo atendendo a

essa condicdo, ambas ficaram muito nervosas e tensas principalmente no momento da leitura.

3.3 - Estudantes-participantes: perfil, acervos e préaticasdeleitura

Com o intuito de conhecer os estudantes quanto ao seu perfil socioecondmico, ao
acesso e acervo de bens materiais relacionados a escrita e ao dominio de usos e funcGes da
leitura em suas préticas sociais foram realizadas entrevistas com o0s seis estudantes-
participantes. Isso permitiu ndo s6 contextualizar as referéncias e delinear as possibilidades e
limites nos processos de significacdo e interacdo nas praticas escolares e sociais, bem como
tornar visivel a importancia da influéncia do processo de escolarizacdo no desenvolvimento
mental e cultural de jovens e adultos, contribuindo assim, com subsidios para as politicas
publicas no campo da EJA.

Para a selecdo desses seis estudantes, observaram-se 0s processos de aquisicao da
leitura e a participacdo na pesquisa desenvolvida entre 2006 e 2008. Além disso, foram

utilizados critérios que contemplaram as diversidades de género, de idade, de etnia e de classe
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social. Durante as entrevistas, eles se apresentaram expressando autodeclaragbes quanto a
atributos constitutivos da prépria identidade, tais como sua condicdo étnica ou seu
pertencimento a uma determinada classe social. Optou-se por seguir os critérios adotados pelo
IBGE, que, desde o Censo de 2000, utiliza, nas pesquisas sobre cor e raca da populagédo
brasileira, os termos: amarela, branca, indigena, parda ou preta.

A seqguir, sdo apresentados os dados e as fotos de cada um dos estudantes
participantes da pesquisa (QUADRO 2). Todos eles autorizaram a divulgacdo de seus nomes

reais e imagens.



QUADRO 2 - Dados dos estudantes-participantes da pesquisa

LEVANTAMENTO DE DADOSDOS ESTUDANTES-PARTICIPANTES DA EMHR

Dados

Antbnio

Dineusa

José Geraldo

Luiz Carlos

Silvana

Terezinha

Estudantes
Participantes

Idade 45 anos 38 anos 44 anos 48 anos 31 anos 32 anos
Naturalidade Novo Cruzeiro - MG Nova Vigosa— BA I_t?\')lqge do Mato Dentro Jodo Monlevade - MG | Montes Claros — MG Janalba - MG
Sexo Masculino Feminino Masculino Masculino Feminino Feminino
Estado civil Casado Casada Separado Casado Casada Separada
3 filhos: .
1 homem (22 anos) 3 filhos: 2 filhos: éoh(f;mgr?s (19, 17 3 filhos:
: 2 homens (17 e 22 2 homens (14 e 11 e 2 homens (09 e 08 1 filho:
Filhos 16,12, 12)
2 mulheres (21 e 18 anos) anos) anos) 1 homem (15 anos)
5 mulheres (28, 22, 20,
anos) 1 mulher (19 anos) 19, 16) 1 mulher (05 anos)
Etnia Negra Parda Negra Negra Branca Amarela
Classe social Média Baixa Baixa Baixa Média Baixa
Fiscal de loja na Empregada doméstica.
Ocupagao Motorlsta_em Empregada doméstica Comerciante autbnomo Qua!y, prestando Atualmente ndo esta Costureira em loja de
profissional marmoraria (box na rua) servico em trabalhando. consertos de roupa.
supermercados.
o Evangélica Evangélica - - - -
Religido (Alvos Portais) (Assembléia de Deus) Catolica Catélica Catdlica Catélica
Participacdo
em acles N&o participa Coral da Igreja N&o participa Alcodlicos Andnimos | Nao participa Né&o participa
coletivas

8
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Todos os estudantes pertencem a familias pouco ou ndo-escolarizadas, com pais
sem estudo ou que ndo completaram o ensino fundamental e que se dedicavam a ocupagoes
que exigiam pouca qualificacdo. O nivel de escolaridade dos filhos representa um avango em

relacdo a escolaridade deles e de seus pais, como se pode ver no quadro abaixo:

QUADRO 3 — Nivel de escolaridade dos pais e filhos dos estudantes-participantes

NIVEL DE ESCOLARIDADE DOSPAISE FILHOS
DOSESTUDANTES-PARTICIPANTES

Estudante Pai M ae Filhos

Ensino Médio
(3 filhos)
Ensino Médio
Sem informacdo (sabia ler e (2 filhos)
Nenhum - ~
escrever) Sem informacéo
(1 filho)
Sem informacdo (sabia ler e Ensino Fundamental 52 a 82
Analfabeta - .
escrever) série (2 filhos)
Ensino Fundamental
12 a 42 série (4 filhos)
Ensino Fundamental 5% a 82
série (1 filho)
Ensino Médio
(1 filho)
Sem informacéo
(4 filhos)
Educacdo Infantil
Ensino Fundamental (1 filha)
(12 a 42 série) Ensino Fundamental 12 a 42
série (2 filhos)
Ensino Fundamental 5% a 82
série (1 filho)

Anténio Analfabeto Sem informacéao=

Dineuza

José Geraldo

Sem informacdo (sabia ler e

Luiz Carlos
escrever)

Sem informacao=

Silvana Analfabeto

Terezinha Analfabeto Analfabeta

*Antonio e Luis Carlos ndo souberam informar a escolaridade da mée porque ela faleceu quando eram criangas
(2 e 3 anos, respectivamente).

Antbénio, José Geraldo, Luiz Carlos, Silvana e Terezinha declararam que, durante
a inféncia, ndo conviveram com atividades de leitura no ambiente familiar, mas relatam que
0s pais, sexo masculino, contavam historias de dominio publico em torno de fogueiras,
geralmente, historias que provocavam medo. O rol de itens dos bens culturais foi construido
mediante o discurso deles. A pesquisadora ndo elencou os itens. A escassez de acervos de
bens culturais na infancia em suas residéncias € comum a todos eles. Atualmente, houve um
aumento do acesso a esses acervos, entretanto ainda fazem pouco uso deles em suas leituras.
A existéncia, atualmente, de livros de literatura se deve, em parte, ao fato de que a Rede

Publica Municipal de Belo Horizonte disponibilizou um Kit literario para cada estudante de
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acordo com a faixa etaria e modalidade de ensino. Esse kit possuia dez livros com diferentes
géneros literarios abordando temas como solidariedade, cultura, arte, questdes étnico-raciais,
meio ambiente, cidadania e classicos da literatura. Os estudantes-participantes receberam esse

kit literario no inicio do ano de 2009.%

QUADRO 4 - Acervo de material impresso dos estudantes-participantes

ACERVOSDE MATERIAL IMPRESSO DOS ESTUDANTES-PARTICIPANTES

Estudantes Nainfancia Em 2009

Biblia
Revistas
Biblia
Carta Li_vros e _revistas de religido
_ Cartilha Dicionario
Dineuza Livros CD
. DVD
Revista . . L,
Livros de receitas culinarias
Kit literario
Biblia
Livro de literatura
CD
DVD
Fita de video
Kit literario
CD
Livros didaticos
Luiz Carlos Carta Livros dos Alcodlicos Andnimos
Kit literario
Revistas de religido
Biblia
Carta
Cartoes de aniversario e de natal
Livros técnicos
Livros de literatura infantil
Livros de literatura
Kit literario
Revista
Biblia
Livros de literatura
Terezinha Carta Calendério Kit literario
Mapa de BH
Livro didatico de Ciéncias.

Antonio Carta

José Geraldo Folhinha de Calendario

Silvana Carta

Nas entrevistas e nas rodas de leitura e conversa, foram investigados também os
habitos e preferéncias de leituras, apds a aquisi¢do da leitura. Antdnio e Dineuza relataram

que leem a Biblia, diariamente, e Dineuza Ié o jornal Hoje em dia,?* todos os dias. Dineuza,

23 Até a data da entrevista Antdnio ainda ndo havia recebido o kit literério.
?* Hoje em Dia é um jornal diario pertencente & Central Record de Comunicagdo com circulagdo no estado de
Minas Gerais. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org>. Acesso em: 5 Maio 2010.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Jornal�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Central_Record_de_Comunica%C3%A7%C3%A3o�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Minas_Gerais�
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Silvana e Terezinha revelaram que gostam de ler literatura infantil e trés, revistas. Luiz Carlos
sempre |& livros do grupo de Alcodlicos Anénimos que frequenta e uma estudante, livros
literarios. Todos dizem ter o habito de ler o jornal Super Noticia,®® placas, folhetos e
panfletos publicitarios.

Como ndo foi possivel visualizar as praticas sociais de leitura e escrita desses
alunos em outros espacos que ndo o da escola — na residéncia, no trabalho e nos outros grupos
sociais a que pertencem, os modos de letramentos deles se tornaram visiveis por meio de seus

discursos (entendendo-se discurso como o que se faz e o que se fala).

% 0 jornal Super Noticia é um jornal no formato de tabléide publicado na cidade de Belo Horizonte/MG. A linha
editorial do Super Noticia é voltada, principalmente, para as classes C e D, sendo vendido a preco popular
(R$0,25). Esportes, servigos a comunidade, noticiario de policia e cidades e o mundo das celebridades séo os
assuntos mais explorados pelo tabléide. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org>. Acesso em: 17 Jun. 2010.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Belo_Horizonte�
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QUADRO 5 - Praticas sociais de leitura relatadas na pesquisa

PRATICAS SOCIAISDE LEITURA RELATADAS
PELOS ESTUDANTES-PARTICIPANTES

Suportesengeros Anténio Dineuza Jose Luiz Silvana | Terezinha
Textuais Geraldo Carlos

Jornal

Placas
Biblia
Letrasde musica
Revista

Bula deremédio

Cartas

M ensagens de celular

M enus do celular

Panfletos publicitarios

Contasde dgua eluz

Literaturainfantil

Livrosliterarios

Livrostécnicos

Livrosdidaticos
Catélogo telefonico
Nota Fiscal

Livroseducativos

Embalagens
Bilhetes

Poesias

Para casa de criancas
Livrosdo AA

Caixa eletronico
Ordem de Servico
Mapa deruas

A partir desses materiais empiricos e da selecdo de duas aulas, dos dias 10/09/07 e

02/06/08, foram feitas as analises que serdo apresentadas nos proximos capitulos.
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4 - CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS E DE SENTIDOS NA APRENDIZAGEM DA
LEITURA EM SALA DE AULA

No capitulo anterior, postulou-se que a vida em uma sala de aula é considerada
como uma cultura na qual professora e estudantes passam a construir oportunidades de
aprendizagens, significados, sentidos e mdultiplas identidades (GOMES e MONTEIRO, 2005;
GOMES, 2004). Essa construcdo depende do contexto em que a aprendizagem é realizada e
de como estudantes e professora interpretam o que deve ser ensinado e aprendido
(CASTANHEIRA, 2004; GREEN; DIXON, 1993).

Desse modo, neste capitulo, destacam-se as particularidades culturais e de
aprendizagens construidas pelos participantes de uma turma de alfabetizacdo de jovens e
adultos da EMHR, nos anos de 2007 e 2008, e as analises das implicacbes dessas
particularidades para a aprendizagem da leitura, para a realizagdo de diversas praticas sociais
de leitura e para a constituicdo de multiplas identidades como leitores.

Serdo apresentadas as macrocaracteristicas da interacdo entre os participantes das
turmas buscando mostrar como esses padrbes interacionais foram discursivamente
estruturados pelos participantes. Também foram realizadas microanélises das interagcbes em
que ocorreram trocas e producdo de significados e de sentidos na aprendizagem da leitura. A
exploracdo de niveis macroanaliticos e microanaliticos possibilitou contrastar e tornar visiveis
diferentes niveis do processo interacional estabelecido entre os participantes.

As escolhas discursivas da professora revelaram sua posicdo em relagcdo aos
estudantes, a forma como percebe as posicOes desses estudantes em relagdo a si mesmos e aos
outros, a maioria como concebe a aprendizagem e o ensino da leitura para jovens e adultos.
Essas escolhas revelaram, também, que os modos de interacdo entre eles e de participagdo nas
atividades escolares sdo orientadas pelo conhecimento que eles tém de como devem se
comportar em sala de aula e de como devem realizar essas atividades (SBCGD, 1992). Isso
acontece visto que, “o conhecimento que os membros tém a respeito das normas societarias de
participacdo e acdes para redefinir ou restabelecer essas normas sdo elementos constitutivos
das oportunidades de aprendizagem” (CASTANHEIRA, 2004, p. 89). Assim, o foco foi
direcionado para as sequéncias discursivas produzidas nas interag0es entre os participantes em

seus processos de aprendizagem da leitura em sala de aula.
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4.1 - Contextualizando a aprendizagem da leitura na sala deaula da EJA

A pesquisa etnogréafica Incluindo diferentes alunos em sala de aula de criancas e
adultos: semelhancas e diferencas, como ja dito anteriormente, foi realizada, durante os anos
escolares de 2006, 2007 e 2008, numa sala de alfabetizacdo da EJA da Escola Municipal
Honorina Rabello e de uma sala de aula de alfabetizacao de criancas do Centro Pedagogico da
UFMG, ambas situadas em Belo Horizonte, Minas Gerais.

O material empirico coletado nesse periodo é composto por 668 horas de aulas
gravadas, sendo 334 horas em cada um das escolas, com uma média diaria de uma hora e
trinta minutos de filmagem. Concomitantemente as gravacfes em video e anotacOes de
campo, foram realizadas entrevistas e reunides com as professoras e coordenadoras de ambas
as escolas para devolugdo parcial de dados e discussdo de possiveis intervengdes junto aos
estudantes a fim de que se criassem oportunidades de aprendizagem para todos e ndo apenas
para alguns. Além disso, os dados coletados foram transcritos em Mapas de Eventos e em
Sequéncias Discursivas que estdo diretamente vinculadas com os eventos selecionados para
andlise.

Desse material, foram selecionados os dados coletados nos anos de 2007 e 2008,
na EMHR para andlise da presente pesquisa, tendo em vista que, nesse periodo, a turma
cursava o Basico 2, cuja proposta pedagdgica era desenvolver a fluéncia da leitura — objeto de
estudo em questdo — e a escrita ortografica. Além disso, a professora Salete,? ao lecionar para
essa turma, nesses dois anos, possibilitou a observacdo e analise dessa sala de aula durante um
tempo mais longo, proporcionando uma base para a compreensdo do tipo de organizagao do
grupo, das relacdes estabelecidas nas interagdes entre 0s participantes e das préaticas
pedagdgicas desenvolvidas.

O cenério e a disposicdo da sala de aula apresentavam a mesma configuracdo de
uma tipica sala de aula brasileira: carteiras em fileiras, mesa do professor a frente e quadro-
negro, como ja apresentado no capitulo 3. As aulas sempre aconteciam dentro do espaco
fisico da sala de aula com a utilizagéo de atividades escritas no quadro, em folhas xerocadas

ou em livros didéticos,?” que ficavam guardados no arméario da professora na sala. Os outros

% por solicitagio da professora, nesta pesquisa foi criado um nome ficticio em substituicdo ao seu nome real.

27 Os livros didaticos utilizados nos anos de 2007 e 2008 foram: 1) SOURIENT, L.; RUDEK, R.; CAMARGO,
R. de. Histéria e Geografia: interagindo e percebendo o mundo. S&o Paulo: Editora do Brasil, 1998. 2) BRASIL.
Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Fundamental. Programa Educacdo para a Qualidade do
Trabalho. Pré-livro Alfabetizacdo — 22 Parte, Brasilia, 1997. 3) MELO, M. da C. S.; BARAUSKAS, C. M. T. Eu
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espacos disponiveis na escola como a biblioteca, quadras, patios e auditério ndo foram
utilizados. Somente no dia 30 de junho de 2008, a professora desenvolveu a atividade Forca
com os alunos no computador, na sala de informatica, durante uma hora.?

A negociacdo das filmagens das aulas com a professora Salete e a coordenadora
pedagdgica possibilitou que a pesquisa fosse realizada, no inicio, semanalmente, e depois,
quinzenalmente, nos dias em que em todos os horarios, fosse trabalhada a alfabetizacdo.” A
carga horaria didria de trés horas era distribuida em modulos de 60 minutos. Assim, a
pesquisa foi desenvolvida as segundas-feiras, dia em que os trés modulos eram destinados ao
ensino da Lingua Portuguesa.

A aula se iniciava as 18h40min, com tolerancia de atraso de 20 minutos para 0s
estudantes que comprovassem a incompatibilidade do horéario de trabalho com o da escola. Ao
entrar, todos os alunos apresentavam ao porteiro um cracha com foto e permaneciam com ele
enquanto estivessem dentro da escola. Das 19:40 as 20:00, acontecia o intervalo com
distribuicdo de merenda a todos. Nesse momento, os estudantes ficavam espalhados em
pequenos grupos nos patios e nas quadras. Uma sirene marcava os tempos da aula, dos
professores e dos estudantes: 18:40, inicio da aula; 19:40, intervalo; 20:00, retorno a sala;
21:00, mudanca de modulo e 22:00 término da aula.

Embora a aula comecasse oficialmente as 18:40, alguns estudantes chegavam
mais cedo, entravam na sala que ja estava organizada. Eles se assentavam sempre nas mesmas
carteiras e espalhados pela sala, como pode ser visto nas fotos a seguir, dando a impressao de
que haviam marcado seus lugares, pois nenhum se assentava na carteira em que outro colega

ja havia assentado em outro dia.

chego 4. Alfabetizagdo. Editora Atica, S&0 Paulo, 2000. Esse livro foi classificado pelo PNLD 2000/2001 como
recomendado com ressalvas.

%8 Este foi o primeiro dia que os estudantes entraram na sala de informatica, sendo que a maioria deles nunca
teve contato com computador.

% As turmas dos Baésicos 1, 2 e 3 tinham duas professoras. No Bésico 2, a professora Salete lecionava Lingua
Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia; a outra professora, Matematica.
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FIGURA 10 — Aula do dia 10/09/2007
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FIGURA 11 — Aula do dia 05/05/2008 FIGURA 12 — Aula do dia 24/11/2008

Durante as doze aulas pesquisadas em 2007, houve somente um evento em que a
professora propds trabalho em duplas. Entretanto, nas aulas do inicio do ano, alguns alunos se
assentavam juntos para melhor disposicdo das carteiras, mas ndo com o objetivo de propiciar
uma interacdo ou um trabalho coletivo. Nas dezoito aulas de 2008, foi realizado somente um
trabalho em dupla presenciado pela pesquisadora. Percebe-se que a organizacdo da sala e das
aulas dificultava a interacdo entre os estudantes, pois esses permaneciam em siléncio e
assentados durante as trés horas de aula. De alguns estudantes, inclusive nem se ouvia a voz, a
ndo ser quando a professora pedia que lessem algum texto ou fazia alguma pergunta
direcionada a um deles especificamente.

Bloome (1989) e Egan-Robertson (1993), citados por Castanheira (2004),
afirmam que o ambiente fisico da sala de aula se torna passivel de ser lido e interpretado, pois
assinala varias maneiras de as pessoas se constituirem como aluno e como professor. Assim,
além de ser vista como uma cultura, a sala de aula também ¢é lida como um texto, pois, a

medida que as interacfes entre o0s participantes promovem a organizacéo e producao da vida
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diéria nesse espaco, um texto é escrito (CASTANHEIRA, 2004). A anélise desse ambiente e
0s mapas de eventos ilustram o significado de ser estudante e de ser professor foi construido
pelo grupo e evidencia como os participantes contribuiam individualmente para a producao
desse contexto interacional. Nesse grupo, a permissdo para se fazer ouvir parece estar
centrada no professor. Nos momentos em que a professora faz perguntas a turma, ela ndo
obtém resposta imediata. As vezes, um ou outro aluno responde em tom baixo, ou 0 grupo
responde apOs nova cobranca da professora. Ha4 poucas ocorréncias de simultaneidade de
diferentes espacos interacionais. A maior incidéncia de interacdo se concentra no espaco
interacional Professor-Estudante, que, na maioria das vezes, acontecia por meio de
enunciados curtos e objetivos, voltados para esclarecimento das propostas de trabalho
determinadas pela professora. Em poucos momentos ocorre interacdo Estudante-Estudante.
Isso pode ser constatado dentro da sala de aula, no inicio da aula e ap6s o término do
intervalo, antes de a professora chegar. Disso resulta uma limitacdo das possibilidades de
compartilhar as visdes de mundo, de se expor e intercambiar as aprendizagens acumuladas
durante a vida em outros espacos e em outros grupos sociais.

Ao examinar a composi¢do do grupo, constata-se que, durante os dois anos, houve
mudanca nessa configuragdo. Nas duas entrevistas realizadas com a professora Salete, nos
dias 22/04/07 e 20/05/08, ela falou um pouco sobre essa questdo e sobre 0 ensino e a
aprendizagem dos estudantes. Segundo ela, “[...] durante o ano a gente tem varias turmas...”
Como jé relatado no capitulo 3, no inicio do ano letivo de 2007, a turma era formada por 36
estudantes. Durante o ano, sete deixaram a escola, dois pediram transferéncia, e oito foram
promovidos restando no final 19 estudantes. J& no ano de 2008, a turma se iniciou com 35
estudantes, mas dezoito abandonaram os estudos, um solicitou transferéncia, e os dezesseis
restantes foram promovidos para o Basico 3. No decorrer do ano letivo, ocorreu uma reducéo
e uma oscilacao da frequéncia, que se acentuou no final dos dois anos. A média de frequéncia
dos estudantes em 2007 oscilava em torno de dez estudantes e em 2008, era de seis, como
pode ser visto nas fotos acima. A professora explica que a reducdo e a oscilagdo de frequéncia
sdo comuns na EJA e crescem a partir de maio e acentua no final do ano devido, a problemas
familiares e de salde e a questdes do trabalho.

Essa explicacdo da professora foi também considerada pela Proposta Politica
Pedagdgica da EMHR, ao descrever que uma das dificuldades para os estudantes
frequentarem regularmente as aulas € que a maioria deles s&o trabalhadores, sendo que 40%
trabalha uma jornada de seis a oito horas diarias e 38% numa jornada superior a nove horas.

(PPP-EJA/JEMHR, 2004). Esses motivos, apontados pela professora como causa da evasdo
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dos estudantes, sdo também mencionados por varios estudos desenvolvidos, principalmente
pelo IBGE e pelo Instituto Paulo Montenegro/IBOPE. Além disso, acrescente-se a
incompatibilidade estudos/afazeres domésticos, dificuldades em acompanhar 0s cursos e
distancia das residéncias. Para Haddad (2009a), a inadequacdo ou a inexisténcia de cursos ou
horarios compativeis com a vida da populacdo jovem e adulta € uma das dificuldades
enfrentadas pelos estudantes que querem frequentar a EJA.

O Parecer 093/02 do Conselho Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
(CME/BH), que regulamenta a EJA nas escolas municipais, alerta que os tempos dos jovens e
adultos, estudantes da EJA, estdo mais circunscritos a vida do que a escola. Tendo em vista
que o tempo do trabalho é o regulador dos outros tempos desses sujeitos e que a condicao de
trabalhador deve balizar o tempo escolar, esse documento orienta que “as temporalidades
escolares da EJA — horarios, duracao das aulas, calendarios, tratamento dado a frequéncia.... —
e a organizacdo do trabalho, ndo podem ser rigidas, ndo podem inviabilizar o direito a
educacéo, tém que ser inclusivas de seus sujeitos” (CME/BH, 2002, p. 27).

Uma das medidas para minimizar esses impeditivos e criar atrativos para que
essa populacdo ndo desista de estudar, apontadas por Di Pierro (apud CIEGLINSKI, 2009),
seria a articulacdo entre politicas de educacao, salde, assisténcia e trabalho. Ela alerta ainda
que “toda vez que vocé encaixa a educacao de adultos em um modelo rigido, tradicionalmente
escolar, ndo cabe, porque ndo atende aos arranjos de vida das pessoas” (apud CIEGLINSKI,
2009).

4.2 - Como se construiu as oportunidades de ensino-aprendizagem da leitura?

Dentre todas as aulas gravadas dessa sala da EJA da EMHR foram selecionadas
duas aulas — uma do ano de 2007 (dia 10/09/07) e outra de 2008 (dia 02/06/08) — e
consideradas como expressivas por evidenciarem como 0s estudantes e professora
construiram as oportunidades de ensino e de aprendizagem de leitura.

Para analisar os processos de construcgdo de significados e sentidos da leitura pelos
participantes foram elaborados mapas de eventos que tornaram visiveis as praticas de leituras
desenvolvidas nessa sala de aula, possibilitando compreender o que se leu, como, para que e

para quem se leu, com quais resultados e objetivos.
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A andlise de todos os mapas de eventos de 2007 e 2008 evidenciou que, na
maioria das aulas, a professora sempre solicitava aos estudantes a leitura de silabas, palavras e
textos pequenos de acordo com o nivel de desenvolvimento das capacidades de leitura deles.
Quando os alunos ja dominavam algumas competéncias para a leitura, esta era feita em voz
alta para que toda a turma escutasse. Quando eles ainda ndo dominavam algumas
competéncias de leitura, liam na mesa da professora que registrava o desempenho de cada um
em seu caderno.

Para iniciar o trabalho com a leitura em sala de aula, a professora sempre
propunha uma leitura silenciosa dos alunos. Nesse momento, os estudantes ficavam em
siléncio em suas carteiras, olhando para o texto impresso, sem pedir auxilio a professora e aos
colegas. Isso acontecia, inclusive, com os que estavam na fase inicial do processo de leitura.
Depois de certo tempo, ela solicitava a leitura do texto em voz alta aos estudantes que ja
apresentavam fluéncia. Durante a leitura em voz alta para toda a turma, a professora fazia
intervencdes chamando a atengéo para a decodificagdo exata das palavras.

Em 2007, deu-se uma énfase maior a decodificacdo e a codificacdo do que a
construcdo de sentido nos eventos de leitura em relacdo ao ano de 2008, quando a professora
trabalhou concomitantemente a decodificagdo e a construcdo de sentido da leitura em todas as
aulas, praticamente, como se pode ver no QUADRO 6:

QUADRO 6-Tiposdeleitura

TIPOSDE LEITURA TRABALHADOSEM SALA DE AULA DA EJA NA EMHR

Turma: Bésico 2 Anos. 2007 e 2008
ANO 2007 ANO 2008
TIPOSDE LEITURA 12 Aulas % 18 Aulas %
Leitura / Decodificacéo 07 58 12 66
Leitura / Sentido 02 17 11 61
Leitura silenciosa 03 25 08 44
Leitura coletiva 04 33 - -
Interpretacédo escrita 01 08 04 22
Atividade com rimas 02 17 01 05
Alfabeto (Leitura e escrita) 03 25 - -
Ordem alfabética (Leitura e escrita) 02 17 02 11
Estrutura do texto 01 08 03 16
Pontuacéo / paragrafo 01 08 - -

Em 2007, foram usados outros textos de suporte didatico para o ensino da leitura,

com poucos trabalhos que explorassem a funcéo social e os usos da lingua escrita. Os mapas



94

de eventos de 2008 revelaram que a professora ampliou a oferta de portadores e de géneros
textuais para além do livro didatico, propiciando o trabalho com suportes como jornais e
revistas, acrescentando ao processo de apropriacdo da lingua escrita o reconhecimento da

funcdo social da escrita, como pode ser visto no quadro abaixo:

QUADRO 7 — Génerostextuaistrabalhados em sala de aula

GENEROSTEXTUAISTRABALHADOSNA SALA DE AULA DA EJA NA EMHR

Turma: Basico 2 Anos: 2007 e 2008
GENEROS ANO 2007 ANO 2008
Pseudotexto 02 01
Legenda de fotos de jornais -- 01
AdivinhacGes -- 01
Trovas -- 01
Informativo 02 04
Receita culinaria -- 01
Poesia 01 02
Anlncio classificado -- 02
Cartdo de Pascoa 01 --
Propaganda 01 --
Lista de supermercado 01 --

Com foco nos objetivos dessa pesquisa e nessas analises, 0s mapas de eventos dos
dias 10/09/07 e 02/06/08 foram organizados em uma tabela composta por colunas (ver
QUADROS 8 e 10) a partir dos dados coletados em video. Esses mapas de eventos foram
selecionados tendo em vista que, nesses dois de dias de aula, ocorreu um conjunto de
atividades delimitado interacionalmente a partir da leitura de textos com uma duragdo em
torno de noventa minutos de filmagem, tempo integral da filmagem diaria. Como explicitado
no capitulo anterior, esse conjunto de atividades se denomina evento e serd analisado como
nele o tempo foi utilizado, por quem, com que objetivo, em que, quando, onde, em que
condicbes e com que resultados. A analise desses eventos permitird evidenciar quais e
compreender e como as oportunidades de ensino e aprendizagem da leitura, como 0s
significados e sentidos da leitura foram construidos pelos participantes dessa sala de aula e
possibilitaram constituirem-se como leitores. A seguir apresentam-se 0s mapas de eventos das
duas aulas com as respectivas analises.

Nos Quadros 8 e 10, destaca-se 0 mapeamento das atividades desenvolvidas

pelos participantes durante as aulas dos dias 10/09/07 e 02/06/08, respectivamente. A primeira
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coluna da esquerda — Tempo — marca 0 momento em que 0s eventos aconteceram. A segunda
coluna — Atividades individualizadas — registram as ac0es e interagOes dos participantes, a
maneira como usaram o tempo e as mudancas das atividades. A terceira coluna — Atividades
com a sala toda — indicam as acgdes e interacbes em que todo o grupo estava implicado. A
quarta e ultima coluna — Comentarios da pesquisadora — relatam as informagdes contextuais

dos eventos e subeventos.



