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Resumo

A presente pesquisa tem como objetivo descrever o desenvolvimento das praticas de leitura
e escrita de jovens e adultos, alunos da FUMEC — Fundacao Municipal para a Educagdo
Comunitdria - identificando as possiveis relagdes com as praticas pedagdgicas vivenciadas
por estes. Tais praticas, por sua vez, referem-se a um processo de alfabetizacao baseado na
perspectiva do letramento. A base tedrica utilizada € a abordagem histdrico-cultural e os es-
tudos sobre letramento. A metodologia de pesquisa adotada € a abordagem qualitativa do ti-
po etnogréfico. A coleta de dados deu-se por meio de entrevistas realizadas com os sujeitos
no inicio e no final do processo, registros feitos pela pesquisadora em diario de campo e a-
notagdes feitas pelos alunos, sobre suas praticas de leitura e escrita, em didrios individuais
de leitura e escrita. Os resultados, produtos da andlise das respostas emitidas pelos sujeitos
nas entrevistas e anotacdes feitas por eles em seus didrios, demonstram uma ampliacdo das
praticas de leitura e escrita desenvolvidas pelos sujeitos, que podem ser relacionadas com
as praticas pedagdgicas desenvolvidas durante o processo de alfabetizacdo em sala de aula.



Abstract

This research is aimed at describing the development of reading and writing practices of young
and adult students at FUMEC - Municipal Foundation for Community Education - identifying the
possible connections among the pedagogic approaches experienced by them. These practices,
refer to a process of teaching to read and write based on the literacy perspective. The theoretical
basis used is the historic-cultural approach and studies about literacy. The research methodology
used is the qualitative approach of the ethnographic type. Data were collected by means of
interviews carried out with the subjetcs at the beginning and at the end of the process, notes taken
by the reseacher on a fieldwork journal and notes taken by the students about their writing and
reading practices on their individual journals. The results, outcome of both analysis of the
answers given by the subjects and notes taken on their journals, give evidence of an enhancement
to the writing and reading practices performed by the subjects, this can be related to the

pedagogic approaches developed during the literacy process in the classroom.
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Capitulo 1. Introducao

O termo letramento, tradugdo da palavra em inglés “literacy”, relativamente novo em nossa literatura,
comeca a ser utilizado no Brasil no inicio da década de 1980, cunhado por Mary Kato, em 1986. De acordo com
Soares (2003), uma das primeiras obras a registrar o termo letramento foi Adultos ndo alfabetizados: o avesso do
avesso, de Leda Verdiani Tfouni (Campinas, SP: Pontes, 1988).

A partir dos anos 1990, aparece de modo mais efetivo e, atualmente, estd sendo bastante utilizado, tanto nos

meios académicos, quanto nas escolas, por professores e/ou pessoas ligadas a drea da educagdo em geral.

Durante vérias décadas, a escola brasileira ocupou-se com o ensino da leitura e da escrita,

ou seja, sua principal funcdo era alfabetizar. A alfabetizacdo entendida como "a acdo de

"m

alfabetizar, de tornar 'alfabeto™ (Soares, 1998, p. 31) era sua maior preocupag¢do e no que

consistia sua especificidade, seu papel mais importante.

No entanto, de alguns anos para ca - mais especificamente, a partir da década de 80, como ja foi dito - um
novo conceito comeca a ser utilizado na literatura brasileira, especializada no assunto e, desde entdo, paulatinamente,
vem ganhando cada vez mais espago entre intelectuais, pesquisadores, educadores e demais pessoas envolvidas
direta ou indiretamente com a educacdo em nosso paifs.

Portanto, comegou-se a questionar o sentido e a eficicia do processo de alfabetizacdo, tal como vinha sendo
desenvolvido, pois, diante das transformagdes ocorridas na sociedade, que se tornava cada vez mais grafocéntrica, ja
ndo bastava que os individuos soubessem ler e escrever, mas que fizessem uso efetivo dessas habilidades,
incorporando-as a seu viver, transformando assim seu estado ou condi¢@o social como conseqiiéncia do dominio da
tecnologia da escrita.

Segundo Soares (1998), novas palavras surgem na lingua & medida que surgem novos fendmenos que
precisam ser nomeados e isso se dd porque toda sociedade estd sempre em constante transformacao.