QUADRO 8 —Mapa de Eventos da aula do dia 10/09/2007

M apa de Eventos da aula do dia 10/09/2007 na EMHR

Tempo Atividadesindividualizadas Atividades Coletivas Comentarios da pesquisadora
00:00:00 Profa organizando o material e comentando com a pesquisadora As 18:58, quando a filmagem comecou, Dineuza, Aparecida e
que os alunos estdo demorando a chegar. José Geraldo estavam em siléncio assentados na carteira. Os
outros alunos ainda nao haviam chegado.

00:01:57 Silvana chegando a sala, cumprimentando a todos. Profa | Profa ndo informa qual a leitura, o género nem o titulo.
entregando um livro para os alunos “treinarem” uma leitura que | Somente no decorrer da aula isso sdo feitos esses
ja fizeram na aula anterior. Indica & pesquisadora qual é a pagina | esclarecimentos.
da atividade.

00:02:54 Profa dizendo & pesquisadora qual é pagina do livro. Alunos comegam a leitura silenciosa.

00:05:10 Jailza entrando na sala e profa pedindo que ela pegue o livro para

fazer a leitura.

00:07:01 Reinaldo chegando, dando boa noite & turma e a profa ja lhe
entregando o livro.

00:07:28 Arlete chegando apressada. Profa lhe d& boa noite e leva o livro

até ela.

00:08:05 Reginaldo entrando e cumprimentando. Profa pede que ele pegue | Leitura silenciosa. Os alunos se mantém quase imdveis na
o livro e faga a leitura silenciosa das paginas 72 e 73. carteira de cabeca baixa olhando para o livro.

00:12:11 Profa perguntando se ja terminaram a leitura.

00:12:17 Profa pedindo a Aparecida para ler o texto. Filmagem do texto que esta sendo lido e da capa do livro.

Profa acompanhando a leitura do fundo da sala junto com o CAIPIRA
Reinaldo, faz algumas intervencdes na leitura dela. O queeu visto ndo élinho
Ando até de pé no chéo
E o cantar de um passarinho
E pra mim uma cangéo
Vivo com a poeira da enxada
Entranhada no nariz
Trago aroga bem plantada
Pra servir ao meu pais.
(Joel Marquese Maracai, Planta Azul. Polygram, 1991,
Gravado por Chitaozinho e Xor or6).
Do livro: Histéria e Geografia: interagindo e percebendo o
mundo. Lilian Sourient, Roseni Rudek, Rosiane de Camargo — 22
série - PNLD 2001 — Editora Brasil, SP, 1998.
00:14:00 Profa pedindo a Dineuza que leia a poesia. Pesquisadora pedindo
que leia mais alto.
Profa acompanhando a leitura na carteira de Jailza.
00:14:40 Profa pedindo a José Geraldo que faga a leitura do texto. José Geraldo apresenta algumas dificuldades ao ler o texto.
Pesquisadora pedindo que leiam mais alto. Profa acompanhando
a leitura da carteira de Arlete e fazendo intervencgoes.
00:21:04 Profa solicitando a leitura de Reginaldo. Professora faz poucas intervencdes.
00:22:20 Profa pedindo a Jailza que leia o poema, mas acaba indo ao
quadro.
00:22:30 Profa escrevendo no quadro algumas palavras que rimam com

outras do texto que devem ser identificadas pelos alunos.
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00:22:43 Profa pedindo que escrevam Belo Horizonte e a data.
00:23:06 Reinaldo perguntando ao Reginaldo se setembro se escreve ‘S-E- Conceitos de palavras, letras, ainda ndo construidos pelos alunos.
T Reginaldo respondendo que é com ‘S-E-T-E-M-R-O’.
Reginaldo perguntando a profa se setembro séo s6 3 palavras.
Professora e Reginaldo conversando sobre abreviatura.
00:24:00 Profa transcrevendo o texto no quadro. Filmagem de um mural e do exercicio no quadro:
O Caipira
O queeuvistondoé_
Ando atédepéno
E o cantar deum
E pramimuma
Vivocom apoeirada__
Entranhadano____
Tragoarocabem
Praserviraomeu
00:26:29 Profa chamando Jailza para ir até sua mesa para ler algumas | Alunos estdo copiando o texto do quadro. Filmagem das palavras lidas pela Jailza.
palavras.
00:32:19 Profa chamando Reinaldo e comentando com a pesquisadora Filmagem do segundo texto que Jailza leu.
sobre a leitura da Jailza. Profa pegando folha para Reinaldo ler
palavras em que faltam silabas.
00:39:16 Reginaldo indo até a pesquisadora tirar divida sobre escrita de
palavras com letra mailscula e mindscula.
00:41:55 Profa chamando Arlete para ir até sua mesa. Reginaldo levando Bate o sinal para o intervalo.
seu caderno para a professora corrigir.
00:42:58 Profa comenta sobre oficinas que acontecem na escola e sobre a
que ela oferece , incentivando-os a participarem dela.
00:43:10 Dineusa levando o caderno para a profa corrigir. Alguns alunos conversando com a profa sobre as oficinas. Alguns alunos estdo copiando enquanto outros estdo esperando
nova atividade.
00:47:57 Profa chamando Silvana até sua mesa para ler o texto ‘Caipira’ . Silvana I&, porém com um pouco de dificuldade.
00:52:40 Coordenador entrando na sala para falar da mudanca de data da
visita a0 Museu. Profa falando com ele sobre a troca de alunos
nas oficinas.
00:54:34 Profa chamando Arlete para fazer a leitura de algumas palavras, Arlete fica virada, quase de costas para a professora, enquanto
fazendo a leitura do alfabeto e recorta cada letra para que Arlete lia.
possa colocar em ordem alfabética.
00:59:19 José Geraldo indo até carteira da profa para que corrija a
atividade.
01:00:05 Aparecida levando o caderno para a profa corrigir. Reginaldo esté ajudando Reinaldo a fazer o exercicio.
01:00:56 Silvana levando o caderno para a profa corrigir.
01:01:47 José Geraldo entregando o seu caderno a Jailza para que ela | Profa passando outra atividade, relacionada ao texto, no quadro.
copiasse o exercicio anterior que a profa apagou do quadro. Profa explicando a funcéo e uso do ponto de interrogacdo. Pede
para gque copiem com a letra cursiva.
01:07:34 Profa indo até carteira de Arlete para verificar a execucéo da

tarefa.
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01:07:55 Reginaldo indo até a pesquisadora para fazer uma pergunta Filmagem das perguntas escritas no quadro em letra de imprensa.
relacionada a jungdo das letras A e N. Responda:
1)Qual éotitulo da poesia?
2)Qual o nome do autor da poesia?
01:08:27 Reginaldo expressando sua ddvida a profa ao tentar diferenciar o
autor da personagem principal do texto.

01:08:58 Jailza indo até a mesa da profa com o caderno.

01:09:25 Profa avisando que todos devem escrever com letra cursiva.

01:09:41 Profa corrigindo o caderno de Jailza. Reginaldo tentando ler a palavra “pais”. Pesquisadora intervindo

e auxiliando-o a responder &s questdes do guadro.
01:11:11 Profa perguntando aos alunos: quem é a personagem? De quem | Filmagem das perguntas escritas no quadro.
essa historia fala ? Quem esté vivendo essa historia? Responda:
1)Qual éotitulo da poesia?
2)Qual o nome do autor da poesia?
3) Quem é a per sonagem da poesia?
01:13:31 Profa indo carteira de Arlete e corrigindo o exercicio que ela esta
fazendo.
01:14:50 Pesquisadora falando com a profa que Reginaldo est4 fazendo a | Reginaldo lendo em voz alta o texto para ele mesmo.
leitura de outro texto.
01:16:17 Reginaldo dizendo que vai pular a pagina. A profa perguntando
se ele respndeu a terceira questdo. Reginaldo lendo a pergunta e
demonstrando que néo sabe identificar o personagem do texto.

01:17:14 Alunos respondendo a questdo. Profa discutindo a respeito da

resposta da pergunta com a turma.

01:17:44 Profa dizendo que vai formular mais questdes sobre a poesia.

01:17:48 Silvana dizendo & profa que néo estd entendendo. A profa

explicando como fazer a atividade.

01:18:51 Profa avisando que vai escrever com outro tipo de letra.. Profa escreve no quadro com a letra de imprensa:
Procure na poesia palavras que rimem com:
linho —
chéo —
enxada—
nariz—

01:19:25 Profa explicando a atividade com rimas para os alunos e

esclarecendo as duvidas.
01:24:16 Reginaldo falando para si mesmo sobre a rima da palavra ‘chdo’. Os outros alunos estdo em siléncio.
01:25:11 Reginaldo perguntando a profa sobre suas dividas para a rima de Lingua falada e lingua escrita — “prantada” e “plantada” rimando
‘enxada’. com enxada.

01:26:24 Profa perguntando a Arlete se terminou o servico que ela lhe deu.

01:26:51 Reginaldo perguntando a profa sobre a rima da palavra ‘nariz’.

01;27:16 Dineuza falando que rima com ‘pais’, mas ndo escreve com z. Diferenga entre lingua falada e lingua escrita.

Profa explicando a diferenca entre a fala e a escrita.
01:27:25 Reginaldo dizendo a profa que no livro ndo tem a palavra ‘pais’.
01:28:46 Término da filmagem.
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Embora a aula comecasse as 18:40, somente trés estudantes — Dineuza, José
Geraldo e Aparecida — haviam chegado até as 18:58, quando se iniciou a filmagem. No
decorrer da aula chegaram Silvana, Jailza, Reinaldo, Arlete e Reginaldo. Em nenhuma das
aulas filmadas, observou-se a professora apresentando o planejamento, 0s objetivos e o
desenvolvimento das atividades previstas para o dia. Segundo a professora Salete, 0s temas e
conteddos a serem trabalhados eram definidos por ela. Entretanto, durante o ano letivo, a
coordenacao pedagogica propunha alguns projetos a serem desenvovidos por todas as turmas
da escola.

A professora deu inicio a aula entregando um livro didatico aos estudantes para
que fizessem uma leitura silenciosa do texto trabalhado na aula anterior a que a pesquisadora
ndo esteve presente. O texto em questdo, segundo a professora Salete, era uma poesia
“Caipira” impressa no livro didatico Historia e Geografia: interagindo e percebendo o
mundo, da 22 série. Entretanto, como se pode visualizar no Mapa de Eventos (QUADRO 8) e
na FIG. 1, trata-se, na realidade, da primeira estrofe da cancdo Caipira, composta por Joel
Marques e Maracai e gravada por Chitdozinho e Xororo no disco Planeta Azul em 1991, pela
Polygram, como consta na referéncia no livro didatico utilizado para a leitura do texto. Isso
mostra que houve um equivoco quanto ao reconhecimento do género textual. Batista et al
(2005) orientam que a capacidade de reconhecer os géneros textuais, de identificar suas
caracteristicas gerais, de buscar informac6es sobre o autor, a época em que o texto em questdo
foi publicado, com que objetivos foi escrito favorece o trabalho de compreenséo e “de fruicéo
do que vai ser lido, alem de contribuir para a formacdo de um leitor cada vez mais bem
informado e interessado, mais capaz de tirar proveito do que I1€” (BATISTA et al, 2005, p.
69).
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FIGURA 13 - Texto Caipira

A leitura silenciosa do texto mencionado pelos estudantes teve a duracdo de nove
minutos, quando a professora solicitou que Aparecida fizesse a leitura em voz alta do texto
para a turma. Durante a leitura silenciosa, alguns estudantes foram chegando, e 0s outros
permaneceram quase imdveis em suas carteiras olhando para o texto. Alguns faziam
movimentos com os labios. Nenhum estudante pediu ajuda a professora ou aos colegas. Apos
a leitura da Aparecida, foi solicitada a Dineuza, ao José Geraldo e ao Reginaldo que fizessem
também a leitura para a turma. Enquanto isso, a professora acompanhava, da carteira de um
estudante cada leitura, seguindo com o dedo e fazendo intervenc¢des chamando a atengéo para
a decodificacdo correta das palavras.

Em seguida, a professora Salete escreveu no quadro a estrofe, omitindo as rimas
para que os estudantes as completassem. Enquanto eles faziam essa atividade, a professora
chamou a sua mesa alguns estudantes: a Jailza para ler palavras e um pequeno texto; o
Reinaldo, para ler palavras que faltavam silabas; a Silvana caberia a leitura de Caipira e a
Arlete, algumas palavras e o alfabeto. Entre uma leitura e outra, a professora corrigiu 0o

exercicio nos cadernos dos estudantes que levaram até sua mesa.
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Posteriormente, ela escreveu perguntas no quadro referentes ao texto e propos
uma atividade para que os estudantes localizassem as rimas do mesmo. Durante a realizagdo
dessas atividades, houve pouca interacdo professora-estudante e estudante-estudante. Depois
de fazerem o trabalho em siléncio, quem conseguia terminar levava o caderno para ser
corrigido pela professora, em sua mesa.

Dos subeventos ocorridos nessa aula, foi selecionado um em que houve uma
maior interacdo entre os participantes e possibilitou 0 exame e a analise de como 0s membros

dessa sala de aula construiram os significados e sentidos da leitura desse texto.

4.2.1 - “De quem que essa histéria ta falando?”

A partir de 01:02:24, iniciou-se a interpretacdo escrita do texto orientada por trés
questdes que a professora escreveu no quadro: Qual € o titulo da poesia? Qual o nome do
autor da poesia? Quem ¢ a personagem da poesia? Durante 14 minutos , Reginaldo e Dineuza
dialogaram com a professora e com a pesquisadora na tentativa de compreender as duas
primeiras perguntas e de respondé-las. O subevento selecionado focaliza 0 momento em que
os estudantes dialogam com a professora sobre a Gltima questéo.

No Quadro 9, apresenta-se a microanalise desse subevento que transcorreu no
intervalo de 01:16:19 as 01:18:12. A transcricdo das sequéncias discursivas foram
organizadas em unidades de mensagens em que os turnos de fala sdo representados em
pequenos grupos de palavras dispostos em linhas numeradas. Castanheira (2004) esclarece
que a unidade de mensagem € vista como uma unidade social minima e ndo uma unidade
linguistica (gramatical) configurada nos limites da emissdo identificados por sinais
contextualizados tais como, tonicidade, entonagdo, pausa e até gestos, de acordo com
Gumperz (1986). Desse modo, identificar a relagdo semantica existente entre as unidades de
mensagens “fornece elementos para que o pesquisador interprete a intencdo do ato dos
falante, conforme postulam Gumperz (1986) e Kelly (1999), além de Green e Wallat (1979)”
(CASTANHEIRA, 2004, p. 78).

Mediante isso, o quadro foi organizado da seguinte maneira: na primeira coluna,
estdo registrados os nimeros das linhas da transcri¢cdo da gravacao do subevento em fita de

video; na segunda, terceira, quarta e quinta colunas, estdo transcritas as unidades de
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mensagens dos participantes que interagiram durante o subevento; e, na ultima coluna,

apresentam-se 0s comentarios da pesquisadora e as informagdes contextuais.



QUADRO 9 - Interpretacao escrita da poesia Caipira com a ajuda da professora

SEQUENCIA INTERACIONAL - Aula—10/09/2007 — I nter pretacéo escrita da poesia Caipira com ajuda da professora

Comentariosda

Linha | Professora Salete Reginaldo Dineuza Silvana .
pesquisadora
1730 | Cé respondeu a trés? Profa esta sentada em sua mesa.
1731 Qué? Reginaldo coloca o livro aberto
1732 Né&o respondi néo... na cabeca e |€ a pergunta escrita
1733 O... no quadro.
1734 que...
1735 é..
1736 a...
1737 per...
1738 s0...
1739 nagem...
1740 da
1741 es
1742 toria? Reginaldo tira o livro da cabeca.
1743 Qué que é personagem...
1744 Quem...
1745 | quem...
1746 Quem é?
1747 Agora o problema € isso...
1748 | De quem que essa historia ta
falando?
1749 Do papagaio /
1750 do passarinho...
1751 | Passarinho?
1752 Quem que é o personagem?
1753 | E...
1754 Vou voltar & confuséo
1755 de novo...
1756 O que Reginaldo comega a ler o texto.
1757 Eu
1758 visto
1759 ndo é
1760 linho...

A0))



Linha

Comentariosda

Professora Salete Reginaldo Dineuza Silvana .
pesquisadora

1761 | Sobre o qué que o autor ta

escrevendo ai...
1762 Ah...
1763 Mas o que ele ta escrevendo

aqui é muito...

1764 Porque aqui olha pro cé ver...
1765 Nao,
1766 | sobre
1767 quem
1768 | ele t4 escrevendo...
1769 Chitdozinho e Xororé?
1770 | Hum?
1771 Chitdozinho e Xoror®...
1772 | Néo...
1773 | Eles séo apenas
1774 | os cantores...
1775 | Néo foram eles que fize (...)
1776 O caipira?
1777 Hum?
1778 O caipira
1779 | E...
1780 | A personagem ai em vez de ter

um nome t& colocado...
1781 O caipira de novo...
1782 Fessora?
1783 | E...
1784 Por que que é ele na...
1785 na trés?
1786 Porque a personagem que ta

sendo contada
1787 | ta sendo contada a historia dele
1788 | éele...
1789 O caipira...
1790 Vou escrever de novo aqui...
1791 A mesma coisa...
1792 | E...

¥0T



Comentéariosda

Linha | Professora Salete Reginaldo Dineuza Silvana .
pesquisadora

1793 | Vou passar mais uma questdo Profa se levanta e vai para o
1794 | sobre a poesia... quadro.

1795 Oh professora... A profa interrompeu a a¢do para
1796 Néo to entendendo esse negécio | dialogar com a Silvana.

néo......

1797 | O qué?

1798 0...

1799 O de cima foi... Silvana aponta para o quadro.
1800 | Ottitulo...

1801 Pois é...

1802 Escrever Caipira...

1803 | E...

1804 | E otitulo...

1805 Ai embaixo

1806 € pra escrever...

1807 O autor...

1808 O autor da ...

1809 Pois é...

1810 E o debaixo?

1811 O autor...

1812 | O debaixo t4 perguntando quem

€ a personagem dessa historia...
1813 | Sobre quem esse escritor
1814 | escreveu...
Sobre o caipira...
1815
1816 Minha nossa...!

G0T
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Durante o dialogo com a professora e com a pesquisadora 0s estudantes procuram
esclarecer as duvidas sobre as duas primeiras perguntas do texto. Depois eles mantiveram em
siléncio em suas carteiras continuando a fazer o exercicio. A pesquisadora mostra a professora
que Reginaldo estava lendo outro texto do livro. A professora Salete pergunta a ele se ja havia
respondido & terceira questdo escrita no quadro. Da linha 1733 a 1742, ele decodifica a
pergunta e anuncia que desconhece o significado: “Qué que € personagem...”

A professora faz varias tentativas para lhe explicar: “ De quem que histéria ta
falando?” (linha 1748); “ Sobre 0 qué que o autor ta escrevendo ai...” (Linha 1761); “[...]
sobre quem ele ta escrevendo...” (Linhas 1766-1768). A principio, Reginaldo pressupde que a
resposta estaria nas palavras grafadas no texto, pois ele se pde a fazer a leitura novamente
(Linhas 1745-1760). Mediante a dificuldade apresentada por ele, a professora tenta leva-lo a
compreender 0 que seja personagem. Esse esforco da professora mostrar que ela assumiu o
papel de mediador entre o estudante e 0 objeto de conhecimento, intervindo e provocando
avancos no desenvolvimento mental. Segundo Vygotsky (2008a), o (a) professor (a) deve
orientar o aprendizado no sentido de se produzir desenvolvimento mental e cultural dos
estudantes por meio da criacéo de zonas de desenvolvimento proximal.*

As intervencdes feitas pela professora Salete foram acompanhadas por Dineuza,
do outro lado da sala, que arrisca falando baixinho: “Chitdozinho e Xoror6?” (Linha 1769).
Assim que a professora esclarece que esses sao 0s cantores, deixando entrever, portanto, que
ndo sdo os personagens, Dineuza anuncia sua nova hipdtese perguntando baixinho: “ O
caipira?’ (Linha 1766).

A resposta da Dineuza, referendada pela professora, desencadeia em Reginaldo e
Silvana a necessidade de compreender o sentido da palavra caipira. Nas linhas 1781-1782 e
1784-1785, Reginaldo declara: “ O caipira de novo... Fessora?” “ Por que que € ele na... na
trés?” Silvana, por sua vez, nas linhas 1798-1799, 1801-1802 e 1805-1806, questiona o fato
de titulo e de o personagem ser a mesma palavra. Esse fato evidencia que a palavra esta
carregada de sentidos construidos na experiéncia, estando relacionada diretamente ao contexto
em que € anunciada e aos sentidos dados por cada um dos interlocutores.

Pensando com Vygotsky e Bakhtin, pode-se entender a pluralidade de sentidos

que o leitor agrega ao texto em funcdo dos sentidos do que se diz sobre o texto e da

% A zona do desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estio em
processo de maturacdo ou em estado embrionério, dependendo de intervencdo ou mediacdo para seu
desenvolvimento efetivo. (VYGOTSKY, 2008a, p. 97).
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subjetividade que emerge naquilo que podemos chamar de entrelinhas do discurso produzido
nas interacGes entre professora e alunos e entre 0s préprios alunos.

As préticas discursivas estabelecidas nessa sala de aula, em geral, sdo mediadas
pela professora, que precisava estar atenta as singularidades de cada estudante, considerando
os significados dados por cada um deles. Entretanto, em todo esse evento de leitura, ndo se
evidenciou uma intervencdo que desse oportunidade de se dialogar com o conhecimento de
mundo e com as experiéncias acumuladas por esses jovens e adultos para favorecer a
construcdo de sentido dessa leitura. Diante dos questionamentos dos estudantes, a professora
retoma o que esta posto como pergunta e respostas previstas para essa atividade: “ O debaixo
ta perguntando quem € a personagem dessa histéria... Sobre quem esse escritor escreveu...
Sobre o caipira...” (Linhas 1812 a 1815). Essas palavras da professora parecem colocar a
construcdo de sentido da leitura como algo indecifravel, solitario e de dificil acesso. O que
leva, inclusive, Reginaldo a desabafar: “ Minha nossa...!” (Linha 1816).

A anélise desse subevento permitiu ver que identificar as informacGes pontuais
presentes no texto, a producao de inferéncias e a interrelacdo dos ndo ditos e das entrelinhas é
essencial quando se tem, como objetivo, ler produzindo sentidos, pois permitem a
compreensdo global do texto, a configuracdo de um todo coerente e consistente. Como isso
ndo aconteceu, Silvana e Reginaldo disseram, nas entrelinhas, que ndo conseguiram
compreender o texto: “Por que que € ele na... natrés? (Linha 1784); “ Oh professora... N&o to
entendendo esse negdcio ndo...” (Linhas 1765-1766). Visto que a capacidade de compreensao
ndo é inata, ela precisa ser ensinada, exercitada e ampliada, deve portanto, ser trabalhada
explicitamente em sala de aula. E, isso constitui a principal meta do ensino da leitura a ser
desenvolvida pelo professor, como afirmam Batista et al (2005).

Foi interessante perceber que a professora apresentou mudancas relativas a sua
pratica quando se examina e contrasta os videos gravados das aulas dos anos de 2007 e de
2008. Essas mudancgas podem ter sido facilitadas pelas interacOes das pesquisadoras com a
professora e com os alunos. Para fazer o contraste, entre a aula do dia 10/09/07 apresenta-se a
seguir o mapa de eventos da aula do dia 02/06/08 (QUADRO 10) que possibilita a
visualizacdo dessas mudancas que repercutiram na forma como o0s participantes se
posicionaram no grupo e em relacdo a aprendizagem da leitura e a apropriacdo dos
significados e sentidos da mesma.
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4.2.2 - Ele deixou bem claro/ o qué/ que ele quer passar / pro cés/
com esse... / com esse anuincio ai?

No inicio do ano letivo de 2008, havia 35 estudantes matriculados na turma do
Basico 2. Dentre esses, Agnaldo, Dimas, José Geraldo, Pedro, Reinaldo, Silvana, Wanderson
e Zilda, que participaram da turma do ano de 2007 e ficaram retidos por ndo apresentarem o
desempenho esperado.®* Os problemas de frequéncia e evasdo permaneceram, como no ano
anterior. Entretanto, percebe-se que houve maior interacdo entre os participantes, mais
oportunidades de aprendizagem dos aspectos estruturais de um texto, de construcdo verbal e
escrita de sentidos de leitura (QUADRO 6), além da utilizacdo de varios géneros textuais
circulantes na vida cotidiana desses jovens e adultos (QUADRO 7).

Em 2007, naquele grupo, observou-se que as interagdes, sempre passavam pela
figura da professora e, na maioria das vezes, pelos mesmos estudantes. J& no grupo
constituido em 2008, ha varios eventos registrados em que ocorreu simultaneidade de
interacdes e a participacdo de varios estudantes com o proposito de tornar a leitura e a escrita

objetos de estudo. Ouviram-se mais vozes € menos siléncios.

31 Os critérios e formas de classificacéo e de reclassificacio dos estudantes da EJA da EMHR foram descritos no
capitulo 3.



QUADRO 10 -Mapa de Eventos da aula do dia 02/06/2008

Mapa de Eventos da aula do dia 02/06/2008 na EMHR

Tempo Atividadesindividualizadas Atividades Comentarios
com a salatoda da pesguisadora
00:00:00 Alunos estdo aguardando o comego da aula. A filmagem se iniciou as 18:52 com Luiz Carlos, Angélica, José
Geraldo, Pedro, Reinaldo, Eva e Terezinha assentados em suas
carteiras e em siléncio.
00:00:53 Profa chamando atencdo de Pedro por faltar de aula. Silvanei, Silvana, Jailza e Arlete chegando a sala em siléncio.
00:04:47 Profa procurando cracha no armério, pede ajuda a Eva.
00:06:02 Profa entregando uma folha, e os alunos leem, silenciosamente, o | Atividade sobre anincio de um carro.
que esté escrito.
00:10:29 Eva pedindo a Profa a borracha emprestada. Modesto chegando na sala.
00:11:13 Silvanei avisa a profa que esta indo para sala de outra profa.
00:11:36 Pesquisadora solicitando a profa a folha para poder filma-Ila. Profa pedindo & Terezinha para ler o andncio retirado de um | Terezinha I& fluentemente enquanto a cAmera focaliza o anuncio:
jornal. Vendo um carro modelo ELBA CSL, ano 1991, cor vinho. O
carro nunca foi batido e estd bem conservado. Estou vendendo
barato. Vocé ndo pode perder oportunidade. Quem se
interessar pode procurar por Antdnio da Silva, no telefone
5555-5555.
00:12:13 Profa discutindo sobre a fungéo e 0 uso de um anuncio.
00:13:33 Profa fazendo a interpretagdo do andncio. Falando sobre carros,
abreviacoes e estrutura do anuncio.
00:20:04 Profa pedindo ao Luiz Carlos que leia novamente o anuncio. Luiz Carlos |é com fluéncia em tom baixo.
00:21:43 Profa mandando o José Geraldo ler de novo o anuncio. José Geraldo Ié soletrando e muito baixo.
00:24:51 Profa solicitando & Eva que leia o exercicio nimero 1 da folha, Na mesma folha do antncio, hé cinco questdes de interpretacéo do
duas vezes. texto.
Eva lé:
1) Qual o objetivo desse texto?
00:25:33 Profa perguntando a turma qual é o objetivo desse texto e pedindo | As questdes consistem em localizar informagdes no texto.
gue escrevam a resposta na folha.
00:27:25 Profa pede a Jailza para fazer a leitura do numero 2. Jailza 18 soletrando, muito baixo: 2) O que esta sendo vendido?
00:27:55 Profa pedindo a todos repitam a pergunta lida pela colega e falem
a resposta da_mesma.
00:31:25 Profa orienta Pedro na resposta de uma das perguntas. Em
seguida, chega a carteira de Sr. Sebastido e dos outros alunos e os
orienta também.
00:33:14 Profa chama atencdo para correpondéncia entre a pergunta e a
resposta.
00:34:15 Profa pede a Pedro para ler o nimero 3. Profa pergunta quem é o autor do texto. Alguns alunos respondem | Pedro Ié:
que é o dono do carro. 3) Segundo o autor, o carro nunca foi batido e esta sendo vendido.
Por que o autor diz isso?
00:37:01 Profa ditando a resposta da pergunta do exercicio e escrevendo no | Resposta: ‘para vender o carro rapido.’
quadro para eles copiarem.
00:39:56 Profa: ‘Reinaldo, d& conta de ler o nimero 4?’ Reinaldo é. Em Reinaldo [é:

seguida, profa da a resposta da pergunta e pede que copiem o
texto.

4) Qual é 0 nome de quem esté vendendo?
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00:42:58 Profa chamando atengdo de Pedro para a forma como estd

copiando a resposta.

00:43:39 Profa pedindo que Sebastido faga a leitura do nimero 5. Profa faz varias intervengdes na leitura de Sebastido: 5) Como a
pessoa que estiver interessada em comprar deve entrar em
contato?

00:45:29 Profa devolvendo a pergunta lida para os alunos e passando nas

carteiras para verificar as respostas.
00:48:41 Bate o sinal para merenda.
00:49:25 Pesquisadora pedindo que Terezinha assinar sua participacéo na
pesquisa.
00:50:35 Pesquisadora pedindo aos outros alunos para assinarem o termo de
participacdo da pesquisa.

00:52:20 Profa entrando na sala, entregando livros para os alunos e pedindo | Livro: Pré-livro Alfabetizagdo — 22 Parte - Programa Educagio

que abram na pag. 113 do livro. para a Qualidade do Trabalho — MEC. Exercicio: ANUNCIO

00:55:56 Pesquisadora filmando a capa do livro utilizado e em seguida, o | Profa pedindo que leiam o exercicio nimero 11. Enunciado do exercicio: Leia o anlincio da oferta de bicicleta.

exercicio.

00:59:35 Profa perguntando aos alunos que tipo de texto é esse e o que estd | Andlise da estrutura e interpretagdo oral do texto.

sendo vendido. Verificando se o andncio estd bom. Chamando
atencdo para os destaques da escrita para a venda (desenho, letra,
telefone, preco)

01:02:41 Profa solicitando a pesquisadora que leia trecho com letra muito Pesquisadora 1é: Oferta valida até 20/05 ou enquanto durar o

pequena que ela percebeu no andncio. estoque.

01:02:52 Profa fazendo interpretagdo critica dessa informagéo do anuncio.

01:03:33 Profa falando que agora irdo criar um antncio seguindo o modelo

do livro.

01:09:16 Cantineira entrando na sala e entregando um doce aos alunos e a Pedro, Eva e Reinaldo conversaram com a profa durante a escrita.

professora. Pedro, Sebastido e José Geraldo néo estdo escrevendo.

01:18:51 Profa fazendo a chamada dos alunos.

01:22:01 Profa pedindo que tragam o caderno se ja tiverem terminado de

escrever o andncio.
01:22:18 Profa pedindo a Pedro que pegue o modelo do andncio e mude o
produto.
01:22:43 Profa pedindo que quem tiver terminado leve o caderno até a mesa
dela.

01:23:27 Sebastido levando o caderno até a profa, que da sugestdes de como Filmagem do andncio escrito por Sebastido.

ele pode melhorar seu anincio.

01:25:12 José Geraldo e Eva levando o caderno para a profa corrigir. Filmagem do andncio escrito por José Geraldo.

01:27:41 Depois de corrigir o anncio de José Geraldo, profa verifica o da Filmagem do andncio escrito por Terezinha.

Terezinha.

01:29:09 Modesto levando o caderno para a profa corrigir.

01:30:15 Pedro entregando o caderno para profa corrigir. Pedro copiou o primeiro anuncio trabalhado na aula.

01:31:11 Profa pedindo que Luiz Carlos, Silvana e Reinaldo levem o

caderno para que ela veja o que eles fizeram até agora.
01:31:25 Jailza levando caderno até a mesa da profa. Filmagem do andncio escrito por Jailza.
01:32:00 Fim da filmagem.

oLl
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O mapa de eventos de 02/06/08 (QUADRO 10) mostra que, nesse dia, a aula
também n&o se iniciou no horario oficial. As 18:52, quando comecou a filmagem, Luiz
Carlos, José Geraldo, Terezinha, Eva, Reinaldo, Angélica e Pedro ja estavam assentados em
suas carteiras e em siléncio. Em seguida, chegaram o Silvanei, Silvana, Jailza, Arlete e
Modesto. Nessa data, Silvanei foi transferido para a turma do Bésico 3, depois de ser avaliado
pelas professoras e pela coordenadora pedagdgica.

Aos 00:06:02, a turma continuava em siléncio, quando a professora Salete passou
em cada carteira entregando aos estudantes uma folha xerocada. Alguns olharam a folha e
comecaram a ler silenciosamente Também, a professora ndo disse aos estudantes qual tema
seria trabalhado, qual a metodologia, quais 0s objetivos e quais os resultados esperados. Ela
apenas lhes pediu que lessem o texto. A folha entregue continha um anuncio classificado de
venda de um carro e questdes de interpretacdo desse texto (FIGURA 2). Durante a leitura
silenciosa, que teve a duragdo de cinco minutos, veem-se 0s estudantes movimentando 0s
labios, demonstrando que estavam tentando ler. Entretanto, nenhum estudante solicitou ajuda,
mesmo 0s que apresentavam pouco dominio da decodificacdo, visto que eles se encontravam
em diversos niveis do processo de aprendizagem da leitura.

FIGURA 14 — Atividade de leitura e interpretagdo escrita de andncio classificado
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No final da aula, constata-se que a proposta de trabalho da professora Salete
consistia em apresentar a turma dois modelos de antncios classificados tendo em vista alguns
objetivos: identificacdo do género textual, leitura, interpretacédo escrita, construcdo de sentidos
da leitura, identificacdo dos aspectos estruturais, usos e funcbes. A partir desses modelos e
tendo em vista os objetivos mencionados, os estudantes criariam um andncio em sala de aula.

Esse conjunto de acdes de atividades empreendidas pelos participantes procurava
cumprir o objetivo proposto pela professora — ler e escrever um andncio — se configura como
um evento denominado Leitura e Escrita de Anuncio Classificado. Desse evento, que teve a
duracdo de 92 minutos gravados em video, foram selecionados cinco subeventos que serdo
apresentados a seguir, pois permitem uma melhor anélise do objeto de estudo dessa pesquisa:
0 qué, como, para que, para quem, por que se leu nessa sala de aula e com quais objetivos e
resultados. Os subeventos foram transcritos em unidades de mensagens e organizados em
quadros com as sequéncias discursivas, para facilitar a visualizagdo dos discursos e ac¢6es dos
participantes.

O primeiro subevento teve inicio as 00:11:36 e teve a duracdo de oito minutos,
apos a leitura do anuncio pela Terezinha, em voz alta para toda a turma, a pedido da
professora. A transcrigdo desse subevento esta apresentada no Quadro 11.

Tanto esse, quanto os outros quatro quadros a seguir, serdo apresentados em
unidades de mensagens no mesmo formato dos anteriores: na primeira coluna, estdo
registrados os numeros das linhas da transcricdo da gravacdo do subevento em fita de video;
nas colunas intermediarias, as transcri¢cdes das unidades de mensagens dos participantes que
interagiram durante o subevento; e, na Ultima coluna, comentarios da pesquisadora e as

informagdes contextuais.



QUADRO 11 — Género Anuncio Classificado — Uso e funcéo

SEQUENCIA INTERACIONAL — Género Antincio Classificado / Uso e funcéio — Aula — 02/06/2008

Comentéariosda

Linha | Professora Salete EstudantesTurma José Geraldo Eva Terezinha :
pesquisadora
0100 Entdo o qué que isto é? Apbs a leitura em voz alta
0101 Andncio pela Terezinha, a profa
0102 Um anincio inicia a interpretacdo do
0103 né? anuancio.
0104 O anuncio ele serve pra
qué Profa esta de pé de frente
0105 a gente quando faz um pra turma com a folha do
anuncio a gente faz pra qué anuncio na mao.
0106 anunciar uma planta Estudantes participam da
0107 ou anunciar um objeto aula  respondendo  as
0108 né perguntas da profa.
0109 um carro Sebastido  chegando e
0110 Anunciar alguma coisa que assentando na carteira.
a gente que
0111 vender
0112 Trocar...
0113 Comprar...
0114 né?
0115 E::
0116 esse anuncio af
0117 ele foi tirado de onde?
0118 Do jornal.
0119 Jornal... 0 antincio pode ser
pode aparecer também...
0120 Se ndo for no jornal,
0121 ele pode aparecer
0122 aonde?
0123 Pode ser
0124 Sobre
0125 pode
0126 Quando as pessoas querem
0127 vender alguma coisa
0128 O qué que elas fazem?
0129 Pode ser por internet...
0130 . .
0131 Pode ser internet... Pode por na televisdo...
0132 Humhum

ell



Comentéariosda

Linha | Professora Salete Estudantes/Turma José Geraldo Eva Terezinha .
pesquisadora

0133 na propria porta de casa...

0134 né?

0135 Entéo

0136 é

0137 0 anlincio

0138 ele tem

0139 umas:::

0140 orientacdes

0141 pro alu/

0142 pro

0143 pra pessoa fazer um
anuncio bem feito...

0144 né?

0145 Igual um outro dia a gente
viu

0146 uma propaganda,

0147 tava faltando o qué na
propaganda?

0148 O enderego?

0149 O enderego de onde ele de
ser...

0150 né?

0151 Era

0152 um show

0153 que ndo tinha o endereco
de onde ia acontecer...

0154 Eu coloquei em Belo
Horizonte...

0155 Mas Belo Horizonte €
muito grande...

0156 né?

0157 Entdo esse anuncio ai...

0158 Cés acham que a pessoa

0159 que fez 0 andincio

0160 ela foi

0161 direta

0162 no que ela queria?

0163 Da venda que ela queria

fazer?

viL



Comentéariosda

Linha | Professora Salete Estudantes/Turma José Geraldo Eva Terezinha .
pesquisadora
0164 Ou ela ficou
0165 rodeando
0166 0 assunto...
0167 Rodeando pra falar o que
ela queria?
0168 Pelo menos ela colocou o
telefone...
0169 né?
0170 E.
0171 Mas eu quero saber se ela
foi direta no assunto...
0172 Ou se ela ficou
0173 fazendo
0174 voltas
0175 e voltas
0176 pra chegar
0177 a falar o qué que ela
queria?
0178 N&o.
0179 Foi direto no assunto...
0180 Foi direto no assunto...
0181 né?
0182 Nao ficou contando caso...
0183 Nem nada...
0184 Pra depois falar o que ela
queria...
0185 Foi direto no assunto...
0186 Qual que é o assunto?
0187 Venda do carro
0188 Vender?
0189 Um carro
0190 Um carro...
0191 E::
0192 ele
0193 destacou bem aquilo que

0194

ele queria vender? Colocou
aquilo que ele queria
vender

bem assim

Sil



Comentéariosda

Linha | Professora Salete Estudantes/Turma José Geraldo Eva Terezinha .
pesquisadora
0195 centralizado no  texto...
Chamando atengédo?
0196 Né&o
0197 Olhaai... olha
0198 “vendo um
0199 carro
0200 modelo Elba”...
0201 Como que ele né
em relagdo ao resto do
0202 texto?
0203 A escrita?
0204 Ele colocou... né?
0205 Colocou...
0206 Por qué?
0207 Porque as letras
0208 tdo maiores...
0209 aqui em cima

9Ll
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Inicialmente, a professora Salete se dirigiu aos estudantes na tentativa de que
identificassem o tipo do género textual do trecho lido e depois, as finalidades e fungfes do
anuncio: “ Entdo o qué queisto €?”; “ A gente quando faz um anuincio a gente faz pra qué?” ;
“ Esse anuncio ai ele foi tirado de onde?” ; “ Quando as pessoas querem vender alguma coisa,
0 que que elas fazem?” (Linhas 0100, 0105, 0116-0118 e 0120 a 0122). No didlogo que ela
tentou estabelecer com eles, alguns estudantes tomaram mais os turnos de fala. Nota-se que
ocorreu uma concentracdo de interagdes nos espacos professora — José Geraldo (Linhas 0106,
0118, 129, 0131, 0148 e 0168). Nessas falas, José Geraldo expressou seus conhecimentos
prévios em relacdo aos portadores de textos, os usos e as fung¢bes do andncio, ao género
textual que parece ser de dominio semantico dele uma vez que trabalha como comerciante
autbnomo. A medida que as interagdes entre eles foram acontecendo, outros estudantes
também demonstravam seus conhecimentos em relacdo ao objeto de estudo. Inclusive, a
professora relembra a turma outro género textual trabalhado pela turma — propaganda —, em
aulas anteriores, tragcando um paralelo entre eles (Linhas 0145 a 0156).

Em seguida, ela inicia um dialogo com a turma toda com o objetivo de interpretar
o0s sentidos do texto e de identificar os aspectos estruturais de um anuncio classificado. Como
os estudantes ndo respondem as perguntas, ela repete véarias vezes e com enunciados
diferentes, procurando torné-las mais claros, como se vé nas linhas 0157 a 0177. 1sso parece
surtir efeito, pois ora a turma responde (Linhas 0178, 0189); ora a Eva (Linha 0179); ora a
Terezinha, que até entdo ndo tinha se pronunciado: “ Ele colocou... né?” (Linha 0204),
“Porque as letras tdo maiores... aqui emcima” (Linha 0207 a 0209).

A professora Salete continua indicando os recursos visuais que podem ser usados
para chamar a atencdo do leitor no caso do anuncio. Ela pede que os estudantes verifiquem se
no texto ha abreviaces. Ela ensina o0 que significam e para que servem as abreviacoes,
relembrando que eles ja haviam estudado sobre isso em outro texto. Terezinha identifica que
no texto ha a abreviagdo CS.. Nesse instante, a professora criou véarias oportunidades de
aprendizagem e de construcdo de sentidos da leitura a partir dos conhecimentos prévios e da
leitura de mundo dos participantes dessa sala de aula. No Quadro 12, apresentam as

sequéncias interacionais que evidenciam esse fato.



QUADRO 12 - Construcao de sentido da leitura do anuncio classificado

SEQUENCIA INTERACIONAL — Conhecimento prévio / Construcdo de Sentido da leitura - Aula — 02/06/2008

Comentéariosda

Linha | Professora Salete José Geraldo Reinaldo Silvana M odesto .
pesquisadora
0303 [...] Quem entende de carro ai
0304 sabe 0 qué é esse Profa escreve a sigla
0305 CSL? CSL no quadro.
0306 Modelo Al
0307 Elba
0308 CsL?
0309 CSL
0310 eu ndo sei néo...
0311 Ndo é onde é feito o
carro?

0312 Hoje em dia tem
0313 E
0314 LX...
0315 Tem...
0316 é
0317 Esse C
0318 SL af
0319 ¢ 0 modelo do carro...
0320 O que tem no carro né...
0321 Eu também néo sei dizer que que

é
0322 esse C
0323 SL ndo...
0324 Mas isso é uma abreviagdo (...)
0325 deve ser um carro mais

mais forte, né...
0326
0327 Hum?
0328 Essa coisa...
0329 Considera...
0330 Considera-se como um
carro mais forte...

0331 Mais potente...

0332

né?

gLl



Linha Professora Salete José Geraldo Reinaldo Silvana M odesto Comenf[anos da
pesguisadora
0333 Al eu ndo sei por que...
0334 é
0335 vem assim é
0336 por exemplo
0337 um modelo
0338 EL
0339 LX porque tem quatro portas...
0340 Outro modelo
0341 é outra sigla
0342 porque ndo tem...
0343 Entdo
0344 esse aqui eu ndo sei
0345 porque que é C
0346 SL ndo...
0347 Né?
0348 Mas
0349 ¢ alguma coisa
0350 de modelo...
0351 Se cés ndo
sabem...Imagina a gente...
0352 Sabe mais é quem mexe
mais com carro... quem
vende carro .

0353 né?
0354 al
0355 é
0356 quem é da fabrica mais é que

sabe... né?
0357 Porqué
0358 Por que que ela t& langando um

que é
0359 CSL...
0360 Porque que ela ta
0361 lancando um outro
0362 que é outro nome...
0363 E
0364 essas pessoas que entendem muito

de carro (...)
0365 Mas isso aqui,
0366 professora,
0367 a pessoa

67T



Comentéariosda

Linha | Professora Salete José Geraldo Reinaldo Silvana M odesto .
pesquisadora
0368 entende...
0369 ¢ depois que eles coloca
assim
0370 GSL...
0371 Igual GTI...
0372 é porque é aquele carro
que vem completo
0373 de tudo
0374 que eles coloca nele
0375 E
0376 quando o carro ndo é
0377 eles ndo coloca no andncio...
0378 isso ai € em relacéo a isso...
0379 Porque,
0380 as vezes, eles fazem
0381 0 mesmo
0382 carro...
0383 Mas um
0384 tem algumas coisas que o outro
0385 ndo tem...
0386 Entdo ai
eles pdem esses
0387 essas siglas...

¢l
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Nesse subevento, que durou 00:01:27, pode-se observar que foi estabelecido um
didlogo entre os estudantes, inclusive com a participacdo de Reinaldo que se manteve em
siléncio na maioria das aulas filmadas. A pergunta: “[...] Quem entende de carro ai sabe o
qué é esse CSL? Modelo Al/ Elba CSL?” (Linhas 0303 0308) propiciou uma abertura para
gue os estudantes pudessem expressar seus conhecimentos sobre o assunto. E eles fizeram
isso: José Geraldo e Reinaldo junto com a professora tentaram entender o significado da sigla
CSL levantando algumas hipoteses com base em seus conhecimentos prévios (Linhas 0309 a
0350).

Diante dessa situagéo, Silvana trouxe, em seu discurso, as marcas de outras vozes
impregnadas por uma visdo ideoldgica e de poder: “Se cés ndo sabem...Imagina a gente...”
(Linha 0351). Isto é, a visdo de que o0 outro sabe mais, de que o outro tem informacdes que
ela, como alfabetizanda da EJA, ndo possui. Esse enunciado revela o estigma que muitos
jovens e adultos analfabetos assimilam e reproduzem em suas falas: o da deficiéncia
intelectual. As situagGes constrangedoras e as experiéncias de discriminacgdo, vivenciadas por
esses sujeitos ao longo da vida e associadas aos discursos publicos, principalmente da midia,
influenciam a autoestima contribuindo para a construcdo de uma identidade depreciada e para
a assimilagdo, em seus discursos, das metéforas difundidas na sociedade letrada e nos meios
de comunicacdo (GALVAO e DI PIERRO, 2007).

Modesto, um dos estudantes dessa sala marcou seu lugar como diferenciado de
Silvana, pois enuncia logo em seguida: “ Sabe mais € quem mexe mais com carro... quem
vende carro” (Linha 0352) revelando que o conhecimento € dindmico e se situa em lugares
diferentes dependendo do contexto, das préticas sociais, do interesse e das habilidades de cada
pessoa. O enunciado dele mostra que nem todos os analfabetos internalizam o preconceito
contra o analfabeto o que Ihes possibilita a preservacdo da autoestima, a recusa a tutela e a
afirmacéo de sua capacidade intelectual.

No transcorrer do subevento, percebe-se que esses enunciados parecem provocar
na professora Salete e em Reginaldo uma disposicédo a realizar uma leitura dos conhecimentos
ja adquiridos por eles na tentativa de integra-los aos atuais para auxiliar na construcdo dos
sentidos da leitura do antncio (Linhas 0365 a 0387).

Esse subevento evidenciou que ao construir 0 conhecimento numa agéo
compartilhada, num processo de mediagdo entre sujeitos, a heterogeneidade desse grupo
enriqueceu o dialogo, a cooperacdo e a informacdo, ampliando as capacidades individuais.

Confirma-se, assim, a perspectiva dialética que fundamenta esta pesquisa, que considera o ser
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humano um ser incompleto, um vir a ser, que vai sendo construido pelo préprio sujeito nas e
pelas interagbes com “outros” em seu universo social.

Nas sequéncias interacionais de 00:17:56 a 00:20:04, o dialogo entre os
participantes continua. A professora lhes propde a buscarem as pistas textuais, intertextuais e
contextuais para ler entrelinhas, ampliando a sua compreensdo. Desse modo, ao reconhecerem
no andncio os dados sobre o carro que estd sendo vendido — estado de conservagdo do veiculo,
cor, preco e meios de contato — os estudantes tiveram a oportunidade de construir os sentidos
da leitura desse texto, unificando e interrelacionando informacdes explicitas e implicitas.
Assim, a leitura em voz alta feita pela Terezinha, associada aos comentarios e as discussdes
da professora Salete com os estudantes sobre o andncio, contribuiram para o desenvolvimento
da capacidade de compreensdo deles, recursos apontados por Batista et al. (2005) como
fundamentais para esse objetivo.

Para reforcar ainda mais a compreensdo global do anincio e desenvolver a
fluéncia em leitura, a professora solicitou que outros estudantes realizassem a leitura em voz
alta. Essa orientacdo, ap0s uma preparacdo prévia, auxilia na pratica da leitura fluente em
diversas situacdes. Assim, com esse proposito, a professora pediu que Luiz Carlos fizesse a
leitura em voz alta para toda a turma e em seguida, ao José Geraldo.

Esses dois subeventos estéo transcritos em unidades de mensagens no Quadro 13,
dispostas em colunas para facilitar o contraste da leitura dos dois estudantes, para que se
possa analisar como eles leram, quanto tempo gastaram para realizar a leitura, quais e como
foram as intervencGes feitas pela professora. As primeiras quatro colunas se referem ao
subevento da leitura de Luiz Carlos; da quinta a oitava coluna, ao da leitura de José Geraldo.
Nas colunas sombreadas, estdo registradas as unidades de mensagens correspondentes a

leitura de ambos.

FIGURA 15 - Luiz Carlos e José Geraldo lendo anlincio em sala de aula



QUADRO 13 - Leiturado anuncio feita por Luiz Carlos e José Geraldo

SEQUENCIA INTERACIONAL - Leitura do anudncio feita por Luiz Carlos e José Geraldo - Aula — 02/06/08

Comentéariosda

Comentéariosda

Linha | Professora Salete Luiz Carlos . Linha | Professora Salete José Geraldo .
Pesguisadora Pesguisadora
0474 Hum-hum... Profa solicita a  Luiz | 0543 E:: Profa solicita ao José
0475 Vamos ler mais uma Carlos que leia o texto | 0544 Geraldo... Geraldo que faca a leitura
Vez... em voz alta. 0545 leiaat... do anlincio em tom muito
0476 Seu Luiz, 1€ ai pra nés 0546 Vos... Vocé... baixo.
0477 0 anuncio... 0547 N&o é vocé nédo... Iniciou: 00:21:51
0478 Vende-se um carro... Um | Iniciou as 00:20:06 da | 0548 Vendo... Profa faz intervengdes
0479 carro... filmagem. 0549 Vendo... durante a leitura.
0480 Modelo 0550 um...
0481 Elba... 0551 Car/ro...
0482 Elba... 0552 modelo...
0483 Elba... 0553 Elba...
0484 S 0554 El
0485 MG... 0555 ba...
0486 N3o... 0556 E.
0487 S.. 0557 Cono
0488 Cné... 0558 Cono
0489 C.. Os outros estudantes | 0559 CL...
0490 SL... acompanham a leitura em | 0560 ndo...
0491 Ano siléncio. 0561 nao...
0492 noventa e um... 0562 Ano...
0493 Mil novecentos e noventa 0563 Ano...
eum... 0564 noventa e um...
0494 Cor 0565 cor...
0495 VE... 0566 cor vim...
0496 Vinho... 0567 cor... vinho...
0497 (0] 0568 0...
0498 0 carro... 0569 carro...
0499 Nu... 0570 num...
0500 Nunca... Profa  faz algumas | 0571 num...
0501 Nunca foi intervencdes durante sua | 0572 0 carro
0502 batido... leitura. 0573 nunca
0503 Ele... 0574 foi
0504 Esta... 0575 batido...
0505 Bem 0576 é...
0506 conservado... 0577 C...

€ct



SEQUENCIA INTERACIONAL - Leitura do andncio feita por Luiz Carlos e José Geraldo - Aula—02.06.08

Linha | Professora Salete Luiz Carlos Comen;anosda Linha | Professora Salete José Geraldo Comen;anosda
Pesguisadora Pesguisadora

0507 Es... 0578 Esta...

0508 Es... 0579 Esta...

0509 Estou 0580 esta...

0510 vendendo... 0581 Bem...

0511 Estou vem... 0582 Com...

0512 Vendendo... 0583 Bem...

0513 Barato... 0584 com...

0514 Vocé néo... 0585 Ser...

0515 Pode... 0586 vado...

0516 Pé... 0587 esta...

0517 po... 0588 do...

0518 Poder... 0589 Estou...

0519 Pode... 0590 Estou...

0520 Perder... 0591 vem...

0521 Vocé 0592 Dendo...

0522 nao... 0593 Vendendo...

0523 Pode (...) 0594 0...

0524 Pode... 0595 Estou vendendo...

0525 perder... 0596 Ba...

0526 Esta... 0597 vendendo...

0527 Opor 0598 To...

0528 tunidade... 0599 To...

0529 Quem... 0600 to

0530 Se... 0601 Ba...

0531 In 0602 ra

0532 teres 0603 to...

0533 sar... 0604 barato...

0534 Pode 0605 bem barato...

0535 procurar... 0606 \VO...

0536 Procurar... 0607 Cé...

0537 Antonio 0608 Nao

0538 da Silva... 0609 po...

0539 Neste 0610 De...

0540 telefone... 0611 Per...

0541 5555... Terminou as 00:21:40 0612 Der...

el



SEQUENCIA INTERACIONAL - Leitura do andncio feita por Luiz Carlos e José Geraldo - Aula—02.06.08

Linha

Pr ofessora Salete

Luiz Carlos

Comentéariosda

Linha

Professora Salete

José Geraldo

Comentéariosda

Pesguisadora Pesguisadora

0542 Ta... 0613 E..

0614 Este...

0615 Essa...

0616 Essa...

0617 0...

0618 Promocéo...

0619 Hanhan...

0620 0...

0621 Opor...

0622 0...

0623 Por...

0624 Tunidade...

0625 E

0626 SE...

0627 Se...

0628 Se...

0629 Se ()...

0630 Se...

0631 In...

0632 Te...

0633 inte...

0634 Interessar...

0635 Interessar...

0636 Po...

0637 De...

0638 Pode...

0639 0...

0640 Su...

0641 Sua...

0642 Su...

0643 Qué?

0644 Pro...

0645 Se...

0646 Nao

0647 Pro...

0648 Pro...

S¢l



SEQUENCIA INTERACIONAL - Leitura do andncio feita por Luiz Carlos e José Geraldo - Aula—02.06.08

Linha

Pr ofessora Salete

Luiz Carlos

Comentéariosda

Linha

Professora Salete

José Geraldo

Comentéariosda

Pesguisadora Pesguisadora
0649 0...
0650 Su...
0651 Cu...
0652 Cu...
0653 ra...
0654 curar
0655 Procurar...
0656 Procurar...
0657 0...
0658 0...
0659 Oa..
0660 Ant...
0661 antoni...
0662 o...
0663 antoni...
0664 o...
0665 de
0666 Da...
0667 Da...
0668 silva...
0669 na...
0670 No...
0671 No
0672 ca...
0673 Telefone...
0674 Telefone...
0675 555 Término: 00:24:50
0676 Ta...

9l
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Ao examinar o Quadro 13, percebe-se que, no decorrer da leitura de Luiz Carlos,
que durou 00:01:34, a professora fez trés intervengdes: “ Nunca...” (Linha 0500); “ Perder...”
(Linha 0520) e “ Pode (...)” (Linha 0523). Ao passo que a leitura de José Geraldo transcorreu
em 00:02:59 e teve 17 intervencdes (Linhas 0547-0548, 0554-0555, 0562, 0578, 0581, 0589,
0595, 0615, 0619-0620, 0634, 0643-0644, 0646-0647, 0651, 0655, 0666, 0670 e 0673). Isso
evidencia que Luiz Carlos leu com mais autonomia, fluéncia e rapidez do que José Geraldo
que se encontra na fase da soletracdo. Os dois leram em tom baixo e sem se preocupar com a
prosddia (cadéncia, entonacgdo, ritmo). As unidades de mensagens permitem observar que a
leitura de José Geraldo apresenta ainda ritmo lento e algumas gagueiras, paradas, silabacoes e
decodificag0es.

Uma das técnicas que a professora utilizava para trabalhar a leitura era solicitar a
leitura de varios estudantes. Segundo Batista et al (2005), a releitura do mesmo texto
contribui para o desenvolvimento da fluéncia em leitura, capacitando o leitor recém-
alfabetizado a ler sem dificuldade e concentrar sua atencdo e memaoria na compreensdo do que
I&. Nessa aula, assim que terminou a leitura de José Geraldo, ela fez a interpretacéo escrita do
texto, seguindo as perguntas escritas na folha abaixo do andncio, como expostas na FIG. 2.
Essa atividade favoreceu o ensino da escrita de palavras e frases. No Quadro 14, destacam
dois minutos iniciais do subevento que evidencia esse fato.

A interpretacdo escrita do anuncio era direcionada por cinco perguntas: Qual o
objetivo desse texto? O que esta sendo vendido? Segundo o autor, o carro nunca foi batido e
estd sendo vendido. Por que o autor diz isso? Qual é o nome de quem estd vendendo? Como a
pessoa que estiver interessada em comprar deve entrar em contato? Cada uma das perguntas
foi lida por um estudante e discutida com o grupo. A medida que os estudantes elaboravam a

resposta com a ajuda da professora Salete, esta ensinava como e onde escrevé-la na folha.



QUADRO 14 — Interpretacdo do texto/Oportunidade de aprender escrita

SEQUENCIA INTERACIONAL — Interpretacio do texto/Oportunidade de aprender escrita— Aula — 02/06/2008

Comentéariosda

Linha [ Professora Salete Eva Luiz Carlos Estudantes’Turma | Modesto Sebastido :
Pesguisadora
0699 Lé de novo... Profa pede a Eva para reler a
0700 Qual questdo n° 1 escrita na folha.
0701 éo
0702 objetivo
0703 desse
0704 texto?
0705 Esse texto ai...
0706 qual é o objetivo dele? Nenhum estudante responde
0707 Gente... a profa.
0708 eu td perguntando (...) pra
VOCés responderem
0709 Vende-se o carro...
0710 Vender...
0711 um carro...
0712 entdo vamos responder ai?
0713 Qual
0714 0 objetivo dés
0715 dés
0716 desse texto?
0717 Vender um carro...
0718 Vender um carro...
0719 entdo pode pér ai...
0720 vender... Estudantes estdo em siléncio
0721 como é que escreve vender? escrevendo a resposta na
0722 V.. folha.
0723 E..
0724 N...
0725 D...
0726 E..
0727 V...
0728 E..
0729 N...
0730 D..E
0731 D...
0732 E..
0733 E o qué?
0734 R..

8¢l



Comentéariosda

Linha | Professora Salete Eva Luiz Carlos Estudantes’Turma | Modesto Sebastiao .
Pesguisadora

0735 R...

0736 Vender::: Profa vé que Sebastido nao

0737 Escutou ai Seu Sebastido escreveu nada na folha.

0738 ndmero um...

0739 vender um carro...

0740 entdo completa...

0741 vender...

0742 E pra escrever?

0743 No nGmero um... é...

0744 olha em cima “vendo”

0745 que cés véo saber vender

0746 como é que é...

0747 vender

0748 um

0749 carro...

bcl
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Em alguns momentos, no decorrer dessa atividade, a professora caminhou entre as
carteiras verificando a producéo escrita dos estudantes e fazendo intervengdes de Sebasti&o,
Pedro, Jailza e Silvana quanto ao lugar onde escrever, a relagdo entre grafema e fonema,** uso
de letra maiuscula, segmentacéo de palavras. Um dos atendimentos individualizados realizado
com o Sebastido esta transcrito nas linhas 0737 a 0743. As respostas das questdes 1, 2, 4 e 5
foram escritas pelos préprios estudantes, pois elas estavam explicitas no texto. Como a
terceira pergunta exigia a realizacdo de uma inferéncia do texto, depois que os estudantes a
elaboraram, a professora Salete escreveu a frase dita por eles no quadro.

O conhecimento de como usar 0s portadores e instrumentos de escrita
pertencentes a cultura escolar “se articula com outros saberes sobre a cultura escrita, as
fungdes e usos sociais da escrita, as convencdes graficas, o uso de diferentes tipos de letras e
constitui um fator importante de favorecimento da aprendizagem da lingua
escrita” (BATISTA et al, 2005, p. 32). Portanto, a construgdo dessas respostas se tornou
oportunidade de aprender e refletir sobre a escrita, como evidencia o subevento transcrito no
Quadro 14, composto pela sequéncia interacional que se iniciou aos 00:25:26 do tempo da
filmagem.

Nesse subevento, Interpretacdo do texto/Oportunidade de aprender a escrita,
destacou-se o trabalho realizado em sala com a primeira questdo lida por Eva. A professora
Salete solicitou a releitura pela mesma estudante, para facilitar a sua compreensdo global
porque, durante a leitura inicial, foram feitas algumas intervencbes na decodificacdo das
palavras. A professora remeteu a pergunta a turma, mas essa permaneceu em siléncio. Apos
apelo da professora: “ Gente... eu to6 perguntando (...) pra vocés responderem’ (Linhas 0707-
0708), Luiz Carlos arrisca uma hip6tese, em tom bem baixo: “ Vende-se o carro...” (Linha
0709). Diante disso, a professora reorganiza a estrutura da frase e repete a pergunta para que
toda a turma a verbalize: “Vender um carro...” (Linha 0717). Em seguida, indica onde
escrevé-la (Linhas 0710 a 0719).

Assim que os estudantes comecaram a escrever a resposta, ela utilizou outra
estratégia para auxilid-los perguntando-lhes: “ Como € que escreve vender?” (Linha 0721).
Isso possibilitou que os estudantes refletissem e estabelecessem a relacdo entre fonema e
grafema e organizassem a escrita da palavra dentro do principio alfabético e das regras
ortogréficas. Modesto e a professora, juntos, construiram essa reflexdo verbalizada nas linhas

%2 Grafemas sdo letras ou grupo de letras, entidades visiveis e isolaveis. Exemplos: a, b, ¢, sdo grafemas.; qu, rr,
ss, ch, Ih, nh também séo grafemas. Os fonemas sdo as entidades elementares da estrutura fonolégica da lingua,
que se manifestam nas unidades sonoras minimas da fala. (BATISTA et al, 2005, p. 51).
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0722 a 0736. Soares (2004) alerta que é preciso aprender as relacfes entre fonemas e
grafemas para codificar e para decodificar, pois se trata de uma parte especifica do processo
de aprender a ler e a escrever.

Nas ultimas décadas, houve evolucéo dos conceitos de alfabetizacao e letramento
culminando numa reinvencdo da alfabetizacdo ao buscar a recuperagdo de suas
especificidades e de sua integracdo com o processo de letramento. Assim, a insercdo, tanto
das criancas quanto dos jovens e adultos, no mundo da escrita acontece por meio dos
processos de alfabetizacdo e letramento de forma simultanea, interdependente e indissociavel
entre eles. Entretanto, “ sdo processos de natureza fundamentalmente diferente, envolvendo
conhecimentos, habilidades e competéncias especificos, que implicam formas de
aprendizagem diferenciadas e, consequientemente, procedimentos diferenciados de ensino”
(SOARES, 2004, p. 16). Desse modo, nas praticas de leitura e de escrita em sala de aula, é
necessario conciliar e integrar as duas dimensdes — a alfabetizacdo e o letramento — sem,
contudo, perder as especificidades de cada um desses processos. A professora Salete faz isso
ao ensinar que o texto lido se torna fonte de aprendizagem para a escrita ao chamar a atencgéo
deles: “Olha em cima vendo que cés vao saber vender. Como € que €... vender um carro...
(Linhas 0744 a 0749).

Alguns estudantes ainda ndo haviam terminado de responder as cinco questdes
guando o sinal para o intervalo tocou. No retorno a sala de aula, eles continuaram a fazer a
atividade, porém a professora Salete propds outra atividade: leitura e interpretacdo de outro
anuncio (FIGURA 20) impresso no livro Prélivro Alfabetizacdo — 22 Parte / Programa
Educacdo para a Qualidade do Trabalho — MEC que foi entregue a cada estudante. A
professora Salete pediu que todos lessem o item 11 da pégina 113. Durante 00:02:40, os
estudantes fizeram a leitura silenciosa, procedendo da mesma maneira como nos subeventos

descritos anteriormente.
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FIGURA 16 — P4gina do livro didatico com o anuncio classificado

Esse proximo subevento esta transcrito no Quadro 15, que permite evidenciar a
sequéncia interacional estabelecida no decorrer da atividade com o anuncio classificado de
uma bicicleta. Com esse trabalho, a professora Salete buscou desenvolver o ensino da leitura
por meio do reconhecimento do género textual, chamando a atengdo para 0s componentes
formais do texto e as pistas auxiliares como palavras em destaque, formatos graficos e
ilustracdes.

Entretanto, o ensino de géneros textuais ndo pode se limitar aos aspectos formais,
pois eles se caracterizam também pela fungéo, pelo suporte, pelo contexto em que circulam e
pela acdo de linguagem nos diversos contextos sociais em que acontecem. Portanto, é preciso
que 0s géneros textuais sejam trabalhados em sala de aula de maneira funcional, afim de que

o0s estudantes possam aprender a utiliza-los. Para atingir esse objetivo, eles devem ler os
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géneros circulantes nos grupos sociais a que pertencem, compreendendo sua funcéo e seu
alcance e também escrever textos em géneros diversificados (COSTA VAL, 2007).

Além disso, Costa Val (2007) orienta que trabalhar com os géneros textuais em
sala de aula requer “um ensino sistematico e participativo, voltado para as praticas de leitura e
escrita, que ofereca oportunidades de observar, analisar, realizar, discutir, refletir” (p. 32),
uma vez que os jovens e adultos, quando entram para a escola, dominam os géneros orais da
vida cotidiana, mas desconhecem 0s géneros escritos.

Ao analisar esse subevento e contrasta-lo com o do Género Anuncio Classificado /
Uso e funcdo apresentado no Quadro 11, vé-se que diversos estudantes interagiram e se
envolveram na aprendizagem e reconhecimento dos aspectos formais do género textual e na

busca compartilhada da construcéo dos sentidos da leitura do anuncio.



QUADRO 15— Interpretacdo oral do texto/Estrutura do anuincio

SEQUENCIA INTERACIONAL — Interpretacéo oral do texto/ Estrutura do andncio - Aula —02/06/2008

Linha | Professora Salete Modesto Eva Estudantes/ | José Sebastido Terezinha Reinaldo Comen'_[anos da
Turma Geraldo Pesguisadora

1494 [...] Isso ai é 0 qué... Apos leitura
1495 esse silenciosa do item
1496 texto que 11, que contém um
1497 cés leram? anuncio, no Pré-livro
1498 Uma oferta Alfabetizacdo - 22
1499 Pois é... 0 qué que é isso ai? Parte / Programa
1500 Andncio... Andncio... Educacdo para a
1501 Um andncio... Qualidade do
1502 ai Trabalho — MEC.
1503 ele

ele ta oferecendo...
1504 aquele
1505 que a gente leu antes do recreio
1506 tava
1507 oferecendo o qué?
1508 Bicicleta...
1509 Antes do recreio...
1510 Carro...
1511 Um carro...
1512 E agora... esse ai?
1513 Bicicleta...
1514 Uma bicicleta...
1515 Vamos ver se esse anuncio ta

bom...
1516 Té em letras bem grandes? Profa chama atencéo
1517 O que que ele quer anunciar? para 0s aspectos
1518 Ta. formais do antncio.
1519 Ta chamando atengdo?
1520 Ta...
1521 Profa Ta... né?
1522 Por que que t4?

O qué que ele passa a chamar
1523 atencdo
1524 na oferta dele?
1525 Dos

fregueses...

YET



Linha | Professora Salete M odesto Eva Estudantes’ | Jose Sebagtido Terezinha Reinaldo ComenFarlos da
Turma Geraldo Pesguisadora
1526 A pessoa ja
olha assim,
né...

1527 A letra...
1528 O qué que pbs pra chamar

atencao?
1529 Letra grande...
1530 e preta
1531 Letra grande
1532 e bem preta...
1533 colocou também um outro tipo

de...
1534 de coisa que chamou atencdo...
1535 Que que é?
1536 Colocou tudo

emcima ..

1537 de lado...
1538 Fez um enfeite na letra... né?
1539 E
1540 E que mais que tem nesse

anuncio ai pra
1541 gente olhar
1542 e ja ver o que que é a oferta?
1543

Um desenho de

1544 Fez bicicleta...
1545 0...
1546 desenho...
1547 0 desenho também é uma

forma de
1548 da gente ler...
1549 da gente chamar atenc&o...
1550 tem um desenho...
1551 E::
1552 ele deixou
1553 bem claro
1554 0 qué que ele quer?
1555 Deixa eu ver ...
1556 O valor?

SET



Linha Professora Salete M odesto Eva Estudantes/ | Jose Sebastido Terezinha Reinaldo Comen'_[anos da
Turma Geraldo Pesguisadora

1557 Ele deixou bem claro

1558 0 qué que ele quer

1559 passar pro cés

1560 com €sse...

1561 com esse anuncio ai?

1562 Deixou a
marca da
bicicleta... né?

1563 Colocou a marca...

1564 colocou prego...

1565 Preco...

1566 E a marca é qual...

1567 hein?

1568 Monark...

1569 Monark...

1570 Ainda existe essa marca?

1571 Existe...

1572 O preco é qual?

1573 E..

1574 Cento e
cinquenta e
nove...

1575 Cento e

cinquenta e
nove...

1576 E noventa e
nove...

1577 Cento e cinquenta e nove

1578 0 qué?

1579 Cento e
cinquenta e
nove reais

1580 e noventa e
nove
centavos...

1581 Hum-hum...

1582 g

1583 ai ele colocou outras coisas...

1584 aro

el



Linha Professora Salete Modesto Eva Estudantes/ | Jose Sebastido Terezinha Reinaldo Comen'_[anosda
Turma Geraldo Pesguisadora
1585 vinte e seis...
1586 feminina...
1587 cés viram ai que é feminina?
1588 Hum-hum...
1589 Ai ele colocou endereco...
1590 tudo direitinho pra quem
quiser comprar?
1591 Hum-hum...
1592 Colocou... né?
1593 O enderego é qual?
1594 Rua
1595 Séo...
1596 Sé&o Jor...
1597 Tem s&o néo...
1598 Jo...
1599 Au
1600 Jodo
1601 Jodo Mourdo...
1602 Jodo o qué?
1603 Jodo Mourdo...
1604 Nao...
1605 Ge...
1606 Negrdo gente...
1607 Jodo Negréo...
1608 mil oitocentos e trés...

LEl
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Para trabalhar com o anuncio da oferta da bicicleta, a professora ndo fez a leitura
em voz alta nem pediu que algum estudante a fizesse. Apds a leitura silenciosa, ela foi logo
solicitando que identificassem que tipo de género textual havia sido lido por eles. Os
estudantes demonstraram que sabiam ao responderem na linha 1500: “ Andncio...”

Durante todo o subevento, a professora enfatizou os aspectos formais do andncio
levando os estudantes a desenvolveram a capacidade de observar e analisar, propiciando a
leitura de informacdes escritas no texto. Entretanto, ndo se observou, no decorrer do
subevento, a criacdo de oportunidade para que os estudantes pudessem discutir, refletir,
compreender e comparar 0s dois anuncios ndo s quanto ao estilo, a forma e ao contexto
social em que circulam e a funcdo, a acdo de linguagem e as implica¢des na vida dos usuarios,
como também a que estrutura de poder a que eles se vinculam, como recomendado pela Costa
Val (2007). Além disso, Batista et al (2005), enfatizam que focalizar os elementos-chave de
um género constitui uma medida que favorece e amplia a capacidade de ler com
compreenséo.

A identificacdo dos aspectos formais do anuncio parece ndo ter sido suficiente
para propiciar a compreensdo global. Observa-se que a professora Salete tentou duas vezes
promover uma construcdo de sentido sobre o andncio. Na primeira quando ela pergunta a eles:
“Ele deixou bem claro o qué que ele quer? (Linhas 1552 a 1554), Sebastido expressa o
sentido que Ihe vem a mente mediante o enunciado da professora: “ O valor?” (Linha 1556).
Isso parece mostrar que Sebastido compreendeu a utilidade do andncio: colocar um produto a
venda. Sendo assim, esse produto tem um valor de compra e de venda. Entdo, o que o autor
do andncio quer, para Sebastido, é obter o valor da venda.

Diante desse enunciado, a professora refaz a questdo:“ Ele deixou bem claro o qué
que ele quer passar pro cés com esse... com esse anuncio ai? (Linhas 1557 a 1561). Quem
responde a essa pergunta é José Geraldo: “Deixou a marca da bicicleta... n€?” (Linha 1562).
Esse enunciado evidencia que o José Geraldo aprendeu que um andncio deve apresentar o
produto a ser comercializado em letras grandes e em negrito. Nesse anuncio, portanto, para o
José Geraldo o que ele (autor) deixou bem claro esta em letra grande: a marca da bicicleta.

Os dois enunciados, do Sebastido e do José Geraldo, mostram que a leitura de
mundo, as experiéncias de vida e as percepcOes imediatas do objeto de conhecimento devem
ser verbalizadas e compartilhnadas com os outros participantes num didlogo constante. A
palavra perpassa a relagdo com o mundo e com o conhecimento visto que o ser humano
internaliza as palavras dos outros tornando-as dele, ndo de maneira idéntica, mas

transformando-as de acordo com 0S conhecimentos anteriores, de acordo com as



139

representagdes de mundo, que vao acontecendo por causa das interagdes e das mediagdes com
os outros (FREIRE, 2008; VYGOTSKY, 2008b). Isso parece nédo ter sido compreendido pela
professora que nao continuou e nem aprofundou esse dialogo, voltando ao reconhecimento
das caracteristicas formais do género textual.

Depois desse subevento, a professora Salete pediu que 0s estudantes escrevessem
um texto tendo como modelo o anuncio da bicicleta, possibilitando aos mesmos exercitarem o
que foi aprendido sobre esse género. Alem disso, essa oportunidade criou condicbes de ensino
e de aprendizagem da escrita da lingua, da aplicabilidade do género nas praticas sociais
também fora do espago escolar, como se poderd ver no capitulo 5. Durante a escrita do
anuncio, a professora fez alguns atendimentos individuais esclarecendo as davidas. Apos 20
minutos, os estudantes que terminaram a producdo do anuncio levaram o caderno para a
professora corrigi-lo, atendendo a solicitagéo dela.

Sebastido foi o primeiro estudante a mostrar o anuncio, seguido pela Eva, José
Geraldo, Terezinha, Modesto, Pedro e Jailza sucessivamente. A filmagem da producéo textual
deles esta digitalizada nas fotos expostas abaixo. A correcéo feita pela professora focalizou a
escrita ortografica, segmentacdo das palavras, disposicdo e organizacdo dos componentes
textuais pertinentes ao género. Quando a aula terminou, Luiz Carlos, Silvana, Reinaldo,

Angelica e Arlete ainda ndo haviam terminado de criar seus anincios.
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FIGURA 17 - Andncio escrito por Sebastido

FIGURA 18 - Anlncio escrito por Eva

FIGURA 19 - Andncio escrito por José Geraldo FIGURA 20 - Anlncio escrito por Terezinha

FIGURA 21 - Andncio escrito por Jailza

A visualizacdo da producdo textual desses estudantes instiga a reflexdo sobre essa
pratica social de linguagem que tem como resultado o texto/discurso produzido pelos
interlocutores na situacao de interacdo, em que cada um carrega consigo suas intencdes, seus
desejos, objetivos, pontos de vista, saberes que, por sua vez, impregnam esse produto
linguistico da interacdo. Diante dessa perspectiva, 0 processo de producdo textual é entendido,
aqui, “como uma atividade que visa a construcdo de sentidos na relacdo que se estabelece
entre o enunciador (0 ‘eu’) e o enunciatario (0 ‘tu’)” (VIEIRA; COSTA VAL, 2005, p. 24).
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Como j& foi dito, a linguagem é uma atividade sociointerativa constituida dentro de um
determinado contexto social de comunicacdo para um determinado fim. Vista como espaco
interacional, a linguagem possibilita que o ser humano se situe no mundo buscando
compreendé-lo e se constitui como sujeito, construindo imagens e representacées sobre os
outros sujeitos com o0s quais se relaciona.

Vieira e Costa Val (2005) revelam que, ao produzir um texto, o autor se encontra
sob as condicBes do que pensa sobre a situacdo de escrita e de leitura de seu texto. Com base
nessas consideracOes, as producdes textuais dos estudantes também passam a ter um sentido
para quem as lé. Analisando os anuncios produzidos por eles, compreende-se que 0s produtos
colocados a venda foram escolhidos tendo como referéncia a familiaridade, o dominio
semantico e o interesse. A maneira como estruturaram e organizaram o texto parece refletir
como estdo compreendendo e se apropriando dos objetivos e finalidades dos instrumentos da
lingua escrita. Visto que “quem fala ou escreve define o que inclui no texto e quem ouve ou Ié
interpreta o que esta presente (e até o que esta ausente) no texto” (VIEIRA; COSTA VAL,
2005, p. 25).

Ao examinar as praticas pedagogicas nessa sala de aula, percebe-se que varias
oportunidades de aprendizagem foram construidas coletiva e individualmente. A professora
Salete, atuando como mediadora, promoveu intervengdes pedagdgicas propiciando 0 acesso
aos conhecimentos construidos e acumulados pela ciéncia e aos procedimentos
metacognitivos. Isto €, a mediacdo da professora desencadeou a tomada de consciéncia e de
controle deliberado, por parte dos estudantes, da definicdo dos conceitos cientificos e de sua
relagdo com outros conceitos (VYGOTSKY, 2008a; OLIVEIRA, 2003, 1999, 1992). Na
medida em que a professora ofereceu instrucées explicitas que especificaram a direcdo que 0s
estudantes deveriam seguir —“ L& de novo...” (Linha 0699); “Olha em cima vendo que cés vao
saber vender. Como € que €... vender um carro... (Linhas 0744 a 0749); “ E qué mais que tem
nesse andincio ai ...pra gente olhar ... e ja ver o qué que é a oferta?” (Linhas 1540 a 1542); O
qué que pos pra chamar atencdo? (Linha 1533); “ Aqui por um acaso a gente pode tirar isso
aqui 0... ta? Pra ficar melhor...” (Linhas 2085 a 2088) — ela promoveu o desenvolvimento de
estratégias metacognitivas de leitura levando-os a avancarem na fluéncia da leitura e
compreensdo e produgéo do texto escrito.

Desse modo, a mediacdo da professora foi fundamental para desenvolver
habilidades dos estudantes relacionadas a formas de consciéncia como a reflex&o, anélise e o
planejamento do texto escrito. Isso faz emergir o pensamento tedrico, um dos objetivos da

escolarizacdo, ao instigar a apreensdo da natureza dos conceitos e o dominio dos proprios
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processos de comportamento e de pensamento provocando o distanciamento desses sujeitos
com as experiéncias imediatas e 0s conceitos cotidianos. Na escola o sujeito aprende a pensar
sobre o proprio conhecimento — metacognicao —, isto €, a se relacionar com o conhecimento
descontextualizado e a assumir para si a propria organizagdo do saber como objeto de sua
reflexdo. Isso o capacita a utilizar os instrumentos e signos do funcionamento intelectual
tipico da sociedade letrada (OLIVEIRA, 1992).

O processo de escolarizacdo, segundo Oliveira (2003), mesmo que ndo havendo
acOes direcionadas para a producdo de uma modalidade escolar de pensamento, influencia o
desenvolvimento psicolégico ao proporcionar uma ruptura entre 0 mundo escolar e o
cotidiano e ao desencadear efeitos decorrentes do contato e uso da linguagem escolar, dos
rituais e das praticas habituais desse contexto cultural especifico.

A analise contrastiva das duas aulas — 10/09/07 e 02/06/08 — mostra que,
constantemente, a professora Salete oferecia oportunidades para a aprendizagem da leitura aos
estudantes que exercitavam a pratica de leitura silenciosa e em voz alta para toda a turma e
individualmente. O foco na decodificacdo transpareceu como uma tematica central na maioria
das abordagens e intervencOes da professora. Muitas dessas intervencBes aconteciam porque
algumas vezes eles ndo decodificavam letra por letra, silaba por silaba, dando a impressao de
gue tentavam adivinhar a partir da primeira letra. Isso pode ser constatado na leitura do José
Geraldo nas linhas 0546 a 0548, 0614 - 0615 e 0617 - 0618 transcritas no Quadro 13. A
afirmacdo de Kleiman (1995b) esclarece os motivos desse fato: “[...] o leitor adulto nédo
decodifica; ele percebe as palavras globalmente e adivinha muitas outras, guiado pelo seu
conhecimento prévio e por suas hipoteses de leituras” (KLEIMAN, 1995b, p. 37). A
ampliacdo da relacdo de géneros textuais circulantes na sociedade trabalhados em sala de aula
promoveu o reconhecimento desses géneros, seus suportes, suas finalidades e funcgdes e
também, em alguns casos, até a producdo escrita deles em situacdes de aprendizagens, como
no caso do anuncio classificado.

O contraste da analise das duas aulas torna evidente que houve muitas mudangas
na construcao de oportunidades de ensino e de aprendizagem da leitura nessa sala de aula. Em
relacdo a aula do dia 10 de setembro de 2007, pode-se observar que, em 2008, a professora se
posicionou de forma a reconhecer e valorizar 0os conhecimentos prévios e visdes de mundo
dos estudantes, criando e motivando-os a expressa-los e considera-los como objeto de
conhecimento. Houve também outras situacfes propositivas para estudo e aprendizagem dos

géneros textuais utilizados na sociedade, tornando o conhecimento objeto contextualizado e
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significativo para os estudantes que favoreceram o didlogo, redimensionando e diversificando
0S espacos interacionais em sala de aula.

Essas evidéncias apontam para uma provavel interferéncia da mediacdo das
pesquisadoras decorrente dos préprios procedimentos de pesquisa. A postura e a metodologia
adotadas nessa investigacdo se fizeram com o objetivo de questionar os procedimentos de
aprendizagem dos sujeitos, de observar como a intervencdo de outra pessoa influencia o
comportamento do outro e de compreender o funcionamento psicoldgico em transformacéo.
Desse modo, as entrevistas individuais, as conversas sobre a aprendizagem e as
especificidades dos estudantes, as intervengdes das pesquisadoras junto a eles, as rodas de
leitura e de conversa desenvolvidas podem ter promovido a metacogni¢cdo na atuacdo da
professora, favorecendo a andlise e reflexdo sobre sua pratica e o planejamento pedagogico.
Oliveira (1999) argumenta que, na metodologia proposta por Vygotsky, a acao e os efeitos da

investigacdo também constituem material importante para a pesquisa visto que

a situacdo educativa consiste de processos em movimento permanente, e a
transformacdo constitui exatamente o resultado desejavel desses processos, 0S
métodos de pesquisa que permitem a compreensdo dessas transformacfes sdo 0s
métodos mais adequados para a pesquisa educacional (OLIVEIRA, 1999, p. 63).

Além disso, as analises dos eventos e subeventos do ensino e aprendizagem da
leitura nessa sala de aula da EJA e das sequéncias discursivas levaram a formulagao de outras
questdes: Os efeitos do processo de escolarizagdo, de aprendizagem da leitura e de construgéo
de significados e sentidos sdo homogéneos para todos os estudantes que participaram dessa
sala? O que eles leem? Como, quando e onde leem? Para quem leem? A aprendizagem e as
praticas sociais de leitura, agora exercidas por eles, possibilitam-lhes se perceberem como
leitores? A mudanca nas praticas discursivas de leitura resulta em mudangas de identidades?

Como ja discutido anteriormente, o psiquismo se constitui a partir de uma
configuracdo complexa dos processos de desenvolvimento que € heterogénea e singular,
construida no e pelo social, em um processo interativo historico. Diante dessa perspectiva,
para se analisar os efeitos da escolarizagdo no desenvolvimento psicolégico é necessério
investigar os fatores que compdem as singularidades dos sujeitos e como eles transpdem as

experiéncias e aprendizagens escolares para as outras dimensdes da vida social.



144

Sendo assim, para se ampliar a compreensdo dos efeitos da construgdo de
significados e sentidos da leitura desses estudantes, essa pesquisa se prop0s a examinar,
igualmente, os aspectos presentes no contexto familiar, cultural e histérico da vida de seis
estudantes dessa sala de aula, buscando conhecer a trajetéria escolar de cada um, assim como
o significado que cada um atribuiu ao ato de ler. Essas anélises serdo apresentadas no capitulo

seguinte.
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5- CONSTRUCOES DE IDENTIDADES NASPRATICAS SOCIAISDE LEITURA

Até agora, apresentamos discussdes acerca do campo da EJA, os pressupostos
tedrico-metodoldgicos que embasaram essa pesquisa e 0s significados e sentidos construidos
por alunos e professora acerca da pratica social da leitura que ocorreu dentro da sala de aula.

Nesse capitulo vamos procurar responder a questdes relativas a pratica social da
leitura que seis alunos — Antonio, Dineuza, José Geraldo, Luiz Carlos, Silvana, Terezinha —
desenvolveram fora da sala de aula, e as identidades que eles construiram nessas praticas
como leitores. Para compreender tais questdes levantamos alguns questionamos, tais como:
Quais os sentidos que jovens e adultos, pouco ou ndo-escolarizados, constroem ao se
inserirem no processo de alfabetizacdo na escola? A mudanca nas praticas discursivas de
leitura resulta em mudancas de identidades? Essas indagagdes foram formuladas no decorrer
desta pesquisa, a medida que os estudantes relatavam suas historias e praticas de leitura nas
entrevistas e rodas de leitura, além de conversa construindo discursos sobre suas formas de ser
e de estar no mundo, e sobre suas praticas sociais, agora na perspectiva de sujeitos inseridos
no universo da lingua escrita.

Essas questdes fundamentam-se na compreensdo de que nas interagdes sociais 0s
individuos vao produzindo significados para os conhecimentos que constroem. Nessas
relacBes, adquirem conhecimento valendo-se dos modos de aprendizagem proprios dos grupos
sociais e familiares a que pertencem. A inclusdo desses significados nos processos de ensino-
aprendizagem, bem como a exclusdo deles, pode ter influéncia no sentido que constroem
sobre a escola, sobre 0 aprender, sobre o ser alfabetizado e sobre si mesmos. Sendo assim,
compreender essa construcdo requer conhecer suas histérias, suas interagdes e propdsitos
entre o individual e o coletivo, procurando entender as acGes, 0s conhecimentos e 0s objetos
culturais elaborados e estabelecidos em sala de aula e em outros espagos sociais, pois aspectos
identitarios e epistémicos se articulam e se relacionam na constru¢do do saber de historias

singulares que serdo apresentadas a seguir.

5.1 - Histérias singular es dos estudantes-participantes

Neste estudo, pretende-se analisar a construcdo das identidades, como leitores, dos
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estudantes-participantes revelada nas histérias de vida relatadas durante as entrevistas
realizadas individualmente, geradoras de material empirico. Trata-se de uma maneira de
identificar as vozes sociais®® que permeiam os discursos e enunciados dos sujeitos em estudo.
Essas vozes mostram o0 modo pelo qual as pessoas se apropriam dos sentidos e significados da
leitura. Dessa forma, pretende-se aqui tornar visiveis como esses significados sdo construidos
e produzem mudancas e transformacgdes nas identidades de seis estudantes-participantes da
pesquisa — Antonio, Dineuza, José Geraldo, Luiz Carlos, Silvana e Terezinha — que serdo
apresentadas a seguir. Eles foram escolhidos porque ja haviam aprendido a ler, ja
participavam da pesquisa etnografica desenvolvida entre 2006 e 2008 e mantinham uma
regularidade quanto a frequéncia as aulas. José Geraldo, por exemplo, participou de todas as
atividades para geracdo de dados das pesquisas. Além desses critérios, buscou-se contemplar

as diversidades de género, de idade, de etnia e de classe social.

5.1.1 - “Ler... €como se a pessoa fosse cega...

e ai tira aquela venda dos olhos dele e ele comeca a enxergar...”

Essas palavras sdo de Anténio. Ele tem 44 anos, é casado e pai de trés filhos que
ja concluiram o Ensino Médio (22, 21 e 18 anos). Durante a infancia, estudou pouco tempo
numa escola na zona rural no interior de Minas Gerais, onde vivia, porque trabalhava na
lavoura com o pai desde os oito anos de idade. La ele aprendeu a assinar o nome. Aos 12 anos
desistiu de estudar porque chegava sempre cansado a escola, que ficava distante e funcionava

no turno da noite e a luz de lamparina:

[...] Mas assim, trinta anos atras, o pessoal la no interior, era mais complicado pra
estudar. O meu causo mesmo, quando eu vim de Monte Cruzeiro pra aqui... Aqui pra
Belo Horizonte, eu vim sem saber nada, porque & tinha que ir, pra ir pra escola la
tinha que ir a cavalo... mais de quinze quildmetros a cavalo, é brincadeira, né?

% Por vozes sociais entende-se a trama de significacdes que estdo impregnadas nos discursos, como uma criagio
coletiva, integrante de um didlogo cumulativo entre o “eu” e 0 “outro”, entre muitos “eus” e muitos “outros”,
conceito desenvolvido nos estudos da linguagem de Bakhtin (1992).
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Antonio relata, ainda, que em sua infancia nunca teve incentivo para estudar. A
mée faleceu quando ele tinha dois anos de idade. O pai que o criou, com a ajuda da filha mais
velha, era analfabeto. Como a dele, a escolarizacdo dos irmaos s6 aconteceu na fase adulta:
uma irma estudou até a 52 série e duas concluiram o Ensino Médio. Entretanto, hoje, apesar do
incentivo dele, o irmdo mais velho continua analfabeto. A esposa, que estudou até a 72 série,
foi quem o motivou a estudar para tirar a carteira de motorista, pois ele ja sabia dirigir. Foi
com esse proposito, que no ano de 2001, matriculou-se na escola da rede publica municipal de

ensino, onde esta pesquisa foi realizada, conforme mostra o excerto da entrevista a seguir:

[...] coloquei na cabeca de tirar carteira de motorista. Falei assim: pra mim tirar uma
carteira eu tenho que estudar, né? Ninguém tira carteira sem saber ler alguma coisa,
tem que saber. E... eu procurei a escola pra isso, procurei e vim, estudei aqui em
2000, agora eu ndo sei se € em 2001... Foi 2001 que eu estudei aqui, fiz o primeiro
ano com a professora Emilia®, né?

Ap0s ter parado de estudar em 2002, por motivo de saide, Antonio tirou a carteira
de motorista amador, em seguida, a de profissional, categoria D, fez curso de violdo e
comecou a estudar na Escola Biblica Dominical Evangélica.

Como sua intencdo era tornar-se pastor, a época fazia um curso na Escola Biblica
Dominical para “[...] entender a Biblia pra pregar, pra passar a palavra’. Hoje, ja faz
pregacdes em sua igreja e em outras em que é convidado, chegando a realizar leituras da
Biblia e pregacbes para aproximadamente cem pessoas. Segundo Freire (2008), lendo o
mundo, pronunciando o mundo, ao dizer a palavra, 0 homem o transforma, assume a
legitimidade da sua linguagem e do seu discurso. Nesse dialogo consigo e com 0s outros, na
intersubjetividade das consciéncias, 0 ser humano se ressignifica como sujeito e reconquista o
mundo.

Nesse percurso, com a intengdo de ampliar suas conquistas, Antbnio retorna a

mesma escola® em 2008, conforme justifica:

% 0 nome da professora é ficticio nessa pesquisa, conforme solicitac&o e autorizagio dela.
% Nesse periodo comecou a participar da pesquisa por meio de filmagens em sala de aula, rodas de leitura e
entrevistas.
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[...] preciso aprender mais... ter mais conhecimento... facilitar mais o meu setor do
trabalho, conhecer mais, desenvolver mais 0 meu trabalho; a gente tem mais é que
correr atras... Por exemplo, desenvolvimento no trabalho, quer dizer, ndo perder a
oportunidade no trabalho...

Ao refletir sobre as mudancas em sua vida comparando antes e depois de aprender

a ler e a escrever, Antdnio declara:

P: Como que era vocé antes de saber ler e escrever? Como € que era o seu jeito de
ser, de viver?

Anténio: Era complicado... Era complicado... porque eu se eu quisesse ler alguma
coisa eu tinha que pedir alguém pra ler pra mim. Se eu quisesse... se eu fosse no...
fosse... é... me dava seu endereco escrito num papel... eu tinha que chegar e pedir
alguém pra ler pra mim, né? [...] Entdo é uma complicacdo... a pessoa nao saber ler e
escrever é complicado...

P: Hum-hum. Como é que era essa pessoa nessa época?

Antdnio: Era um pouco irritado, nervoso... Eu viajano até hoje... né, ....até hoje eu
tenho pedido a Deus que tenha muita calma porque... Mas assim, eu ndo sou mais
igual era, né? Tenho mais... penso mais... preocupo em pensar mais... falar as coisas
necessérias, né?

P: E vocé era um pouco irritado... nervoso, como? Me explica.

Anténio: Era mesmo ndo saber... Por exemplo.. por um... As vezes nio saber
entender ( )... ndo saber entender a pessoa, né? N&o entender o qué que a pessoa
tava falano... Sei Ia.

P: E agora?

Antonio: Agora a gente... agora a gente melhora... porque a gente comega... a gente
comeca a ver... a gente sabe que a gente ndo ta... ndo t4 tdo por baixo, né, ... Ja t&
comegano (risos)... t& comegano uma nova vida, né? Eu acho que depois que a gente
freqlienta a aula... que a gente comeca aprender... a vida muda... a gente comeca a
viver uma nova vida. E a gente comeca a ver o que a gente ndo via antes, né? Porque
eu acho que a pessoa que... quando a gente comegar a ler... ler... é como se a pessoa
fosse cega e ai tira aquela venda dos olho dele e ele comega a enxergar. Imaginei
desse jeito. E com certeza € assim, ndo é? Eu imagino assim... que quando a pessoa
ndo sabe nada e depois ele comega a entender... a mesma coisa a pessoa ta cega... e
ele ndo consegue ver (), mas depois tira aquela venda do olho dele e ele comeca a
ver. Hoje se me perguntar: Como é que era ndo saber ler? Eu ndo sei como era
mais... eu esqueci! (risos).

Na época da pesquisa, ele trabalhava como motorista em uma marmoraria,
viajando para Vitéria/ES para escolher blocos de marmore sob encomenda. Em seu trabalho,
realizava varias praticas sociais de leitura e escrita que foram se diversificando e tornando-se
mais complexas. Isso evidencia que a escola se tornara para Antbnio um espaco de
aprendizagens significativas para as novas demandas relativas aos diversos contextos, papéis,
objetivos e formas de interacdo, vivenciados nos diversos eventos sociais mediados e

organizados pela escrita (VOVI10, 2007b), como conta:
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Sei colocar o nimero no material, sei olhar a Nota Fiscal, eu sei resolver questdes de
Nota Fiscal. Ele diz ainda: Eu tenho que escrever o nome do material que eu to
separando, 0 nome do local onde que eu vou buscar. As vezes eu saio com...um
prédio pra medir alguma coisa... entendeu?... Que eu mexo com essa area também de
medicdo, né? Eu tenho que escrever o nimero do material, eu tenho que escrever o
nimero do apartamento, tenho que escrever o nome da obra, né? O nome do
responsavel pela obra...

Como relatado no trecho acima, Antonio parte de suas experiéncias, vivéncias e
significados para desenvolver as capacidades de comparar, separar, medir, localizar
informagdes, exercer seu trabalho. Assim, os conceitos construidos ao longo de sua vida
passaram por um processo de transformacao e ressignificacdo quando ele aprendeu a ler e a
escrever, estabelecendo uma nova relacdo cognitiva que resulta no desenvolvimento
subsequente da consciéncia e de varios processos internos do pensamento, além da
reconstrugdo de conceitos (VYGOTSKY, 2008a). A propdsito, diz Antdnio:

Eu acho que depois que a gente frequenta a aula, comega aprender... a vida muda. A
gente comeca a viver uma nova vida. E a gente comeca a ver o que a gente ndo via
antes, né? Porque eu acho que a pessoa que... quando a gente comegar a ler... ler... é
como se a pessoa fosse cega e ai tira aquela venda dos olhos dele e ele comeca a
enxergar [...].

5.1.2 - “Ah, hoje eu sou diferente... eu me acho diferente... Eu leio as coisas...”

Dineuza se apresenta timidamente, sempre falando em tom baixo, com frases
curtas e objetivas. Durante as entrevistas e rodas de leitura, limitava-se a dar as respostas
somente do que Ihe era perguntado. Ela tem 38 anos, é separada do pai de seus filhos e casou-
se novamente. Dois filhos, que moram com ela, concluiram o Ensino Médio, e 0 mais novo,
que mora no Espirito Santo, foi dado para adocéo, ela ndo sabe a escolaridade dele. O marido
estudou até a 72 série do Ensino Fundamental, trabalha como Encarregado da Construcdo
Civil, por conta prépria, e exerce a funcdo de pastor na igreja Assembléia de Deus, onde
Dineuza frequenta e participa do Ensaio de Louvor e do Grupo de Oracéo.

Ela viveu a infancia em Nova Vigosa/BA. Perdeu os pais logo quando nasceu e foi
adotada por uma familia com quem conviveu até os 12 anos de idade. O pai adotivo tinha o
habito de ler e contar historias de fazer medo para os filhos, em volta de uma fogueira. A mée
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ndo sabia ler nem escrever. Aos sete anos, Dineuza entrou para escola na roga, onde aprendeu
algumas letras e a escrever seu nome. A méae faleceu quando ela tinha nove anos. Apés a
morte do pai, 0s irm&os a deixaram nas casas dos outros. Segundo ela: “[...] aos 12 anos eles
me colocaram pra trabalhar na casa dos outros. Ai e eu ndo estudei mais ndo... porque eles
também ndo cobravam, né... assim pra poder me colocar na escola..., so falava assim... pra
me dar comida e roupa... e me deixava 1&” . Desde entdo, teve que trabalhar para se sustentar.
Ela morava nas casas dos patrdes que nao a deixavam estudar. Sempre que podia, ela gostava
de ouvir as historias que os adultos da casa contavam para as criangas.

Como tinha muita vontade de aprender a ler e a escrever para, sozinha, fazer
cartOes, cartazes, recados e ficar independente, resolveu comprar um caderno e passou a
copiar escritos de jornal. Depois foi morar em Vitoria/ES, onde casou e teve trés filhos.
Separou-se do marido e os filhos ficaram com o pai, enquanto ela veio procurar emprego e
recomecar a sua vida em Belo Horizonte em 1994. Naquela época, sé teve condigdes de trazer
dois filhos. Continuou trabalhando como empregada doméstica e sem ter condi¢cBes de
estudar.

Ao falar de sua vida antes de aprender a ler e a escrever, Dineuza declarou que

muitas vezes deixou de fazer as coisas para ndo ter que pedir ajuda as pessoas:

Ai, muito dificil! Cé fica perguntando as pessoas... as pessoas indicam errado, as
vezes certo... Tem vez que vocé pergunta um endereco... é tdo perto de vocé, mas
vocé ndo sabe ler, acaba vocé dano uma volta, né... desnecessaria...Ndo precisava
dar uma volta tdo grande pra chegar naquele lugar! Mas quando vocé ndo sabe... as
pessoas do jeito que ensina... vocé vai.

Assim, vivendo com os filhos maiores e com o objetivo de ndo mais pedir ajuda a
outras pessoas, de ser independente, de saber escrever sozinha, em 2007 ela comecou a
estudar na EMHR na turma do Bésico 2, com a professora Salete. “[...] No dia que eu vim
estudar eu quase chorel emsala de aula. [...] Ah, porque €um milagre... Vocé nao saber ler e
vocé viver num mundo tdo dificil! [...]Entdo, eu fiquei... eu figuel muito emocionada!”
Quando iniciou os estudos, ela ja sabia ler algumas palavras.

Agora, Dineuza Ié jornal todos os dias, Biblia, correspondéncias e livros de
historias para as criangas do servigo dela. Alias, livros infantis estdo na lista dos preferidos
por ela, principalmente os que trazem algum ensinamento moral. J& faz leitura de avisos e de

trechos da Biblia na igreja, consulta catalogo de telefones e acompanha letras de mausicas.
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Hoje, seu repertorio esta diversificado: “ As embalagens eu gosto de ler... que vem escrito
como usar... a data de validade][...]” E continua enumerando suas preferéncias:

Gosto de ler o nome da rua... pra mim ndo ficar perdida, pra saber onde que eu
estou... Os nomes das lojas, pra quando eu quiser voltar eu sei aonde que eu passei...
na loja... e alguns panfletos que eles déo, também eu leio... Porque as vezes a gente
sai por acaso... coisa que a gente tem necessidade, né? ( ) cé pode precisar. Ai é so.

Além disso, Dineuza sempre deixa recados para os filhos e anota os telefones
numa agenda. Adora mandar cartdes e mensagens para as pessoas. O marido lhe ensinou
algumas funcdes do celular: ler, apagar e armazenar mensagem. E agora ela estd aprendendo
outras funcdes do aparelho, como por exemplo, escrever e enviar mensagem.

Onde trabalha como domeéstica, ajuda as criangas de quatro e nove anos a fazerem
o dever de casa e, constantemente, deixa e troca recados com elas e com a patroa. Segundo
Dineuza: “[...] hoje eu ja deixo escrito. Hoje eu ndo tenho vergonha... essas palavras aqui eu
ja sel como que é. Ai, por exemplo... eu vou escrever uma palavra que eu ndo sei... ai eu
procuro no dicionario... ou eu troco ela por outra que tem o mesmo sentido.

Quando crianca, so o pai lhe incentivava a estudar. Hoje, tem o apoio do esposo e
ndo quer parar de estudar. Agora esta cheia de planos para o futuro: quer ler os livros do kit
literdrio nas proximas férias do trabalho, fazer curso para cuidar de criancas e de idosos,
aprender computacao e fazer trabalho voluntéario em creches e escolas.

Refletindo sobre sua autoimagem antes e depois que comecou a estudar e a

aprender a ler e a escrever melhor, ela relata:

P: Como é que era Dineuza antes disso?

Dineuza: Muito timida... tinha vergonha de tudo... de perguntar. Eu deixava de
aprender pra ndo perguntar,pra nao me levar um ndo.(pausa) Ficava... as vezes...
ficava calada, querendo aprender, mas tinha vergonha. Os meus sobrinhos que
moravam comigo € que tinham muita paciéncia comigo (trecho inaudivel).(pausa)
Eles liam pra mim.

P: E hoje, como é que é a Dineuza hoje?

Dineuza: Hoje? Ah, hoje eu sou diferente... eu me acho diferente... eu leio as
coisas... eu saio... eu sei os lugares que vou... eu sinto... eu tenho mais liberdade,
antes eu dependia dos outros pra tudo... pra ir... pra vir... pra comprar... pra ler... pra
escrever cartaz, que eu gosto muito... cartdo pra mandar pras pessoas, que eu gosto
muito também, precisava de ficar pedindo, comprava as vezes aquele monte de
cartdo, mas ndo tinha quem escrevia e as vezes escrevia com ma vontade.

P: Diferente como, Dineuza?

Dineuza: Hum?
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P: Vocé falou que hoje vocé é uma pessoa diferente, né?

Dineuza: Sou diferente... eu mesma pego, eu mesma escrevo e mando. (pausa) Vocé
leva muitos ndos, vocé fica com vergonha. As vezes corto palavra que entristece e
ndo peco mais.

P: E hoje, vocé entristece?

Dineuza: Nao! Porque hoje eu sei e procuro 0s recursos. Se eu nao sei escrever uma
palavra, eu vou no dicionario... ndo tenho o dicionario... eu vou e procuro uma
palavra que significa a mesma coisa, em alguma coisa que ta escrito.

P: E antes vocé falou que era timida, e agora?

Dineuza: Era. Hoje eu sou... mas ndo muito... ndo muito. Mas a professora me
ajudou muito, me ajuda sim.

P: Como? Como que ela te ajudou?

Dineuza: Ficou me incentivando pra ler, e eu pedia: ndo! N&o!... Na filmagem que
vocé... que vocé fez..., tem umas que eu me escondia.. me escondia... faltava eu
entrar dentro de mim, pra ndo aparecer, né? Tinha vontade de falar... mas tinha
vergonha. Hoje ndo... hoje eu ja leio.

De acordo com os relatos de Dineuza, a forma como vivenciava a condi¢do de
analfabeta fazia com que ela se posicionasse como uma pessoa muito timida, que tinha
vergonha de tudo... de perguntar, que deixava de aprender pra ndo perguntar, que ficava
calada, querendo aprender, mas tinha vergonha, que tinha vontade de falar... mas tinha
vergonha. Ser analfabeta, para ela, era ndo poder pronunciar a sua palavra, ndo ser vista:
‘[...]eu me escondia.. me escondia... faltava eu entrar dentro de mim, pra ndo aparecer,
né?[...]".

A intervencdo da professora, incentivando-a a ler em voz alta na sala de aula foi
apontada por Dineuza como fundamental para a reconstrugdo de sua imagem. Pois agora,
inclusive, ela ja ndo tem tanta vergonha de ser vista e de ler em puablico: “[...] quando tenho
oportunidade deir la na frente eu leio a Biblia[...]”

Hoje, como ela mesma disse, ocorreram muitas transformacdes em seu autoretrato
depois que aprendeu a ler e a escrever melhor. Dineuza se reconhece como uma pessoa livre,
segura de si, independente, que tem a liberdade deir e de vir, com mais confianga para decidir
0 que comprar e como usar. Afinal: “[...] hoje eu sou diferente... eu me acho diferente... eu

lelo ascoisas... [...]".

5.1.3 - “Eu quero tirar minha identidade!”

José Geraldo € o Unico estudante que participou de todas as atividades para

geracdo de dados, desde 2006, e sempre se colocou de forma prestativa e colaborativa. Ele
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dizia que gostava de conversar com as pesquisadoras porque aprendia muito. Sua fala €
marcada pela oralidade, apresentando um pouco de gagueira e dificuldade na prondncia de
algumas palavras. Durante as entrevistas, contou minuciosamente os detalhes de sua vida.

Ele é separado e tem dois filhos que ficaram morando com a mée, que estudou até
a 42 serie. O filho de 11 anos cursava a 5% série e de 14 anos, a 8% série do Ensino
Fundamental. Ele nasceu e viveu em Itambé do Mato Dentro/MG, até os 21 anos, quando veio
morar em Belo Horizonte/MG. O pai dele sabia ler, mas a mée era analfabeta.

José Geraldo estudou dos sete aos 15 anos de idade, mas faltava muito as aulas
porque tinha que trabalhar para ajudar no sustento da casa, além de ndo ter tido condicGes
financeiras para comprar material escolar. Ele conta que foi reprovado em todos o0s anos,
permanecendo na 1?2 série devido a infrequéncia. Na escola, s6 aprendeu a escrever 0 Sseu
nome. Acabou parando de estudar, naquela época, para trabalhar na lavoura. Relembra, ainda,
gue na infancia gostava de ouvir o pai contar historias e piadas em volta de uma fogueira.

Em 2006, José Geraldo resolveu voltar a escola , gragas ao incentivo do cunhado
que o chamou para estudarem juntos na EMHR e porque quer tirar a carteira de habilitac&o.
Segundo ele, ndo voltou antes porque ninguém o orientou para a importancia de estudar, nem
quando era crianga. No decorrer dos trés anos de estudo na EJA, ele s6 faltou trés dias no ano
de 2008, e justifica: “ Agora eu estou levano a Sério porque... porque agora eu sou uma
pessoa adulta, né? [...] E tipo assim... a minha forca de vontade, né? Eu pus na cabeca que eu
quero estudar... entédo € aonde que eu to procurano aprender, n€?” Néo faltar a aula parece
marcar, para ele, o seu lugar, diferente da época de crianca em que ndo levava a sério 0s
estudos e ndo aprendeu a ler.

Ele acredita que a maioria das pessoas com as quais convivia nao sabia que ele era
analfabeto. Desde que veio morar na capital, ele sempre trabalhou como vendedor ambulante,
por conta propria, nunca precisou ler um documento. Ao falar sobre isso, ri e diz: “[...] Ai é
aonde que eu passei batido nisso, né? (risos). Alias, ele ndo dizia que era analfabeto e sim,
gue ndo sabia ler. No excerto da roda de conversa apresentado abaixo, € um dos poucos
momentos em que ele se expde mais e revela a auto-imagem negativa se denominando como

ignorante, como sindnimo de identidade de quem néo sabe ler:

José Geraldo: E... eu tiro a base com meu... meu filho, né? E... ele devia ter sete...
ele tava no pré ainda, né? [...]JEle ja entrou... ele ja entrou pro colégio ja sabeno ler e
escrever, né? E... porque com os menino é... é bem mais facil. Porque ndo tem nada
que preocupar, né?

P: Hum-hum...
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José Geraldo: E... entfo ai eu achava assim ‘pd, meu menino que é meu menino,
sabe ler e eu ndo sei nada’, né? Entdo vamos supor... se ele... ele da... ele... ele pedia
€ a mae dele pra poder ensinar ele, né? Eu, ele ja ndo pedia, porque ele ja... eles ja
sabia que eu ndo podia ler.

P: E 0 qué que vocé achava dessa situagdo?

José Geraldo: Ah, tipo assim, né... vamos supor... ah, eu pensava assim: “isso ai ele
ta... ele ta aprendeno... t& bom, né? Ele ndo ta seno... é... vamos supor.. ele ndo ta
seno um ignorante igual o pai, né? Porque vamos supor... a pessoa que nao sabe ler...
eu acho que sei l4... eu considero como um ignorante, né?

José Geraldo trabalha em um box na cal¢cada de uma rua movimentada no centro
da cidade, onde vende diversas mercadorias: bonés, calculadoras, 6culos e outros. Quando
comecou a estudar na escola ndo sabia nem o alfabeto. Depois que aprendeu a ler e a escrever,
ele revela que mudou algumas praticas em seu trabalho como, por exemplo, passou a fazer

controle de estoque:

José Geraldo: E que realmente se eu vendo... Vamos supor... se eu vendo l4... se eu
vendo um boné, eu anoto... ai eu coloco la ‘um boné’, ai eu coloco o nome do boné,
né... ai o valor... tanto... vendi tanto. Se eu vendo, vamos supor... se eu vendo um
cinto... ai eu coloco ‘um cinto’... ai eu coloco o nome do cinto... ai eu coloco o valor
também. Ai eu vou fazendo... Entendeu? Ai cada mercadoria é... Vamos supor... a
mercadoria, tem cinco unidade de mercadoria la... entdo ali se eu vender... uma peca
que eu vender eu anoto ela... porque € pra poder ter controle, né?

P: Hum...

José Geraldo: Sobre aquilo... Se eu ndo anotasse eu ndo sabia, né? Nao sabia 0 que
cé vendeu... como é que cé reple... Ali é onde eu vou anotano ali... né, vamos
supor... quando chegar no final de semana... ai eu confiro isso aqui... essa
mercadoria ndo foi vendida, isso aqui foi vendido, isso foi vendido, isso foi vendido,
esse ndo vendeu... Ai eu vou e compro aquela... aquela mesma mercadoria de novo...
é assim que eu faco. Se eu vender dez boné ja t4 anotado I4... ai eu olho... eu pego a
caderneta... ai final de semana eu olho ‘eu vendi dez boné, eu vou comprar dez boné
pra pdr no lugar’, ou entdo eu compro mais quinze... vinte... assim que eu faco, né...
pra ter meu controle.

Nesse relato, Jose Geraldo evidencia que tem consciéncia e faz uso das funcdes da
lingua depois que se apropriou dos recursos da leitura e da escrita. Antes, quando vendia as
mercadorias, anotava apenas a quantidade, porque s6 sabia escrever numeros, mas ficava sem
saber 0 que havia vendido e 0 que precisava ser reposto no estoque.

Além disso, hoje ele gosta de ler revistas sobre filmes, o jornal Super Noticia,
panfletos publicitarios, placas de rua e o livro do kit literario, que segundo ele, se chama O
dono do meu nariz. José Geraldo diz que agora confere as contas de agua e de luz de sua

residéncia. Ele aprendeu com a cunhada a usar o aparelho celular para fazer ligacoes,
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calculos, tirar fotos e ler as mensagens recebidas depois que a sua cunhada Ihe ensinou.

Em varios momentos das entrevistas e das rodas de conversa e de leitura, José

Geraldo ressalta em seu discurso, as mudancgas ocorridas em sua vida em decorréncia da

aprendizagem de leitura:

Num outro momento...

P: Hum-hum. E... mas voce tinha falado que tinha mudado também o seu jeito de
falar. Mudou o seu jeito de falar depois que vocé aprendeu a ler?

José Geraldo: Mudou porque ai igual, no caso... eu vou falar as palavra certa, né?
P: VVocé acha que mudou?

José Geraldo: Mudou... porque, vamos Supor... €... as Vezes... as vezes tem muita
palavra que se océ ndo esforca pra aprender... ndo aprende... vai falar errado, né?
Igual, tipo assim né,... igual é... é... igual a terra mesmo... eu ndo sabia... terra ela
tem um outro... 0 nome dela é solo, né? O nome dela... é... 0 nome dela... a palavra
certa mesmo é solo, ndo é terra, né? N&o € isso? Ai eu... Tem... tem o sol, né... e tem
o solo... 0 solo é a terra. Ai a... a... tudo isso ai ajuda na leitura, né?

P: Pois é, mas e hoje... e hoje vocé...

José Geraldo: Hoje, hoje eu é... Hoje eu primeiro eu me esforgo em falar as palavra
certa... eu falava... falava errado, né... porque... que talvez é pelas letra mesmo vocé
sabe.. cé... ai cé ta leno... cé sabe se cé t& falano certo... ou se t& falano errado.

Num terceiro momento:

P: José Geraldo, s6 me fala uma coisa aqui... vocé falou que a sua letra...

José Geraldo: N&o, a minha letra antes...

P: Mudou?

José Geraldo: Antes... Mudou... agora eu escrevo mais bonito, a letra correta, né? A
letra bonita... a letra bem feita, né? Porque antes... antes ndo... eu escrevia um
garrancho. A minha identidade mesmo... a letra... a assinatura t4& um garrancho. Hoje
ndo... Hoje por isso que eu quero tirar minha identidade pra poder pegar e... Ai eu ja
sei que eu to escreveno, né? Meu nome ta... eu sei que eu to escreveno meu nome
certo, né... e a letra é mais bonita tamém, né? D4 inté vergonha de mostrar minha
identidade pros outro, né?

Para José Geraldo, ser analfabeto é ndo saber ler, é ser ignorante. Desde que veio

morar em Belo Horizonte, ele optou por trabalhar como vendedor ambulante por conta

prépria. Esse trabalho

parece que lhe garantiu a sobrevivéncia, a criacdo de seus filhos e o

anonimato como analfabeto, pois para exercé-la ndo houve muita necessidade de usar a lingua
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escrita e nem da ajuda de outras pessoas. SO agora, que ja Ié muitas coisas, ele conta para as
pessoas que ndo sabia ler porque antes, segundo ele: “[...] eu ndo falava nada com eles, né?
Ficava maisénaminha...[...]”

Aprender a ler e a escrever proporcionou transformacfes na autopercepcao de
José Geraldo que desencadearam mudancgas em sua vida. Segundo ele, ao ler uma palavra ele
sabe se esté falando errado ou certo. Hoje, ndo se considera mais como ignorante, pois agora
ja sabe ler. Ele mesmo reconhece os seus avancos: “[...]Hoje eu primeiro eu me esforco em
falar as palavra certa...[...]”;”[...] agora eu escrevo mais bonito, a letra correta, né?|...];

“[..Juma peca que eu vender eu anoto ela... porque é pra poder ter controle, né?[..]";

identidade José Geraldo ja ndo se reconhece mais e anuncia: “[...] eu quero tirar minha
identidade]...]" .

5.1.4 - “Eu acho bonito o jeito que eu sou...”

Luiz Carlos sempre se mostrou interessado em participar da pesquisa, pois
achava que as atividades e as intervengdes o ajudavam a se desenvolver mais. Ele era casado e
tinha 45 anos, naquela época. A esposa nunca estudou, mas sabe ler e escrever. Durante a
entrevista, ficou em davida em relacdo a idade e escolaridade dos dez filhos. Afirma que
todos estudaram, alguns ndo completaram o Ensino Fundamental. Dois filhos também
estudam na EJA da EMHR nas turmas mais avancgadas.

Ele revelou que a primeira vez que entrou numa escola para estudar foi em 2008,
na EMHR. Desde 2007 estava aguardando uma vaga porque queria aprender a ler a literatura
dos Alcodlicos Anénimos (AA), grupo que frequenta ha 18 anos. Luiz Carlos alega que nunca
teve vontade de estudar, apesar do incentivo de varias pessoas. Esse desejo s surgiu agora,
depois de adulto, e ele garante que ndo quer parar mais. Hoje, tem o incentivo da esposa, dos
filhos e dos companheiros do AA. Futuramente, ele pretende tirar a carteira de habilitacdo e
fazer curso de Direito.

Ao falar de sua infancia, Luiz Carlos lembra que ficava o tempo todo na rua: “[...]
a gente ficou ao Deus dara, por ai, né? Meu pai trabalhava em Monlevade... e nés aqui
dentro de Belo Horizonte. Entéo, eu acho que eu fiquei zanzando ai... ndo deu certo, n€?” A

mée dele faleceu quando ele tinha trés anos. O pai era caminhoneiro, trabalhava viajando e
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sabia ler e escrever. Numa familia de 12 filhos, Luiz Carlos conta que foi o Unico que ndo
estudou. Ele foi criado pelas irmés mais velhas que brincavam de escolinha com ele e Ihe
contavam a historia dos Trés Porquinhos. Foi assim que ele aprendeu a escrever o proprio
nome.

No decorrer dos anos, foi tentando aprender algumas letras com as irmas, mais
tarde com os filhos, que ja estudavam, e também tentando ler as placas e os jornais. Dentre as

marcas deixadas pela condi¢édo de analfabeto, Luiz Carlos relembra:

Aconteceu que eu ja tomei um cano numa firma, por causa disso ai... Eu ndo sabia o
qué que era o quinto dia Gtil... Entdo o meu patrdo me pagava assim... negdcio
assim... Entdo na hora do acerto, né... Eu assinei um papel la sem... sem ler o papel...
eu assinei. Quando eu fui ver o rumo das coisa, 0 acerto tava errado. Entdo isso ai
que é o perigo... Mas por causa de qué? Por causa que viu minha capaci... minha...
capacidade, que eu ndo sabia, né, .... ndo tinha leitura.... e aproveitou da situacdo, né,
... deu no que deu.

Num desabafo, Luiz Carlos diz que antigamente também bebia muito e néo
pensava em nada: “[...] Na época eu bebia, né,... gostava de.... de farra, né? Entéo eu achava
gue o estudo naquela época néo era pra mim. E agora que eu to veno que faz falta. Ele avalia
que tudo isso contribuiu para fazé-lo acreditar que ndo conseguiria estudar, mesmo com o
incentivo de varios parentes e amigos. Ele conta que antes de aprender a ler ficava téo
angustiado quando via alguém lendo chegando, inclusive, a sair de perto porque achava que
ndo seria capaz de um dia fazer o mesmo.

Hoje, Luiz Carlos trabalha em uma prestadora de servicos como fiscal de loja em
um supermercado e também ajuda a conferir o estoque, verificando uma listagem das
mercadorias. Em casa, sempre I€ revistinhas e o jornal Super Noticias. Ele conta que Ié esse
jornal porque gosta de saber das noticias e porque a professora Salete orientou todos os
estudantes a sempre lerem um jornal.

No grupo dos AA, ele atua como tesoureiro e na coordenacao das reunides, dando
depoimentos e explicando como funciona a instituicdo. Quando tem poucas pessoas no
encontro ele se arrisca a ler trechos da literatura. Seu maior sonho € ler e escrever a ata da
reunido, mas ainda esta inseguro.

Depois que entrou para a escola e aprendeu a ler ndo quer parar mais, pois antes
era uma pessoa fechada e complicada. Agora Luiz Carlos acredita que melhorou bastante e

afirma: “Ah, eu sou um camarada alegre, né... né (risos) um cara assim... que vivo, né,... do
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jeito que eu to viveno ai... eu acho bom, eu acho bonito o jeito que eu sou” . Essa percepcao
de si parece ter sido construida na relagdo com outras pessoas, como ele mesmo disse: “[...]
Eu... assim... depois de ler... 0 pessoal ai... 0 povao ai... conversa com um... conversa com
outro....entdo a gente vai desempenhano mais, né? Entdo eu acho que mudou sim. Acho néo,
mudou sim bastante” . Essa declaragdo torna evidente que é na relagdo com 0s outros que nos
constituimos como sujeitos e construimos nossa identidade, premissas ja postuladas por
Vygotsky (2000) e Hall (2000). Agora ele afirma que até ja sabe o quer: “[...] enrelacdo ao
estudo eu pretendo estudar até... até Deus ver onde que... né, até ele ver até onde que eu

posso chegar. [...] eu tenho vontade de ser um... umadvogado [...]”

5.1.5 - “Eu tenho que coisar muita coisa pra chegar onde que eu quero chegar ainda!”

Silvana, que tem 31 anos, € branca, casada e mae de trés filhos. Ela sempre
trabalhou como empregada doméstica. Atualmente ndo esta trabalhando. Essa foi a condigéo
colocada pelo marido para que ela pudesse estudar, pois a necessidade de trabalhar sempre foi
privilegiada devido as condi¢fes socioeconémicas da familia. Quando crianca estudou apenas
dos oito aos nove anos de idade porque havia muitas dificuldades de acesso a escola na zona
rural onde vivia. Desde que retornou aos estudos em 2007, na EMHR, ela participa da
presente pesquisa por meio de filmagens em sala de aula, rodas de leitura e entrevistas.

Durante as trés entrevistas realizadas com essa estudante, percebe-se uma
mudanca de postura com relagdo ao seu processo de escolarizagéo. Inicialmente, ela apontou a
condicgdo socioecondmica como um impeditivo ao ingresso a escola. Relatou que sé retornou
aos estudos por incentivo do marido: “sd que meu marido tava insistindo... “ cé tem que voltar
a estudar” , aquele negocio todo... entendeu? Ai gracas a Deus agora eu pus na cabeca... né,
ele mesmo veio aqui, fez minha matricula, aguele negdcio todo, ele me empurrou pra eu ir
pro colégio!” E assume: “Pra mim assim... da minha vontade eu ndo tinha vindo. Porgque
acaba aquele negocio “ ah, td6 muito cansada... né, eu vou pra escola e ficar la até dez horas
da noite?” Posteriormente, reposiciona-se como sujeito de desejo, de saber e de direito ao
anunciar: “Eu ndo quero parar de estudar, se Deus quiser! Quero ver inté aonde que eu
consigoiir”.

Silvana relata as praticas sociais de leitura que hoje realiza: 1é e ajuda os filhos a

fazerem os deveres da escola, 1€ e distribui as correspondéncias para as pessoas que moram no
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mesmo lote dela. Além disso, faz leitura das cartas e bilhetes que os filhos e a escola lhe
mandam, das bulas e dos horarios dos remédios receitados pelos médicos, placas de ruas,
folhetos da missa. Suas leituras preferidas s@o as revistas de novela, o jornal Super Noticia e

livros de histdrias infantis, como ela declara:

Ah, eu gosto muito de ler livros de historinha, né... igual meus menino leva muito
livro de historinha, eu adoro. [...] Eu toda vida eu gostei muito de historinha...
entendeu? Eu ndo sei se € porque eu ndo sei pegar um livro, né, de... Livro de... né...
tem poema, esses negécio... Eu ndo sei ler direito ainda... entdo eu acho que mais é
por conta disso.

Agora, Silvana faz a lista do supermercado e copia as receitas da sogra e as que
passam na televisdo. Com o marido aprendeu a usar o celular e ja consegue consultar a
agenda de nomes e ler mensagens, além de fazer e receber ligagdes.

Para melhor compreender as transformac@es identitarias dessa estudante, serd
analisado o trecho do final da terceira e ultima entrevista realizada na escola, precisamente, no

dia 30/03/2009 entre a pesquisadora e Silvana:

P: Entdo, hoje vocé ndo é analfabeta mais?

Silvana: Nédo. Analfabeta eu ndo sou ndo, gracas a Deus!

P: O que é ser analfabeta... pra vocé?

Silvana: Eu acreditava que analfabeto era gente que ndo sabia ler nada, entendeu?
Que pegava la e ndo conhecia nada das palavras, das letras, né? Que... Vamos
supor... € isso mesmo, nao sabia pegar uma coisa I&, né, ler o que estava escrito
naquilo 14, ou sendo vocé ver uma reportagem na televisao e ndo saber o qué que é
aquilo que ele estava falando, né, assinar seu nome direito... Meu pai é né... meu pai
nem o nome dele ele sabe assinar.

P: Entéo vocé mudou?

Silvana: Mudei! (risos) Eu acho... no meu pensamento eu acho que eu mudei, né?
Agora precisa saber das pessoas que..., como € que fala... das minhas professoras...
né?

P: Mas vocé... vocé percebe que vocé mudou?

Silvana: Percebo. NG... a diferenca é enorme, no...

P: “Como assim, me explica?”

Silvana: Ah, porque tipo assim, igual eu te falei, entendeu? Eu ficava muito pra
baixo, ndo conseguia ajudar os meninos fazer para-casa, né? Eu ndo podia ir na
reunido deles, né? Vamos supor, ai eu ficava chateada e ficava com vergonha deles...
né? Entdo depois que eu comecei... que eu comecei a pegar a ler mesmo... ai eu vi
que assim... ndo, agora eu posso falar que agora eu ndo, ndo... (risos) eu ndo preciso
ter muita vergonha igual eu tinha antigamente. Eu nem abria a boca. Eu saia, eu ia
assim, eu ficava com vergonha de sair com meu marido... pra mim tava estampado
na minha testa assim, que eu ndo sabia ler, ndo sabia escrever... Entdo pra mim todo
mundo tava lendo, tava me vendo, e falando assim “aquela ali ndo sabe ler. A esposa
do Estanislau” que meu marido é muito fluente, entendeu? Ele trabalha na policia,
tem muito... esposa de capitdo... esposa de sargento... né, que & muito bem
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formada... Entdo tem muitos que fazem curso, ja fez curso... uma é enfermeira, nao
sei mais 0 qué, entendeu? Entdo eu ja ficava com vergonha. Entdo eu deixei muito
de sair com meu marido pra festa, quando tinha esse tipo de evento, né, que
encontrava os policiais, eu deixava de ir de vergonha. Pra mim tava estampado na
minha testa, né “ela ndo sabe ler... coitadinha... ela ndo tem estudo nenhum.

P: E agora?

Silvana: Nao, tipo assim, eu ndo me sinto assim ndo, mas eu sei que eu ndo cheguei
la ainda, né? Eu tenho que coisar muita coisa pra chegar onde que eu quero chegar
ainda, né? Mas aquela vergonha que eu tinha passou. Eu vou agora, eu saio com
meu marido, se tem festa eu vou, vou ao clube, entendeu, com ele, levo os
meninos... eu ndo ia ndo, eu dava varias desculpas “ai eu estou com dor de cabega, ai
eu ndo quero ir, ai eu estou assim, assim, assado”... Ai as vezes n6s discutiamos “ah
porque as esposas dos meus colegas vdo, s6 vocé que ndo gosta de ir. Entdo eu
também ndo vou, porque eu vou chegar la vou estar sozinho” entendeu? Entdo ja
gerou muita discussdo por causa disso. SO que eu ficava com vergonha de falar com
ele, porque se eu falasse com ele “ah, vocé tem que deixar de ser boba, ndo é assim
ndo, ninguém vai saber que vocé ndo sabe ler ndo”. Entendeu? Entdo eu evitava o
maximo de falar com ele, mas geralmente era por conta disso, entendeu?

Como se V&, a narrativa de Silvana sempre se desenvolve na primeira pessoa (eu,
me, meu, pra mim) transparecendo a sua implicagdo subjetiva em seus processos e ag¢oes (“ no
meu pensamento eu acho que mude” , “ eu saio com meu marido”, “ eu te falei”, “ pra mim
estava estampado”). Percebe-se nos enunciados de seu relato que a imagem que tem de
analfabeto é constituida de uma condicdo de “coitadinha” e de “muito pra baixo”, de uma
pessoa que nao sabe ler, ndo sabe assinar o proprio nome e ndo entende uma reportagem.
Essas imagens, por sua vez, sdo carregadas de sentimentos negativos: vergonha, tristeza,
incapacidade, isolamento, ndo pertencimento, impedimento a participacdo em atividades
diarias e nos grupos sociais. Essas vozes sociais trazem a marca da consciéncia da diferenca,
da exclusdo, uma construcdo histérica e social do discurso hegeménico da sociedade
brasileira. A transformacgdo da imagem que Silvana tem de si, de pessoa analfabeta para
pessoa alfabetizada, promove mudancas de identidade. Mas, levanta ddvidas quanto a visdo
do outro em relagdo a sua condicdo de alfabetizada: “Mudei! (risos) Eu acho... no meu
pensamento eu acho que eu mudei, né? Agora precisa saber das pessoas que..., como é que
fala das minhas professoras... né?” Isso indica como nos nos tornamos sujeitos e construimos
nossas identidades nas relagbes, com o outro, pelo outro, social e discursivamente. Para
Silvana, parece gque ainda falta o discurso da escola, como instancia de poder e de legitimacao
do acesso a lingua escrita, para Ihe outorgar essa nova posicao.

Entretanto, para essa estudante, ser capaz de ler um texto confere a ela a insergéo
ao mundo da leitura, a um outro lugar social, a apropriacdo de novas praticas sociais e de
outra imagem de si, desencadeando novos posicionamentos perante 0S grupos a que pertence:

familia e colegas de trabalho do marido. Ao se perceber lendo, outros elementos entram na
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construcdo de sua identidade como esposa, mée, aluna, etc. conferindo-lhe poder: “Mas
aquela vergonha que eu tinha passou. Eu vou agora, eu saio com meu marido, se tem festa eu
vou, vou ao clube, entendeu, com ele, levo os meninos...” . Seu discurso traz as marcas da
crenca no poder transformador da leitura, que muda o lugar dos sujeitos na escala cultural
transformando suas vidas, constituindo ferramenta de ser e de estar no mundo. Segundo
Vovio, “as préaticas letradas, a leitura, a escrita e a oralidade sdo tomadas como
fundamentalmente ligadas as estruturas sociais, interpenetradas em complexos sistemas
culturais e dentro de estruturas de poder” (VOVIO, 2007a, p. 447).

Silvana demonstra sentir-se possuidora de outras qualidades que Ihe possibilitam
sair da condicéo de “coitadinha”. Afinal, o analfabeto numa sociedade letrada, vivencia a
condicdo de dependéncia e submissdo a uma realidade que permeia a sua percepc¢ao sobre si e
sua visao de mundo, visto que o sujeito se constitui nas relagfes socioculturais. Submetido a
uma cultura de sucesso pessoal e do universo da escrita, estar numa situacdo desfavoravel
limita a possibilidade de tornar-se sujeito de deciséo e de éxito, como salienta Silvana: “... Pra
mim estava estampado na minha testa, né “ ela ndo sabe ler... coitadinha... ela ndo tem estudo
nenhum” .

Ao tomar consciéncia de sua realidade, Silvana recria outras identidades,
reposiciona-se diante das situagdes da vida, nas relacbes com o mundo, com 0s outros e com
ela mesma. Passa a escrever uma outra histéria de sua existéncia sabendo, agora, que €
possivel transforma-la e reescrevé-la, como fica explicito em sua fala: “[...] Eu tenho que

coisar muita coisa pra chegar onde que eu quero chegar ainda, né?[...]" .

5.1.6 - “Bem melhor do que antes... Nossa! ... Muito melhor!”

Terezinha comegou a fazer parte da turma do Bésico 2 em 2008. Durante as
aulas, ela sempre conversava com alguns colegas perguntando ou esclarecendo alguma duvida
sobre as atividades que estavam fazendo. Era uma das primeiras a terminar as atividades.
Constantemente, a professora Salete lhe pedia para fazer a leitura em voz alta dos textos.
Durante a entrevista, percebe-se clareza e objetividade nos enunciados, pronincia clara e
correta das palavras, além de um vocabulario mais amplo.

No periodo da pesquisa, ela tinha 33 anos, um filho de 18 que cursava a 82 série, e

era separada. Terezinha viveu a infancia na zona rural de Janauba/MG com seus pais que
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eram analfabetos. Ela relembra que o pai gostava de contar historias de fazer medo em
criangas.

Durante a infancia ndo estudou porgque ndo havia escola préxima a sua casa.
Aprendeu a ler aos dez anos com o irmdo mais velho que havia estudado até a 42 série. Ele
escrevia o alfabeto no caderno dele e mandava Terezinha decorar. Fez isso com as familias
silabicas do M, N e L e depois com palavras, tais como: macaco, mesa e cama. Quando ele
chegava do trabalho ela tinha que ter tudo memorizado. Ela acha que ele tirava essas palavras
da cabeca dele porque na casa deles ndo tinha livro, nem material escolar. Segundo a
Terezinha, esse era um dos motivos pelos quais ele ndo a ensinou a escrever.

Aos 25 anos, quando ainda estava casada e morando em Janauba/MG, entrou para
a escola pela primeira vez. O marido sempre a incentivava a estudar, mas ela s6 comegou
porque nao estava conseguindo ajudar o filho que ja cursava a 42 série. Naquela época,
Terezinha estudou até a 32 série porque chegava tarde da noite em casa depois de pegar o filho
que ficava com a sogra dela.

Depois da separacao, ha seis anos, ela voltou a morar com 0s pais na roga, mas o
filho teve que morar com o pai dele para continuar os estudos. Foi nesse periodo que
Terezinha comegou a escrever para ela mesma: “[...] eu sempre pegava um caderno e ficava
|4 escreveno as bobagens que tava na minha cabeca...”. Terezinha veio morar em Belo
Horizonte, em 2006, porque a cunhada Ihe arrumou um emprego como empregada doméstica.
Atualmente ela trabalha como costureira em um atelier de conserto de roupas. No trabalho ela
precisa ler a nota que especifica o tipo de conserto e o dia e a hora da entrega da peca. Ela
conta que aprendeu a costurar sozinha. Ha pouco tempo fez um curso de modelagem, mas nédo
gostou.

Em 2008, por iniciativa propria, resolveu matricular-se na EMHR porque sentiu
necessidade de aprender a escrever melhor e de saber mais. Comegou estudando na turma do
Basico 2 porque ja lia e escrevia um pouco. Hoje ndo conta com o incentivo de ninguém, mas
faz questéo de estimular a irm& mais nova a continuar os estudos.

Durante as entrevistas, Terezinha evidencia como constréi seu processo
metacognitivo ao revelar a forma como se relaciona com o conhecimento descontextualizado,
criando maneiras proprias de organizar o saber tornando-o objeto de sua reflexdo. Ela relatou
que como ndo gostava de ficar pedindo explicacdo a professora, com medo de receber uma
resposta indelicada, tentava resolver sozinha as tarefas escolares: “[...] Engracado... que as
vezes Ccé ta estudano uma coisa que cé ndo consegue... de repente da uma luz... cé vé tudo!

[..]". As vezes perguntava para algum colega que ja tinha conseguido resolver a quest&o ou
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sendo: “[...] espero passar no quadro (risos). Na hora que ela passa no quadro eu vou la e
faco, né... Eu vgjo como que é... como que tem que fazer[...]” Uma outra alternativa que ela
utilizava era deixar para resolvé-las em casa com a ajuda das pessoas que conhece e que estdo
estudando. Esses procedimentos adotados revelam que ela percebe que a mediacdo de outras
pessoas promove avancos em seu aprendizado. Como ja foi dito por Vygotsky (2008a), a
mediacdo cria zonas de desenvolvimento para aprendizagens futuras.

Terezinha relata que depois que aprendeu a ler e a escrever anota as datas dos
aniversarios dos sobrinhos e irmaos, faz lista de supermercado separando por categorias.
Conta que sempre 1€ a bula do remédio que esta tomando e quando desconhece o significado
de uma palavra pede ajuda as pessoas de seu convivio. Segundo ela, aprendeu sozinha a usar
o celular. Além de receber e fazer chamadas, ela 1é e escreve mensagens, programa o
despertador, aciona a camera fotogréafica e grava musicas. Em casa, como mora sozinha, é ela
guem recebe e |é todas as correspondéncias e contas de agua e luz. Um de seus sonhos é fazer
curso de informatica.

Ela lembra que na infancia o calendario era o Unico material grafico existente na
casa de seus pais. Agora, na dela, ha livros sobre o corpo humano, do kit escolar, romances,
mapas de Belo Horizonte. Terezinha fala sobre o que costuma ler: “[...] Lelo assim... eu saio
leno tudo que eu vejo na parede, né? Quando eu to na rua eu leio tudo queta escrito I ...] ",
sobre suas leituras preferidas: “[...] Eu gosto de ler histéria infantil. Por incrivel que pareca...
eu pego histéria infantil e leio ela. Eu leilo pra minha sobrinha... Histéria infantil é muito
facil de ler, né? Eu ndo tenho dificuldade nenhuma pra ler”. Jodo e o pé de feijéo e
Chapeuzinho Vermelho. Essas sdo as historias infantis preferidas dela que compara com os
livros para adultos: “De adulto tem umas palavras um pouco complicadas. E o livro infantil
eu acho gue eles fazem com a intencéo de uma crianca ler, e a crianga ainda ndo sabe muitas
coisas ainda dependeno da idade” . Dentre os varios livros que ja leu, ela se recorda de dois:
Os miseraveis e Por que os homens fazem sexo e as mulheres fazem amor?

Ao avaliar sua vida antes e depois que aprendeu a ler e escrever mais, ela traca um
paralelo entre essas duas condicOes. Para ela, o periodo anterior foi considerado assim: “ Ruim
demais, nossa senhora! Muito ruim () né... A gente vive com medo... com medo de frequentar
os lugares... com vergonha... medo que alguém pegue alguma coisa e da vocé pra ler, sabe...
e cé ndo saber... Sempre tem um pra criticar, né? Entdo € muito ruim! Agora que sabe ler e
escrever, ela fala com alegria sobre a sua vida atual: “ Bem melhor do que antes... nossa...

muito melhor! Hoje eu sou... ndo da nem pra explicar, mas hoje eu fico mais a vontade num
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lugar, sabe? Vou em qualquer lugar.. restaurante, pego um cardapio e leio... Hoje... nossa

senhora.... muito bom!”

5.2 - Construindo multiplasidentidades

Como se V€, o contexto social e cultural vivenciado por Antonio, Dineuza, José
Geraldo, Luiz Carlos, Silvana e Terezinha reflete as condigdes historicas e culturais
brasileiras a que estdo submetidas, principalmente, a populacdo de afrodescendentes e as
pessoas que vivem na zona rural, marcadas por desigualdades nos niveis de renda, nos fatores
socioeconémicos, espaciais, geracionais, étnicos e de género. Tudo isso combinado entre si
influencia, negativamente, 0 acesso a escolarizagdo e produz acentuados desniveis educativos
(HADDAD e DI PIERRO, 2000; GALVAO e DI PIERRO, 2007).

Hoje, eles ja ndo se veem mais como cegos, ignorantes, timidas, inseguras,
envergonhadas, dependentes, enfim, como analfabetos. Esses atributos foram produzidos
discursivamente nos enunciados deixando transparecer, inclusive, uma distingdo quanto a
esses atributos em relacdo a questdo de género. Pois, foi recorrente nos discursos de Dineuza,
Silvana e Terezinha a associa¢do da condigdo de analfabeta a vivéncia de sentimentos de
coitadinha, timida, com medo, com vergonha, sem permissdo para falar. Esses sentimentos
ndo foram elucidados por Antonio, José Geraldo nem por Luiz Carlos. Essas observacoes
levam & novas indagacgdes: As pessoas analfabetas sdo mais caladas? Evitam se expor, se
posicionar? Os sentimentos vivenciados por homens e mulheres diante da condicdo de
analfabetos sdo diferentes? S6 as mulheres se acham coitadinhas? Essas sdo questdes a serem
investigadas em uma outra oportunidade.

A anélise dos enunciados desses estudantes revela diversidades nos jeito de ser,
viver, pensar e sentir. A narrativa das historias de vida mostra que, além do carater universal,
existem modos singulares de ser jovem e de ser adulto, pois cada individuo, ao longo da sua
historia, constréi seu psiquismo e recria a cultura numa complexa interagdo entre outros
individuos, objetos, simbolos, significados e visdes de mundo compartilhados pelo grupo
cultural em que se encontra inserido, num processo de constante transformacéo e de geragéo
de singularidades (VYGOTSKY, 2008a; OLIVEIRA, 2008, 2001).

Nesse processo de construgdo do psiquismo, os enunciados evidenciam a

relevancia do processo de escolarizagdo para desencadear o desenvolvimento de suas fung¢des
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psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 2008a). As préaticas educativas e culturais por eles
vivenciadas provocaram novas compreensdes, novos sentidos para 0s conceitos cotidianos,
construidos antes do ingresso na escola, levando-os a busca de novos conhecimentos. Sem
duvida, esse desenvolvimento foi promovido pelo aprendizado da lingua escrita e de
conhecimentos cientificos intermediados na relacdo com os professores, com o irmédo, marido,
com o professor de violdo e com o lider da igreja, por meio de praticas sociais e da
linguagem.

Ao aprender a ser estudante e a vivenciar a condicdo de estudante, esses sujeitos
construiram novos sentidos e significados para as suas praticas sociais nos varios grupos em
que participam: trabalho, igreja e familia. Lendo a palavra, pronunciando o mundo, eles
passam a perceberem-se como sujeitos capazes de tirar a venda dos olhos, de serem
protagonistas de suas historias, de assumirem novos desafios e posicionamentos em suas vidas
pessoais e profissionais.

A aprendizagem de conhecimentos cientificos e escolares possibilitou-lhes
exercer novas praticas sociais no trabalho, na igreja e na familia ressignificando suas
condicdes de ser e estar no mundo, a medida que passaram a conferir, anotar, calcular,
poupar, avaliar, escolher, decidir, pregar a palavra, administrar, negociar, participar de outros
grupos e espagos sociais, ir/vir e agir autonomamente .

A amplitude com que esses estudantes reconstruiram e transformaram suas
praticas sociais traz elementos novos para refletir sobre o processo de escolarizagdo no
desenvolvimento de jovens e adultos. Assim, o que se deduz dos depoimentos analisados €
que a escola ao proporcionar a alfabetizagdo possibilita que os estudantes ultrapassassem
esses limites. Pois, as narrativas evidenciam que ao apropriar-se dos instrumentos da lingua
escrita, esses sujeitos usufruiram dos usos e func¢des da escrita de tal forma que expandiram
seu letramento para outras dimens@es e espacos dos quais participam, inclusive, para além do
vivenciado nas préaticas escolares. 1sso leva a novas indagacGes: Sera que a escola tem
conhecimento da influéncia das praticas escolares sobre a vida desses jovens e adultos? Quais
praticas e mediacdes poderdo ampliar essa influéncia no desenvolvimento mental e cultural
dos estudantes - como no caso do Antdnio? S&o questdes que extrapolam este estudo e que
merecerdo aprofundamento em futuros trabalhos.

Afinal, uma certeza: no processo de escolarizacdo de jovens e adultos analfabetos,
aprender a ler e a escrever ultrapassa 0 processo estrito de alfabetizacdo; € uma aprendizagem
permanente da totalizacdo desses sujeitos, que instaura 0 mundo em que se humanizam,

humanizando-os. Em outras palavras: “€ a consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrugdo
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critica do mundo humano, a abertura de novos caminhos, o projeto histérico de um mundo
comum, a bravura de dizer a sua palavra” (FREIRE, 2008, p. 12). E esse processo ndo tem
limites.

Os enunciados dos discursos desses estudantes também tornaram evidente como a
aprendizagem da leitura desencadeou desenvolvimento psicoldgico possibilitando-lhes
reconstruir suas autoimagens afirmando o que sdo ou concebendo a si mesmos, revelando, no
mesmo movimento, aquilo que deixaram de ser. Como sdo discursivamente constituidas e
produzidas nas interagfes sociais, as identidades deles foram reconfigurando novos
comportamentos, lugares e posi¢des sociais, outras formas de relacionar consigo mesmo e
COm 0S outros.

Segundo Hall (2000), as identidades surgem no jogo de poder, como produto que
evidencia a marca da diferenca e da exclusdo. Elas sdo construidas por meio da diferenca e
ndo fora dela. Portanto, é na relacdo com os outros, com o que ndo € igual, com o que falta
gue o sujeito constrdi sua identidade. Para esse autor, o termo identidade significa o ponto de
articulacdo entre os discursos e as praticas discursivas. As identidades sdo posicionamentos
que 0 sujeito assume como sujeito social de discurso. Elas sdo produzidas em espacos e
tempos historicos e institucionais no interior de formacgdes e das praticas discursivas
especificas, por iniciativas e estratégias proprias.

Ao conscientizar-se de sua condicdo, o homem apropria-se dela como uma
realidade histérica possivel de ser transformada por ele. O mundo ndo € somente um espaco
fisico, mas também histdrico, em que o ser humano cria e recria incessantemente em suas
relagbes com o mundo, com o0s outros e consigo mesmo. A reflexdo critica da dimenséo
significativa de sua existéncia possibilita-lhe reposicionar-se como sujeito diante das
situacOes que o instigam e o desafiam a agir sobre a prépria situacdo e a pensar sobre a sua
condicdo de existir. Assim, ele faz, entdo, a tomada de consciéncia histérica capacitando-o a
inserir-se na realidade em uma outra condic¢do. Criando a sua prépria historia, por meio da
transformacdo da realidade, o homem se faz ser historico-social (FREIRE, 2008;
VYGOTSKY, 2008a).

Tendo isto em vista, no proximo topico, analisaremos os depoimentos desses

estudantes acerca da visdo que tém de si mesmos como leitores.
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5.3 - Queleitor ou leitora é vocé?

FIGURA 22 — Rodas de leitura e de conversa (Luiz Carlos, José Geraldo, Silvana, Terezinha e Dineuza)

Essa pergunta foi dirigida aos estudantes-participantes nas Gltimas entrevistas e
nas rodas de leitura e de conversa, com o0 proposito de leva-los a descrever um autoretrato,
uma apreciacdo qualitativa sobre si mesmos como sujeitos inseridos na cultura escrita e
usuarios das praticas sociais de leitura. Os discursos do Anténio sobre essa questdo ndo serdo
analisados, pois em 2009, quando foram realizadas as atividades para coleta desses dados, as
viagens dele a trabalho o impediram de participar.

Antes, é preciso deixar claro que a producdo de identidades aqui é entendida como
um continuo processo de transformagdo em relacdo as maneiras como 0s sujeitos sdo
perpassados pelos sistemas culturais a que se vinculam (HALL, 2000). Assim, as complexas
relagbes sociais e a luta hegemonica entre 0s grupos sociais e culturas, que tentam manter
privilégios na hierarquia e no acesso aos bens culturais, influenciam também a producao de
identidades. Desse modo, as producdes discursivas sobre a reconstrucdo das identidades
desses estudantes trazem as marcas dos posicionamentos a que 0s sujeitos se submetem e

estdo submetidos na sociedade a qual pertencem. Constituem, portanto, em acgdes de escolhas
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frente a demarcacdo de fronteiras, de hierarquizagdo, de inclusdo/exclusdo e de classificagdo
(VOVIO, 2007a).

Os enunciados dos estudantes-participantes estdo impregnados de diversas vozes
sociais que subjazem aos grupos sociais que compdem a sociedade grafocéntrica nos quais
estdo inseridos. Assumir uma identidade leitora implica avaliar, selecionar, e classificar visdoes
e posi¢des diante de atributos construidos e postulados socialmente ao dominio da capacidade
de ler. Implica também em se colocar sob a ameaca da exclusdo. Assim, as producdes
discursivas sobre o pertencimento a determinada classe de leitores “decorrem das
significagOes que se tem que dispor, do jogo de forcas para permanéncia, para acentuar ou
apagar certas posic@es de sujeito, e do modo como estdo distribuidas as oportunidades para
uso desses recursos” (VOVIO, 2007a, p. 93).

Diante dessa perspectiva, as producdes discursivas de sentido acerca de leitor, que
esses estudantes afirmam ser ou das respostas possiveis a pergunta — Que leitor ou leitora €
vocé? — estdo imbuidas das significacbes e posi¢cdes negociadas e assumidas por eles que, se
encontram intercaladas com suas historias, experiéncias pessoais e com 0s contextos
socioculturais em que vivem. Tratam-se, portanto de construcdes identitarias leitoras e nédo
escolhas casuais dos sujeitos.

Terezinha produz seu enunciado revelando sua identidade leitora, se posicionando
e se autoqualificando: “ Se for uma pessoa que gosta de ler, eu acho que eu sou. Eu gosto de
ler. Sou curiosa... Entdo o curioso, cé ja viu, quer saber tudo!” Seu discurso retrata a visao
positiva de si como leitora curiosa que gosta e procura ler tudo que estiver ao seu alcance, que
escolhe o0 que quer e gosta de ler: “ Eu gosto de ler livro de histéria [...], eu gosto de saber
tudo de BH. Eu vejo aqueles cartazes falando os pontos da cidade, eu gosto de ler aquilo... E
isso. Eu gosto de pegar revistas que tém fotos de outro pais, que fala como que € outro pais,
sabe?’

No decorrer da roda de leitura, Terezinha leu historias com fluéncia relacionando-
as com outras que havia lido fazendo correlagbes e comparacGes entre elas, demonstrando
capacidade de analise e sintese. Ao emitir sua opinido sobre o livro que leu recentemente,
Porque homens fazem sexo e mulheres fazem amor?, ela revela ainda ser uma leitora critica,

como se pode ver nesse excerto de uma das entrevistas:

P: E o qué que vocé achou desse livro?
Terezinha: E dificil eu achar... falar o qué que eu acho, porque as vezes eu acho que
eu nao sou uma pessoa normal... que eu sou diferente de todo mundo, sabe? Porque
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eu vejo aquele livro la... Tudo que o pessoal falou... eu ndo concordo com quase
nada que ta escrito ali. Eu acho que cada um tem o seu jeito de ser... e um homem
ndo é igual o outro...Porque eles colocam no livro como se todos os homem fosse
igual... e todas as mulheres fossem iguais, né? Eu ndo penso assim... eu acho que
cada um tem o seu jeito de ser. Cada homem... um homem ¢é diferente do outro... um
homem pensa dum jeito, outro homem pensa de outro... Entdo eu leio aquele livro
la... A minha irma leu aquele livro e ficou impressionada! Tudo que ela queria saber
“um homem é assim, 0 homem ¢é desse jeito” por causa de um livro... Eu ndo. Eu
tenho minha opinido... Eu leio... ndo muda nada a minha opinido ndo. Eu acho que
quem escreveu isso ndo pensa coisa certa nao.

Dentre os estudantes-participantes, ela foi a unica que disse ter lido varios livros
da literatura do mundo adulto, visto que a maioria leu mais jornais, revistas e livros infantis. E
diante desse universo, Terezinha se posiciona e se assumi como diferente dos outros leitores,
como sua irma, e do proprio autor dos livros. Ela fala com entusiasmo e um sorriso nos labios
sobre suas praticas sociais de leitura demonstrando sentir interesse e prazer ao ler.

Na roda de leitura e nas leituras em sala de aula, Dineuza leu com fluéncia e
entonacdo, apresentando capacidade de andlise e sintese. Demonstra ser critica em relagdo ao
que Ié e ao que considera importante, inclusive até quando disse sobre a sua concepcao de

leitora:

P: Vocé se considera uma leitora?

Dineuza: N&o.

P: N&o?

Dineuza: N&o... Nao.

P: Por que ndo?

Dineuza: Porque eu leio pouco. Meu esposo Ié demais... ele sim... 1é muito.

P: Ah... Entdo quem Ié muito que é leitor?

Dineuza: Eu acho que sim... fica mais informado das coisas.

P: Hum-hum. E a pessoa que 1€ pouco, ele ndo é leitor?

Dineuza: Eu acho que é leitor, mas ndo tanto.... ndo tem tanto conhecimento. Que
quem |é mais tem mais conhecimento.

P: Hum-hum. E existem vérios tipos de leitor?

Dineuza: Eu acho que sim. Leitor que... eu acho assim que 1é mais por necessidade.
E outros porque gostam mesmo e léem mesmo.... tudo que vé, I&. Meu esposo se ele
pegar um livro ele 1& ele todinho. Todos os dias ele I€.... todos os dias, todos os dias.

Esses enunciados evidenciam que para Dineuza existem Vvarios tipos de leitores
caracterizados pela frequéncia, pela necessidade e por gostar de ler. Dentre esses tipos,
inicialmente, ela ndo se identifica, excluindo-se da qualificacdo de leitora. I1sso chamou a
atencdo da pesquisadora, visto que Dineuza usufrui de varias praticas sociais de leitura

relatadas por ela nas entrevistas.
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No transcorrer desse dialogo, ao ser convocada pela pesquisadora a se posicionar,

Dineuza produz seu discurso sobre sua identidade como leitora:

P: E vocé, que leitora que é vocé?

Dineuza: Eu?

P: E.

Dineuza: N&o sei. Mas eu sou... eu leio menos. Eu leio menos...

P: Pois €, que vocé falou que tem leitor que é por necessidade...

Dineuza: E. Sou mais por necessidade.

P: Por necessidade?

Dineuza: Sim.

P: Hum...

Dineuza: Porque eu chego no trabalho... eu tenho que ler algum produto de limpeza
pra mim usar, porque sendo ndo vou usar da maneira adequada. Ai é a minha
necessidade. Agora outro leitor ndo, né.... que gosta.... tem o prazer de ler, né?

Dineuza parece marcar a configuracdo de sua identidade a partir da negacdo do
que julga representar a leitura para seu marido: |é demais, 1é todos os dias, 1€ um livro
todinho. Dineuza escolhe se ver como uma leitora utilitaria, com um propoésito delimitado,
visto ndo ter tempo para ler como aponta sua idealizacdo de leitor.

Nas primeiras entrevistas, José Geraldo relata que as vezes fica em duvida se ja
sabe ler: “[...] Tem hora que eu penso ‘sera que eu sei ler mesmo... ou sera gque eu s0... eu s
suletro as letra... e tal, assim'..., entendeu?” Isso se deve ao fato de achar que para se
classificar como um leitor, € preciso ler tudo rapido e direto. Depois, na Gltima entrevista e na
roda de conversa, percebe-se que essa duvida ja ndo existe mais e ele afirma e reafirma sua

autoimagem:

Ah, eu sou um leitor assim... é... feliz, né? Sou um leitor... eu leio... Sou um leitor...
eu sou um leitor feliz por ler algumas... algumas coisa, né? E... 6... me preocupo... eu
me preocupo com ler mais é... como se diz... mais 0... mais assim... que me interessa
assim... e tal, né? Entdo eu acho... eu acho bom, né? Entdo, entdo eu sou um leitor
assim... feliz, né?

O enunciado de José Geraldo traz uma outra significacdo de ser leitor. Ele se vé
como um leitor que 1€ sO aquilo que considera interessante, talvez por isso mesmo se
classifica como um leitor feliz. Essa afirmativa parece mostrar sua satisfacao e alegria por ter

conseguido o que tanto queria: aprender a ler.
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Luiz Carlos e Silvana relataram em seus discursos que nao se reconhecem como
leitores dentro das concepgdes que internalizaram sobre essa denominagdo. Mas desenharam
um autoretrato das suas identidades construidas ap6s a aprendizagem da leitura e das praticas
sociais de leitura que agora dominam.

Durante uma das entrevistas, Luiz Carlos comega a pensar sobre sua identidade
como leitor, partindo do entendimento do que seja leitor:

P: Leitor é aquela pessoa que... que Ié.

Luiz Carlos: Ah, que Ié. Ndo... acho que eu ndo sou um leitor.

P: Né&o é um leitor?

Luiz Carlos: N&o sou.

P: Qué que te faz pensar isso?

Luiz Carlos: E porque eu acho que eu, igual cé acabou de falar ai... leitor. Leitor é
aquela pessoa que... que identifica. Toda hora que olha pra pessoa... a pessoa ta ali...
identifica, sabe, com um livro, com um jornal, com qualquer tipo, um livro, né?
Qualquer coisa... Toda hora que olha pro rapaz... pra pessoa... t4 ali leno o
livro....Entdo esse ai é que é o leitor. N&o sou eu que leio uma vez na vida... assim...
Apesar que eu compro jornal todo dia, mas eu ndo sou um leitor, né? Porque eu leio
ali pra mim, mas ndo vou saber expricar pra vocé qué que... qué que eu li ali.

Nesse momento, Luiz Carlos ndo se considera um leitor porque para ser leitor
consiste em ler sempre e falar para os outros sobre o que leu. E nesse critério que ele se
orientou, ndo no que a pesquisadora lhe disse, ele ndo se inclui e deduz: “[...] Nao sou eu que
leio uma vez na vida...[...]” 1sso mostra que o sentido do que seja leitor ja estava construido
por ele evidenciando, assim, como nossas representacdes e significacOes estdo impregnadas
de vozes sociais que muitas vezes nao temos consciéncia.

Quando essa questdo ressurge na roda de conversa, Luiz Carlos traz elementos
novos revelando uma reconfiguracdo de sua identidade leitora. Desse modo, torna visivel
como o processo de construcdo de identidade € dindmico e se faz continuamente na relacdo
interpessoal, pois a representacdo do estar-sendo se configura na relacdo com o outro e nos
varios posicionamentos vivenciados como desdobramentos das multiplas determinacfes a que
se esta sujeito (CIAMPA, 1986). Nesse momento, Luiz Carlos ressignifica sua autoimagem e
pronuncia: “ Bom... um leitor... leitor eu ndo sou ndo. Eu sou assim... é... como é que fala
gente? E... Uma pessoa assim... tipo uma crianca comecano engatinhar, tal... entendeu?
Ent&o eu sou... eu sou um... um... vamos supor assim... um amador, né? (risos)” .

Para Silvana, a construgdo de sua identidade leitora estd entrelagada a sua
concepgdo de leitora e & avaliagdo que ela mesma faz de sua leitura. Segundo ela, leitora é “ a
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pessoa que ja sabe ler correto, que ja pega uma leitura e ja sabe ler correto, né... ja lé tudo...
[..]" Assim, ao avaliar sua leitura, ela revela: “[...] Eu, tipo assim, eu pego 14, e as vezes eu
consigo ler a palavra correta, as vezes eu gaguejo. As vezes eu junto 14, eu consigo, né, eu
consigo... Ai quando eu néao consigo ler aquela palavra correta, ai eu vou leno, juntano as
palavra, ai eu consigo ler.[..]” Essa confrontacdo a leva a deduzir que ndo se considera
leitora.

Desse modo, Silvana, por sua vez, traz o discurso da negagdo a partir do que
considera ser um leitor, mas atribui para si uma qualificacdo para sua identidade agora:
“ Analfabeta eu n&o sou ndo gragas a Deus!”

Assim, ao analisar os enunciados desses estudantes, que se encontram em
processo de aprendizagem da lingua escrita, chama a atencdo o fato de que em todos eles
percebe-se a contraposicdo de vozes sociais que carregam representacdes hegemonicas e
historicas da leitura que circulam nos grupos sociais letrados e que configuram o leitor ideal.
As caracterizacOes das identidades leitoras enumeradas por eles expressam as visdes e
pressupostos sobre leitor e leitura diferentes para cada um deles, mas em consonancia com
suas crengas e opinides.

Em seus enunciados ressoam as vozes sociais da instituicdo escolar ao
valorizarem determinadas maneiras de ler: ler correto, sem gaguejar, direto; o que se lé:
livros; e a frequéncia: ler todos os dias, ler o livro todinho. Dentre todo esse repertorio de
competéncias, mitos, valores, acessos a bens materiais e culturais de leitura percebe-se que o
ato de ler e de construir sentidos sobre o que leem contribuiu para que esses estudantes
ressignificassem a si mesmos, possibilitando, assim, a reconfiguracdo de madaltiplas

identidades.
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6 - CONSIDERACOESFINAIS

A intencdo principal desta pesquisa consistiu em contribuir para ampliar a
compreensdo do processo de alfabetizacdo e de desenvolvimento psicoldgico de jovens e
adultos, a partir da investigacdo de como eles se apropriam dos sentidos e significados da
leitura, buscando delinear em quais praticas de leitura eles se inserem e se constituem leitores.
A analise dos processos de construcdo de sentidos, como se d& na escola a aprendizagem
desses estudantes, as historias de inclusdo/excluséo construidas nas interagdes e acdes na sala
de aula da Escola Municipal Honorina Rabello, possibilitou conhecer quais sentidos e
significados eles atribuem ao ato de ler; o que e como leem, para quem leem, quando e onde
leem e quais os efeitos das préaticas de leitura na construcdo da identidade desses sujeitos.

As analises apresentadas aqui revelam que ao ingressar na escola, os jovens e
adultos dessa sala de aula tiveram acesso ao aprendizado escolar, que esta direcionado para a
assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico de modo sistematizado. Essa
aprendizagem tem proporcionado algo novo no desenvolvimento mental desses sujeitos, mas
para compreender essa relagdo entre a capacidade de aprendizagem e o processo de
desenvolvimento ndo se pode ater as etapas deste, de acordo com Vygotsky (2008a).
Corrobora-se essa ideia, pois, se assim for, como explicar as aprendizagens e o
desenvolvimento que se realizam ao longo da vida? Como explicar por que eles passam pelas
mesmas fases de compreensdo da lingua escrita que as criangas em inicio do processo de
alfabetizacdo? (GOMES, 2009; ALBUQUERQUE e LEAL, 2004).

Esses jovens e adultos quando chegaram a escola, ja haviam construido inimeros
conhecimentos linguisticos, textuais, pragmaticos e referenciais e ja tiveram acesso a
diferentes tipos de géneros textuais. O que desconheciam, fundamentalmente, e muitas vezes
ndo completamente, era o cadigo da escrita alfabética e como utilizar e dominar esses géneros
autonomamente. De certa forma, a escola ofereceu oportunidade de desvendar esse codigo por
meio de procedimentos que os tém auxiliado no estabelecimento de relacBes entre o que ja
sabem e aquilo que estdo aprendendo, contribuindo para o desenvolvimento psicologico
desses sujeitos.

O contraste entre as duas aulas analisadas tornou evidente que houve muitas
mudancas na construcdo de oportunidades de ensino e de aprendizagem da leitura nessa sala.
Em 2008, a professora posicionou-se de forma a reconhecer e a valorizar os conhecimentos

prévios e visdes de mundo dos estudantes, criando e os motivando a expressa-los e considera-
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los como objetos de conhecimento, muito mais do que em 2007. Houve também no ano de
2008 mais situagOes propositivas para estudo e aprendizagem dos géneros textuais utilizados
na sociedade tornando o conhecimento objeto contextualizado e significativo para 0s
estudantes que favoreceram o dialogo, redimensionando e diversificando 0s espacos
interacionais em sala de aula.

Essas evidéncias apontam para uma provavel interferéncia da mediacdo das
pesquisadoras decorrente dos proprios procedimentos utilizados. A postura e a metodologia
adotadas nessa investigacdo se fizeram com o objetivo de questionar 0s processos de
aprendizagem dos sujeitos, de observar como a intervencdo de outra pessoa influencia o
comportamento de cada um e compreender o funcionamento psicolégico em transformagéo.
Desse modo, as entrevistas individuais, os dialogos sobre a aprendizagem e as especificidades
dos estudantes, as intervencdes das pesquisadoras junto aos estudantes, as rodas de leitura e
de conversa desenvolvidas podem ter promovido o exercicio da metacognicdo tanto para a
professora, favorecendo a analise e reflexdo sobre sua pratica e o planejamento pedagdgico,
como também no aprendizado dos estudantes. Oliveira (1999) argumenta que, na metodologia
proposta por Vygotsky, a acdo e os efeitos da investigacdo também produzem material
importante para a pesquisa educacional, pois aléem de evidenciarem a dindmica das situagdes
educativas promovendo os resultados desejaveis permitem a compreensdo das transformacées
ocorridas no decorrer do processo de pesquisa.

Percebeu-se que os efeitos do processo de escolarizacdo, de aprendizagem da
leitura e de construcdo de significados e sentidos sdo heterogéneos para 0s estudantes que
participaram dessa sala. Além disso, a aprendizagem e as praticas sociais de leitura, agora
exercidas por eles, Ihes possibilitam se perceberem como leitores, portanto, produzem
mudangas de identidades.

As préaticas de leitura trabalhadas em sala de aula foram ressignificadas pelos
jovens e adultos possibilitando-lhes executar praticas sociais de leitura de forma a ampliar e
diversificar seus posicionamentos nos grupos aos quais pertencem, quer seja na familia, na
igreja e no trabalho. Eles também explicitaram a importancia das funcdes da leitura e da
escrita e de seus usos sociais ao se referirem aos seus desejos de sempre aprender mais e a
tomada de consciéncia de suas capacidades de reflexao.

Entretanto, a construcdo desse aprendizado e do desenvolvimento mental e
cultural ndo aconteceu solitariamente. Tanto na escola, quanto em casa, no curso de viol&o,
nos cursos da igreja e também na participacdo na pesquisa, eles declararam a importancia da

mediacdo do outro em seus processos de aprendizado. A construcdo de sentidos da leitura s6



175

foi possivel com a mediacdo do outro, no caso a professora e as pesquisadoras. Pois, cada
interacdo, cada intervencdo produzida nas atividades geradoras de dados, se constituiam em
oportunidades nas quais 0s estudantes expressavam e intercambiavam suas visfes e
percepcdes de mundo e de conhecimento. Isso possibilitou a construcdo de sentidos em suas
praticas sociais de leitura e nas configurac@es de suas autoimagens.

Assim sendo, o processo de ensino-aprendizado consiste numa relacdo dialdgica,
horizontal, que se estabelece numa relagéo interpessoal para a busca da solucdo de situacoes
problematicas e o desenvolvimento de potencialidades sob a mediacdo de uma ou mais
pessoas que ja internalizaram o conhecimento construido. Assim, o estudante é um sujeito que
aprende com 0 outro 0 que 0 seu grupo social produz como valores, linguagem e
conhecimento.

Dessa forma, o aprendizado desencadeia varios processos de desenvolvimento
internos que s6 podem ser operados quando a pessoa interage com outros ou em colaboragdo
com seus pares. E ao serem internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicoes do
desenvolvimento do sujeito que, por sua vez, passam a ser autbnomas. Sendo assim, entende-
se que o aprendizado ndo é desenvolvimento, mas, quando organizado, resulta em
desenvolvimento mental e aciona varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
tornariam dificeis de ocorrer. “O aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo
de desenvolvimento das func¢Bes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas” (VYGOTSKY, 2008a, p. 103).

Tanto para Freire (2008) quanto para Vygotsky (2008a), o aprendizado possui
uma natureza social e histdrica visto que opera nas relacfes interpessoais situado num tempo
e espago proprios. Sendo um processo social, o aprendizado se faz por meio do didlogo, do
uso da linguagem, na instrucdo. Nesse sentido, 0 sujeito parte de suas experiéncias, vivéncias
e significados para uma analise intelectual, comparando, unificando e estabelecendo rela¢des
I6gicas com a ajuda da professora e de colegas. Assim, 0s conceitos construidos ao longo da
vida passam por um processo de transformacéo e ressignificacdo, estabelecendo uma nova
relacdo cognitiva que resulta no desenvolvimento subsequente da consciéncia e de varios
processos internos do pensamento, além da reconstrugdo de conceitos, agora,
cientificos/escolares.

Assim, ao examinar as praticas pedagdgicas nessa sala de aula, percebe-se que
varias oportunidades de aprendizagem foram construidas coletiva e individualmente. A
professora Salete atuou como mediadora promovendo intervengdes pedagogicas, propiciando

0 acesso aos conhecimentos construidos e acumulados pela ciéncia e aos procedimentos
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metacognitivos. Isto é, a mediacdo da professora desencadeou a tomada de consciéncia e de
controle deliberado, por parte dos estudantes, da apropriacdo dos conceitos cientificos e de
sua relacdo com outros conceitos (VYGOTSKY, 2008a; OLIVEIRA, 2003, 1999, 1992). Na
medida em que a professora ofereceu instrugdes explicitas que especificaram a direcdo que 0s
estudantes deveriam seguir ela promoveu o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de
leitura levando-os a avangarem na fluéncia da leitura e compreensdo e produgéo do texto
escrito.

Desse modo, a mediacdo da professora foi fundamental para desenvolver
habilidades dos estudantes relacionadas a formas de consciéncia como a reflexdo, anélise e
planejamento do texto escrito. Isso fez emergir o pensamento tedrico, um dos objetivos da
escolarizacdo, ao instigar a apreensdo da natureza dos conceitos e 0 dominio dos proprios
processos de comportamento e de pensamento provocando o distanciamento desses sujeitos
com as experiéncias imediatas e 0s conceitos cotidianos. Pois, na escola o sujeito aprende a
pensar sobre o proprio conhecimento — metacogni¢do —, isto é, a se relacionar com o
conhecimento descontextualizado e a assumir para si a propria organizacdo do saber como
objeto de sua reflexdo. 1sso o capacita a utilizar os instrumentos e signos do funcionamento
intelectual tipico da sociedade letrada (OLIVEIRA, 1992).

Diante dessa perspectiva, as produgdes discursivas de sentido acerca da identidade
de leitor, que esses estudantes afirmam ser ou das respostas possiveis frente a pergunta — Que
leitor ou leitora é vocé? — estdo imbuidas das significacdes e posi¢des negociadas e assumidas
por eles que, por sua vez, se encontram intercaladas com suas historias, experiéncias pessoais
e com 0s contextos socioculturais em que vivem. Tratam-se, portanto de construcoes
identitarias leitoras e ndo escolhas casuais dos sujeitos.

A analise dos discursos desses estudantes, que encontram-se em processo de
aprendizagem da lingua escrita, chama a atencdo pelo fato de que, as caracterizacfes das
identidades leitoras enumeradas por eles expressam as visdes e pressupostos sobre a
concepgdao de leitor e de leitura, diferentes para cada um deles, mas em consonancia com suas
crencas e opinides.

Entretanto, em todos eles, percebe-se a contraposicdo de vozes sociais que
carregam representacdes hegemonicas e historicas da leitura que circulam nos grupos sociais
letrados e que configuram o leitor ideal. Em seus enunciados ressoam as vozes sociais da
instituicdo escolar ao valorizarem determinadas maneiras de ler. Dentre todo esse repertorio

de competéncias, mitos, valores, acessos a bens materiais e culturais de leitura, percebe-se que
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0 ato de ler e de construir sentidos sobre o que leem contribuiu para que esses estudantes
ressignificassem a si mesmos, possibilitando, assim, a reconfiguracdo de suas identidades.

Hoje ja ndo se veem mais como cegos, ignorantes, timidas, inseguras,
envergonhadas, dependentes, enfim, como analfabetos. Esses atributos foram produzidos
discursivamente nos enunciados deixando transparecer, inclusive, uma distingdo quanto a
esses atributos em relacdo a questdo de género. Pois, foi recorrente nos discursos de Dineuza,
Silvana e Terezinha a associacdo da condicdo de analfabeta a vivéncia de sentimentos de
coitadinha, timida, com medo, com vergonha, sem permissdo para falar. Esses sentimentos
ndo foram elucidados por Anténio, José Geraldo nem por Luiz Carlos.

A anélise dos enunciados desses estudantes revela diversidades nos jeito de ser,
viver, pensar e sentir. A narrativa das histérias de vida mostra que, além do carater universal,
existem modos singulares de ser jovem e de ser adulto - pois cada individuo, ao longo da sua
historia, constréi seu psiquismo e recria a cultura numa complexa interagdo entre outros
sujeitos, objetos, simbolos, significados e visbes de mundo compartilhados pelo grupo
cultural no qual se encontra inserido, num processo de constante transformacdo e de geragédo
de singularidades (VYGOTSKY, 2008a; OLIVEIRA, 2008, 2001).

Nesse processo de construgdo do psiquismo, os enunciados evidenciam a
importancia do processo de escolarizacdo no desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas
superiores (VYGOTSKY, 2008a). As praticas educativas e culturais por eles vivenciadas
provocaram novas compreensdes, novos sentidos para 0s conceitos cotidianos, construidos
antes de sua entrada na escola, levando-os a busca de novos conhecimentos. Sem duvida,
esse desenvolvimento foi promovido pelo aprendizado da lingua escrita e de conhecimentos
cientificos intermediados na relagdo com os professores, com o irmdo, marido, com 0
professor de violdo e com o lider da igreja, por meio de préaticas sociais e da linguagem.

Ao aprender a ser estudante e a vivenciar essa condicao, eles construiram novos
sentidos e significados para as suas praticas sociais nos varios grupos em que participam:
trabalho, igreja e familia. Lendo a palavra, pronunciando o mundo, eles passam a se
perceberem como sujeitos capazes de tirar a venda dos olhos, de serem protagonistas de suas
historias, de assumirem novos desafios e novos posicionamentos em suas vidas pessoais e
profissionais.

A aprendizagem de conhecimentos cientificos e escolares possibilitou-lhes
exercer novas praticas sociais no trabalho, na igreja e na familia ressignificando suas

condicdes de ser e estar no mundo, a medida que passaram a conferir, anotar, calcular,
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poupar, avaliar, escolher, decidir, pregar a palavra, administrar, negociar, participar de outros
grupos e espagos sociais, ir/vir e agir autonomamente.

A andlise dos discursos dos estudantes e o contraste entre as duas aulas analisadas
permitiram tornar visivel a amplitude com que eles reconstruiram e ressignificaram suas
praticas sociais de leitura, até entdo, invisivel dentro da sala de aula. Além disso, deduz-se dos
discursos analisados que a escola ao proporcionar a alfabetizacdo possibilita que os estudantes
ultrapassassem esses limites. Essa evidéncia traz elementos novos para refletir sobre o
processo de escolarizacdo no desenvolvimento de jovens e adultos que poderédo ser objeto de

investigagcdo em um momento futuro.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDA DE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
Conhecimento e Inclusdo Social

'TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PESQUISA NA
AREA DE EDUCACAO DESTINADO AO (A) PROFESSOR(A) DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS DA ESCOLA MUNICIPAL HONORINA RABELO

Titulo do Projeto: “Educacao de jovens e adultos: praticas sociais de leitura,
construindo multiplas identidades”

Pesquisador a responsavel: Profé, Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes
e-mail: mafa@fae.ufmg.br / fone: (31)3409-6177

Pesquisadora Co-responsavel: Patricia Guimardes Vargas
e-mail: patgvargas@yahoo.com.br/fones:(31)3484-4560/9222-9295

1-Esta secdo fornece informacdes acerca do estudo em que estara participando:

A. Vocé esta sendo convidado a participar em uma pesquisa que visa descrever e
analisar como os jovens e adultos em processo de alfabetizacdo se apropriam dos
sentidos e significados da leitura buscando delinear em quais praticas de leitura
esses estudantes se inserem e se constituem leitores. Este estudo podera explicitar
0 conhecimento de varias possibilidades de préaticas de leitura que possam atender
as demandas sociais cada vez mais amplas e a ressignificacdo do processo de ler
tanto para os estudantes quanto para os professores. Podera também contribuir
para a construcdo de novas propostas e intervencdes pedagdgicas que tornem o
processo de aprendizagem da lingua escrita mais significativo para todos os
envolvidos.

B. Em caso de ddvida, vocé pode entrar em contato com as pesquisadoras
responsaveis através dos telefones e enderecos eletrénicos fornecidos nesse termo.
Informagcdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de Etica em Pesquisa
(COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou

pelo endereco: Avenida Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2°
ANDAR, SALA 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-
901.

C. Se vocé concordar em participar deste estudo, as pesquisadoras irdo guardar copias
de algumas tarefas realizadas na sala de aula que serdo analisadas no futuro. Os
nomes do(a) professor(a), dos alunos e da instituicdo serdo retirados de todos os
trabalhos e substituidos por pseudénimos.

D. Serdo realizadas observacéo e filmagem das atividades realizadas em sala de aula.

E. Serdo realizadas também entrevistas conduzidas pela pesquisadora Patricia
Guimarées Vargas que serdo agendadas de acordo com sua conveniéncia. O tempo
estimado da entrevista é¢ de 30 minutos.

F. Caso vocé participe desse estudo, ndo sera necessario realizar nenhuma atividade
além daquelas que ja fazem parte de sua rotina habitual de trabalho.

2- Esta secdo descreve 0s seus direitos como participante desta pesquisa:
A. Vocé pode fazer perguntas sobre a pesquisa a qualquer momento e tais questdes
serdo respondidas.
B. A sua participacdo € confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terdo
acesso a sua identidade. No caso de haver publicacbes ou apresentacdes
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relacionadas a pesquisa, nenhuma informacdo que permita a sua identificacao
seré revelada.

C. Sua participacao é voluntaria. Vocé é livre para deixar de participar na pesquisa a
gualguer momento, bem como para se recusar a responder qualquer questdo
especifica sem qualquer punicao.

D. Este estudo envolverd fotografias, gravacGes de &udio e video. Apenas as
pesquisadoras terdo acesso a esses registros.

E. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua saude mental
ou fisica além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.

3- Esta secdo indica que vocé esta dando seu consentimento para participar da pesquisa:
Participante:

A pesquisadora Patricia Guimardes Vargas, aluna do curso de Mestrado em
Educacdo, Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educagdo (FakE) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e sua orientadora, Professora Dra. Maria
de Fatima Cardoso Gomes (FaE-UFMG) solicitaram minha participagdo nesse estudo
intitulado “Educacdo de jovens e adultos: praticas sociais de leitura, construindo novas
identidades”.

Eu concordo em participar desta investigagdo que utilizard os trabalhos produzidos
para e em sala de aula; as participacbes em entrevistas; registros em fotografias e em
gravacOes de &udio e video das interacdes em sala de aula.

Eu li e compreendi as informacdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questao
gue coloquei acerca dos procedimentos da pesquisa. Eu entendi e concordo com as
condicdes do estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma cdpia assinada deste
formulério de consentimento.

Eu, voluntariamente, aceito participar desta pesquisa. Portanto, concordo com tudo
gue esta escrito acima e dou meu consentimento.

, de de

Nome legivel:

Assinatura:

Pesquisador as:
Eu garanto que este termo de consentimento sera seguido e que responderei a
quaisquer questdes que o(a) participante colocar, da melhor maneira possivel.

: de de
Assinatura da Orientadora da pesquisa Assinatura da Pesquisadora Co-responsavel
Prof?, Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes Patricia Guimarées Vargas
e-mail: mafa@fae.ufmg.br e-mail: patgvargas@yahoo.com.br

fone:(31)3409-6177 fones:(31)3484-4560/9222-9295
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UNIVERSIDA DE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACUL DADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
Conhecimento e I nclusdo Social

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PESQUISA
NA AREA DE EDUCACAO DESTINADO AOS ESTUDANTES DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS DA ESCOLA MUNICIPAL HONORINA RABELO

Titulo do Projeto: “Educacao de jovens e adultos: praticas sociais de leitura,
construindo multiplas identidades”

Pesquisador a responsavel: Profé, Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes
e-mail: mafa@fae.ufmg.br / fone: (31)3409-6177

Pesquisadora Co-responsavel: Patricia Guimardes Vargas
e-mail: patgvargas@yahoo.com.br/fones:(31)3484-4560/9222-9295

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA, CONSTRUINDO NOVAS
IDENTIDADES que pretende investigar como os jovens e adultos em processo de
alfabetizacé@o se apropriam dos sentidos e significados da leitura buscando identificar em
quais praticas de leitura esses estudantes se inserem e se constituem leitores.

Seréo realizadas observacgdes e filmagens das atividades realizadas em sua sala de aula.
Realizaremos também entrevistas individuais e coletivas que serdo agendadas de acordo
com sua conveniéncia. O tempo estimado de entrevista ser4 de 30 minutos. Este estudo
envolvera fotografias, gravacoes de audio e video e apenas as pesquisadoras terdo acesso a
esses registros.

As pesquisadoras irdo guardar copias de algumas tarefas realizadas em sala de aula que
serdo analisadas no futuro. Os nomes do(a) professor(a), dos alunos e da escola serdo
retirados de todos os trabalhos e substituidos por outros. A sua participacdo sera
confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terdo acesso a sua identidade. No caso
de haver publicacBes ou apresentacOes relacionadas a pesquisa, nenhuma informacao que
permita a sua identificacao sera revelada.

Sua participacdo é voluntaria. Vocé € livre para deixar de participar da pesquisa a
gualquer momento, bem como para se recusar a responder qualquer questdo especifica
sem qualquer punicao.

Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua saude mental ou
fisica além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.

Em caso de divida ou esclarecimento, vocé pode entrar em contato com as pesquisadoras
responsaveis através dos telefones e enderecos eletronicos fornecidos nesse termo.
Informagcdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592; pelo endereco:
Avenida Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° ANDAR, SALA 2005 —
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Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG - CEP: 31270-901 ou pelo e-mail:
coep@reitoria.ufmg.br.

Caso esteja de acordo com os termos deste consentimento, por favor, assine:

Eu, :
concordo em participar desta investigacdo que utilizara os trabalhos produzidos para e em
sala de aula; as participagdes em entrevistas; registros em fotografias e em gravacoes de
audio e video das interacfes em sala de aula.

Eu li e compreendi as informagdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questao
que coloquei acerca dos procedimentos da pesquisa. Eu entendi e concordo com as
condicGes do estudo. Eu receberei uma cOpia assinada deste formulério de consentimento.

Eu, voluntariamente, aceito participar desta pesquisa. Portanto, concordo com tudo
gue esta escrito acima e dou meu consentimento.

Assinatura do (a) estudante:

Pesquisador as:

NGs garantimos que este termo de consentimento sera seguido e que responderemos a
quaisquer questdes que o (a) participante colocar, da melhor maneira possivel.

, de de
Assinatura da Orientadora da pesquisa Assinatura da Pesquisadora Co-responsavel
Prof. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes Patricia Guimardes Vargas
e-mail: mafa@fae.ufmg.br e-mail: patgvargas@yahoo.com.br

fone:(31)3409-6177 fones:(31)3484-4560/9222-9295
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UNIVERSIDA DE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
Conhecimento e Inclusdo Social

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PESQUISA NA

AREA DE EDUCACAO DESTINADO A INSTITUICAO ESCOLAR
ESCOLA MUNICIPAL HONORINA RABELO

Titulo do Projeto: “Educacdo de jovens e adultos: préaticas sociais de leitura,

construindo multiplas identidades”

Pesquisador a responsavel: Profé. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

e-mail: mafa@fae.ufmg.br /fone: (31)3409-6177

Pesquisador a Co-responsavel: Patricia Guimardes VVargas

e-mail: patgvargas@yahoo.com.br/fones:(31)3484-4560/9222-9295

1-Esta secdo fornece informacdes acerca do estudo em que a escola sob sua direcao estara
participando:

A

Professor (a) e estudantes da escola sob sua dire¢do estdo sendo convidados a
participar em uma pesquisa que visa descrever e analisar como os jovens e adultos
em processo de alfabetizacdo se apropriam dos sentidos e significados da leitura
buscando delinear em quais préaticas de leitura esses estudantes se inserem e se
constituem leitores. Este estudo poderd explicitar o conhecimento de varias
possibilidades de praticas de leitura que possam atender as demandas sociais cada
vez mais amplas e a ressignificacdo do processo de ler tanto para os estudantes
quanto para os professores. Podera também contribuir para a construcdo de novas
propostas e intervencfes pedagdgicas que tornem o processo de aprendizagem da
lingua escrita mais significativo para todos os envolvidos.

Em caso de duavida, a direcdo da escola pode entrar em contato com as
pesquisadoras responsaveis através dos telefones e enderecos eletrénicos
fornecidos nesse termo. Informacdes adicionais podem ser adquiridas no Comité
de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo
telefone (31) 3409-4592 ou pelo endereco: Avenida Antbnio Carlos, 6627 —
Unidade Administrativa Il — 2° ANDAR, SALA 2005 — Campus Pampulha, Belo
Horizonte, MG — CEP: 31270-901.

Se professor (a) e estudantes de sua escola concordarem em participar deste
estudo, as pesquisadoras irdo guardar copias de algumas tarefas realizadas na sala
de aula que serdo analisadas no futuro. Os nomes do(a) professor(a), dos alunos e
da instituicdo serdo retirados de todos os trabalhos e substituidos por pseuddnimos.
Caso a escola participe desse estudo, ndo sera necessario realizar nenhuma
atividade além daquelas que ja fazem parte de sua rotina habitual.

Serdo realizadas observacdo e filmagem das atividades realizadas em sala de
aula.

Serdo realizadas também entrevistas conduzidas pela pesquisadora Patricia
Guimaraes Vargas que serdo agendadas de acordo com sua conveniéncia. O tempo
estimado de entrevista € de 30 minutos.

2- Esta secéo descreve os seus direitos dos participantes desta pesquisa:

A.

B.

Qualquer pergunta acerca da pesquisa e seus procedimentos podem ser feitos a
gualguer momento e tais questdes serdo respondidas pelas pesquisadoras.
A participacao é confidencial. Apenas as pesquisadoras responsaveis terdo acesso
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a sua identidade. No caso de haver publicacGes ou apresentacGes relacionadas a
pesquisa, nenhuma informagdo que permita a sua identificacéo sera revelada.

C. A participacdo é voluntaria. Cada estudante é livre para deixar de participar na
pesquisa a qualquer momento, bem como para se recusar a responder qualquer
questdo especifica sem qualquer punicdo. Caso o (a) professor (a) decida deixar
de participar da pesquisa, esta sera suspensa.

D. Nem os (as) professores (as) nem qualquer funcionario da escola, incluindo
coordenadores (as) e diretor (a) e vice-diretor (a) terdo conhecimento sobre quais
estudantes se recusaram a participar do estudo, evitando qualquer possivel
implicacdo para sua avaliagdo de seu desempenho escolar.

E. Este estudo envolvera fotografias, gravacOes de audio e video. Apenas as
pesquisadoras terdo acesso a esses registros.

F. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua satude mental
ou fisica além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.

G. Caso algum estudante ndo assine o termo de consentimento para participar dessa
pesquisa, o estudante ndo sera filmado e nenhuma atividade executada por ele sera
recolhida para analise. Os estudantes sdo livres para deixarem de participar da
pesquisa a qualquer momento, sem necessidade de justificativa junto as
pesquisadoras.

3- Esta secdo indica que vocé esta dando seu consentimento para realizar a pesquisa em
sua escola:
Participante:

A pesquisadora Patricia Guimardes Vargas, aluna do curso de Mestrado em
Educacdo, Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educagéo (FaE) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e sua orientadora, Professora Dra. Maria
de Fatima Cardoso Gomes (FaE-UFMG) solicitaram minha participagdo nesse estudo
intitulado “Educacéo de jovens e adultos: praticas sociais de leitura, construindo novas
identidades”.

Eu li e compreendi as informacdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questao
gue coloquei acerca dos procedimentos da pesquisa. Eu entendi e concordo com as
condicdes do estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma cdpia assinada deste
formulério de consentimento.

Eu, voluntariamente, aceito participar desta pesquisa. Portanto, concordo com tudo
gue esta escrito acima e dou meu consentimento.

, de de

Assinatura do(a) diretor(a):

Pesquisador as:
Eu garanto que este termo de consentimento sera seguido e que responderei a
quaisquer questdes que o (a) participante colocar, da melhor maneira possivel.

, de de

Assinatura da Orientadora da pesquisa Assinatura da Pesquisadora Co-responsavel
Prof. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes Patricia Guimardes Vargas
e-mail: mafa@fae.ufmg.br/fone:(31)3409-6177  e-mail: patgvargas@yahoo.com.br/fones:(31)3484-4560
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UNIVERSIDA DE FEDERAL DE MINAS GERAIS

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:

Conhecimento e Inclusido Social

Titulo do Projeto: “Educacédo de jovens e adultos: praticas sociais de leitura,
construindo multiplas identidades”

ROTEIRO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL COM O (A) ESTUDANTE

CATEGORIAS

DADOSA SEREM INVESTIGADOS

PERFIL

DADOS PESSOAIS;

Nome completo, idade, data do nascimento, sexo,
estado civil, filhos, etnia, classe social, endereco e
contatos, religido, lazer, movimentos sociais.

INFLUENCIAS NA INFANCIA

ESCOLARIZACAO DOS FAMILIARES:
Grau de instrugéo de cada um?

ACERVO GRAFICO:

O que e quem utilizava?

CONTAGCAO DE HISTORIA:

Quem, como e 0 que contava?

TRAJETORIA ESCOLAR

ESCOLARIZACAO:

Quando e onde? O que aprendeu? Com quem e
como aprendeu? Relacdo com a escola? Por que
interrompeu? Houve incentivo de outras pessoas?

AUTO-IMAGEM ANTERIOR A
ALFABETIZACAO

AUTO-PERCEPCAO:

Como era seu jeito de ser e de viver? Como viveu
no dia-a-dia sem leitura e escrita? Em quais
situacBes precisou da leitura? Como fazia? O que
fazia para:

Achar um endereco,

Achar o nimero de telefone,

Para lembrar de compromissos,

Para fazer compras.

RETORNO A ESCOLA

ESCOLARIZACAO:

Quando e onde? Por que voltou/iniciou? O que
aprendeu? Com quem e como aprendeu? Relacéo
com a escola? Houve incentivo de outras pessoas?

AUTO-IMAGEM POSTERIOR
A ALFABETIZACAO

AUTO-PERCEPCAO:

Como é seu jeito de ser e de viver agora? Em quais
situacOes precisa da leitura hoje? Como resolve?

O que faz para:

Achar um endere¢o?

Achar o numero de telefone?

Para lembrar de compromissos?

Para fazer compras?
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ACERVO GRAFICO E HABITO
DE LEITURA

ACERVO GRAFICO:

Quais materiais graficos possui em casa? O que
costuma ler/livros, revistas, jornais? Quando e
onde 1é6? Como adquire? O que estd lendo
atualmente? O que escreve atualmente?

USO DA LEITURA E ESCRITA
EM CASA:

EM QUAIS ATIVIDADES UTILIZA A
LEITURA E ESCRITA:

Faz listas?

Deixa ou recebe bilhete?

Escreve ou recebe carta?

Lé correspondéncia impressa que recebe?

Procura promoc0es e ofertas em folhetos e jornais?
Verifica data de vencimento de produto e
remédios?

Faz compras a prazo, recebe e paga contas em
caixa eletronico?

Lé bulas de remédios?

Copia receita e/ou musica?

Escreve poesia, poema, diario?

USO DA LEITURA E ESCRITA
NO TRABALHO:

EM QUAIS ATIVIDADES UTILIZA A
LEITURA E ESCRITA:

Escreve ou recebe carta/oficio?

Lé catalogos, notas fiscais, pedidos?

Usa computador, celular, calculadora?

Faz e |1é medidas?

USO DA LEITURA E ESCRITA
EM OUTROS ESPACOS

EM QUAIS ATIVIDADES UTILIZA A
LEITURA E ESCRITA:

Nas atividades religiosas,

Nas Associa¢Oes e grupos.

IDENTIDADE LEITORA

Vocé se considera leitor (a)?
Que leitor (a) € vocé?
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UNIVERSIDA DE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACUL DADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
Conhecimento e I nclusdo Social

Titulo do Projeto: “Educacao de jovens e adultos: praticas sociais de leitura,
construindo multiplas identidades”

ROTEIRO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL COM O (A) PROFESSOR (A)

CATEGORIAS

DADOSA SEREM INVESTIGADOS

PERFIL

DADOQOS PESSOAIS:
Idade, local de nascimento, estado civil.

FORMACAO E EXPERIENCIA
PROFISSIONAL

Fale um pouco sobre sua formacéo académica;
Relate, brevemente, sua experiéncia profissional.

PERCEPCOES SOBRE A

ESCOLA

CARACTERIZACAO DA ESCOLA:

Projetos desenvolvidos pelo grupo de professores;
ReuniGes entre professores, coordenadores e
diretores;

Atendimento do aluno com dificuldades de
aprendizagem.

PERCEPCOES SOBRE A SALA
DE AULA QUE TRABALHA

CARACTERIZACAO DA TURMA:

Processo de aprendizagem da lingua escrita;
Dificuldade apresentada pelos estudantes no
processo de alfabetizacdo;

Questbes  geracionais,  religiosas,  étnicas,
socioecondmicas e de género entre os estudantes;
Como é feita a enturmacéo dos estudantes quando
s&o matriculados?

FREQUENCIA DOS ESTUDANTES:

Por que ha grande oscilagdo na frequéncia dos
jovens e adultos?

A que vocé atribui essas auséncias?

Quais trabalhos séo feitos junto aos estudantes que
se ausentam constantemente?

PROCESSO .
ALFABETIZACAO

DE

Como vocé acha que os jovens e adultos aprendem
a ler e a escrever?

O que vocé acha que facilita a aprendizagem
deles?

O que vocé acha que dificulta a aprendizagem
deles?

Como se avalia a aprendizagem deles?

Como ¢é feito o processo de promogdo e de
retencdo dos estudantes?

Como ¢ feito o planejamento dos temas/contetdos
a serem trabalhados?
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Anexo 1 - Relagdo de estudantes da turma do Basico 1 — 2006

PESQUISA: “INCLUINDO DIFERENTES ALUNOS NA SALA DE AULA DE ALFABETIZAGCAO DE CRIANCAS E ADULTOS:

SEMELHANCAS E DIFERENCAS”.

Coordenadora: Maria de Fatima Cardoso Gomes

Assistente Voluntaria de Pesquisa: Patricia Guimardes Vargas

Escola: ESCOLA MUNICIPAL HONORINA RABELLO Ano: 2006 Turma: BASICO 1
Professora: EMILIA

Estudantes Idade Sexo Etnia Residéncia | Situacdo

01-Ana Batista Viana 75 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
02-Ana Célia Alves da Silva 35 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
03-Arlete Rodrigues de Moura 23 F N&o declarada BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
04-Aubenes Alves de Melo 46 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
05-Bernardina Alegre de Oliveira 44 F Preta BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
06-Claudia Camilo da Silva 23 F N&o declarada BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
07-Dejanira Francisca Neves 66 F Branca BH Abandonou em 21/12/06
08-Denaide Pinheiro dos Santos 57 F Branca BH Abandonou em 21/12/06
09-Derolina Campos Silva 57 F Branca BH Foi para 0 B2 em 17/04/06
10-Elisangela Damasceno 25 F Parda BH Permaneceu no B1
11-Elza Ferrare 38 F Branca BH Abandonou em 21/12/06
12-Ermita Costa Gomes 53 F Parda BH Permaneceu no B1
13-Fabiana de Faria 30 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
14-Geralda Maria da C. de Oliveira 61 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
15-Graciela Aparecida de Souza 18 F Parda BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
16-Jodo Francisco da Silva 43 M Branca BH Abandonou em 21/12/06
17-José Ferreira dos Santos Janior 22 M Parda BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
18-Jovaci Ferreira dos Santos 49 M Branca BH Permaneceu no B1
19-Luciene Lopes de Campos 28 F Branca BH Foi para B3 em 05/08/06
20-Luis Carlos Justino Barbosa 18 M Branca BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
21-Maria Eunice Gongalves Santos 40 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
22-Maria José Alves dos Santos 57 F Branca BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
23-Renato Ferreira Cabral 26 M Parda BH Abandonou em 21/12/06
24-Rosemary Lopes dos Reis 48 F Parda Sabara Foi para 0 B2 em 17/04/06
25-Sebastido Ferreira Alves 45 M N&o declarada BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
26-Secilia Borges Dias 56 F Parda BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
27-Uilva Alves Pereira 32 F Branca BH Foi para 0 B2 em 17/04/06
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28-Mateus Nascimento de Oliveira 34 M Né&o declarada Sabara Permaneceu no B1
29-José Geraldo Domingos 41 M Parda Sabara Foi para 0 B2 em 21/12/06
30-Janaina Rodrigues de Souza 25 F N&o declarada BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
31-Fatima Roberto 49 F Preta BH Foi para 0 B2 em 05/08/06
32-Sebastido Gongalves de Faria 40 M N&o declarada BH Abandonou em 21/12/06
33-Rosa da Paz Dias 64 F Parda BH Abandonou em 21/12/06
34-Maria Eterna de Souza 41 F Parda BH Foi para 0 B2 em 05/08/06
35-Maria da Conceicdo Silva 52 F Preta BH Abandonou em 21/12/06
36-Ana Rodrigues dos Santos 59 F Branca Sabara Permaneceu no B1
37-Marcos das Neves Fernandes 21 M N&o declarada BH Abandonou em 21/12/06
38-Jailza Araujo de Jesus 22 F Parda Sabara Foi para 0 B2 em 21/12/06
39-Maria Rodrigues Araujo 52 F Parda BH Permaneceu no B1
40-Carlos Rodrigues Costa 29 M Preta Sabara Abandonou em 21/12/06
41-Aparecida Divina de M. Duarte 39 F Branca BH Foi para 0 B2 em 21/12/06
42-Tereza Rodrigues 36 F N&o declarada BH Permaneceu no B1

L egenda

Estudantes matriculados em 2006 no Basico 1

Estudantes matriculados em 2007 no Basico 2

Estudantes matriculados em 2008 no Basico 2
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Anexo 2 — Relagdo de estudantes da turma do Béasico 2 — 2007

SEMELHANGCAS E DIFERENGAS”.

PESQUISA: “INCLUINDO DIFERENTES ALUNOS NA SALA DE AULA DE ALFABETIZAGAO DE CRIANCAS E ADULTOS:

Coordenadora: Maria de Fatima Cardoso Gomes

Assistente Voluntéria de Pesquisa: Patricia Guimarées Vargas

Escola: ESCOLA MUNICIPAL HONORINA RABELLO Ano: 2007 Turma: BASICO 2

Professora: Salete

Estudantes Idade Sexo Etnia Residéncia Situagao
01-Agnaldo Andrade de Assis 35 M Parda BH Permaneceu no B2

02-Alessandro dos Santos Luz 25 M Parda BH Foi para o B3 em 27/12/07

03-Aparecida Divina de M. Duarte 40 F Branca BH Foi para o B3 em 27/12/07

04-Arlete Rodrigues de Moura 24 F Ndo declarada BH Permaneceu no B2

05-Bernardina Alegre de Oliveira 45 F Preta BH Abandonou em 27/12/07

06-Claudia Camilo da Silva 24 F Ndo declarada BH Transferida em 25/06/07

07-Daniel da Silva Vieira 22 M Parda BH Foi para 0 B3 em 27/12/07

08-David Richard de Paula Josue 15 M Preta BH Abandonou em 27/12/07

09-Dimas Alves Carneiro 31 M Branca BH Permaneceu no B2

10-Dineuza Ferreira Oliveira da Silva 37 F Branca BH Foi para o B3 em 27/12/07

11-Eurides Souza Santos 28 F Preta BH Foi para B3 em 06/03/07

12-Gilberto de Oliveira 26 M Nao declarada BH Foi para 0 B3 em 27/12/07

13-Graciela Aparecida de Souza 19 F Parda Sabard Transferida em 12/11/07

14-Jaci Pessoa Alves 46 F Branca BH Abandonou em 09/07/07

15-Jacyra Martins da Cunha 52 F Preta BH Abandonou em 27/12/07

16-Jailza Aradjo de Jesus 23 F Parda BH Permaneceu no B2

17-Janaina Rodrigues de Souza 26 F Ndo declarada BH Permaneceu no B2

18-José Ferreira dos Santos 23 M Parda BH Permaneceu no B2

19-José Geraldo Domingos 42 M Parda BH Permaneceu no B2

20-José Monteiro da Cruz 34 M Nao declarada BH Permaneceu no B2

21-Luis Carlos Justino Barbosa 19 M Branca BH Permaneceu no B2

22-Maria José Alves dos Santos 58 F Branca BH Permaneceu no B2

23-Maria Natalina da Silva Santos 52 F N&o declarada BH Foi para Intermediério A em 15/03/07
24-Reginaldo Andrade de Assis 29 M Parda BH Permaneceu no B2

25-Reinaldo Andrade de Assis 30 M Parda BH Permaneceu no B2

26-Sebastido Ferreira Alves 46 M N&o declarada BH Permaneceu no B2

27-Secilia Borges Dias 57 F Parda BH Foi para 0 B3 em 27/12/07

28-Silvana Campos Santos 30 F Branca BH Permaneceu no B2

29-Wanderson da Silva de Freitas 27 M Parda BH Permaneceu no B2

30-Wanderson Fonseca da Silva 19 M Parda BH Abandonou em 27/12/07

31-Zilda Maria Ferreira 44 F N&o declarada BH Permaneceu no B2

32-Flavio Moreira dos Santos 48 M Néo declarada BH Permaneceu no B2

33-Pedro Henrique Andrade de Pereira 15 M Ndo declarada BH Veio do B3 em 25/04/07 Permaneceu no B2
34-Marcos das Neves Fernandes 22 M Néo declarada BH Veio do B1 em 25/04/07 Abandonou em 24/12/07
35-Cristiano Luiz de Resende 27 M Branca BH Veio do B3 em 14/05/07 Abandonou em 24/12/07
36-Evanuza Pereira de Almeida 29 F Nao declarada BH Abandonou em 19/10/07

L egenda

[ Estudantes matriculados em 2006 no Bésico 1

Estudantes matriculados em 2007 no Bésico 2
Estudantes matriculados em 2008 no Bésico 2
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Anexo 3 — Relagdo de estudantes da turma do Basico 2 — 2008

PESQUISA: “INCLUINDO DIFERENTES ALUNOS NA SALA DE AULA DE ALFABETIZAGAO DE CRIANGAS E ADULTOS:
SEMELHANCAS E DIFERENCAS”.

Coor denadora: Maria de Fatima Cardoso Gomes

Assistente Voluntéria de Pesquisa: Patricia Guimarées VVargas

Escola: ESCOLA MUNICIPAL HONORINA RABELO Ano: 2008 Turma: BASICO 2
Professora: Salete
Estudantes [ 1dade [ Sexo | Etnia [ Residéncia [ Situacao

01-Agnaldo Andrade de Assis 36 M Parda BH Abandonou em 22/12/08

05-Arlete Rodrigues de Moura N&o declarada Foi para 0 B3 em 22/12/08
06-Dimas Alves Carneiro Branca Abandonou em 04/06/08

10-Fatima Roberto

13-Graciela Aparecida de Souza Foi para 0 B3 em 22/12/08

15-Jailza Aradjo de Jesus F Parda | Abandonou em 22/12/08
16-Janaina Rodrigues de Souza 27 F Néo declarada BH Abandonou em 01/09/08
17-José Ferreira dos Santos 24 M Parda BH Transferido em 25/02/08
18-José Geraldo Domingos 43 M Parda Sabard Foi para 0 B3 em 22/12/08
19-José Monteiro da Cruz M Naéo declarada Abandonou em 04/06/08

21-Luis Carlos Justino Barbosa 20 | M [Branca | BH | FoiparaoB3em 22/12/08
23-Maria José Alves dos Santos Abandonou em 07/05/08
25-Mateus Nascimento de Oliveira 136 | M | Néodeclarada

28-Pedro Henrique Andrade de Pereira 16 M Nao declarada BH Foi para 0 B3 em 22/12/08
29-Reinaldo Andrade de Assis 31 M Parda BH Foi para 0 B3 em 23/12/08
31-Sebastido Ferreira Alves 47 M Néo declarada BH Abandonou em 22/12/08

32-Silvana Campos Santos 31 F Branca BH Foi para 0 B3 em 22/12/08

34-Wanderson da Silva de Freitas 28 M Parda BH Abandonou em 22/12/08
3 a Maria Ferreira 45 F Nao declarada BH Abandonou em 07/05/08

L egenda

| Estudantes matriculados em 2006 no Bésico 1

Estudantes matriculados em 2007 no Bésico 2
Estudantes matriculados em 2008 no Bésico 2

00¢