A autora coloca que saber ler e escrever - ser alfabetizado - € diferente de viver na condi¢@o ou estado de
quem sabe ler e escrever - ser letrado, ou seja, a pessoa que aprende a ler e escrever e que passa a fazer uso da leitura
e da escrita socialmente é diferente de uma pessoa que nao sabe ler e escrever — € analfabeta — ou, sabendo ler e

escrever, nao faz uso da leitura e da escrita. Considera ainda que:



a medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um nimero cada vez maior de
pessoas aprende a ler e escrever, e a medida que, concomitantemente, a sociedade vai se
tornando cada vez mais centrada na escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo
fendmeno se evidencia: ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se
alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas nao necessariamente incorporam a pratica
da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem a competéncia para usar a leitura e
a escrita, para envolver-se com as praticas sociais de escrita: ndo 1éem livros, jornais,
revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, uma declaracdo, nio sabem
preencher um formuldrio, sentem dificuldade para escrever um simples telegrama, uma
carta, ndo conseguem encontrar informacdes num catilogo telefénico, num contrato de
trabalho, numa conta de luz, numa bula de remédio (pp.45-46).

Leite (2001) refor¢ca essas colocacdes, ao considerar que se apropriar socialmente da
escrita - através de seus usos sociais - € diferente de aprender a ler e a escrever, no sentido do
dominio do cédigo e da tecnologia da escrita.

Essas duas concepg¢des ndo caminham necessariamente juntas, embora isso seja esperado
e desejado: é possivel ser alfabetizado, mas com um nivel baixo de letramento ou ser analfabeto,
mas ter acesso a praticas de leitura e escrita, demonstrando, dessa forma, certo nivel de

letramento.

Di Nucci (2002) coloca que varios autores passaram a estudar esse complexo fendmeno, na tentativa de
defini-lo e compreender sua importancia na inser¢do do individuo em uma sociedade letrada, a partir das praticas
sociais da leitura e da escrita. Dentre eles, podemos citar: Kleiman (1995;1998), Marcuschi (1995; 2001), Soares
(1995; 1998), Ribeiro (1999; 2001), Terzi (1994; 1995) e Tfouni (1995; 2001).

A autora coloca ainda que, apesar das diferengas conceituais existentes entre eles, o eixo norteador dos
estudos sdo as praticas sociais da leitura, da escrita e da oralidade, presentes no cotidiano do individuo, pois é através
delas que os individuos podem ter uma insercéo social diferenciada. Para ela, ndo basta vivenciar as praticas de

letramento; é preciso que a escrita tenha significados e func¢des sociais no cotidiano:

as diferentes préticas de letramento presentes no cotidiano do individuo contribuem para
que ele possa desenvolver as habilidades de codificar e decodificar a lingua escrita e de
compreendé-la em seu contexto, sendo que tais habilidades variam de intensidade, em
fungdo dos usos. Essa variacdo é decorrente da familiaridade que ele tem com as praticas
sociais e escolares da escrita no cotidiano, o que determina os diferentes niveis de
letramento (Di Nucci, 2002, pp.2-3).

Essa autora traduz a intenc¢do do presente trabalho, ao propor que se alfabetize letrando, ou seja, se ensine o
c6digo escrito através dos usos sociais da escrita, para a formacdo de individuos letrados, mais aptos a exercerem sua
cidadania. Isso significa, segundo a autora, desenvolver atividades e vivenciar situacdes que envolvam a leitura, a
escrita e a oralidade em uma perspectiva critica e nao apenas do ponto de vista adaptativo de simples codificacio e
decodificagdo da escrita. E preciso promover a reflexdo sobre a escrita para que ela seja compreendida nos seus usos
e nas suas fungdes sociais no cotidiano.

A escola, através de suas praticas tradicionais, separou os individuos dos usos sociais da escrita,

10



formalizando sua aprendizagem, criando uma nova prética de leitura e escrita que ndo correspondia as praticas

sociais reais, uma pratica descontextualizada.

A idéia de letramento, enquanto pratica social de leitura e escrita, é compativel com a
concepgao critica de alfabetizacao proposta por Paulo Freire, através da qual o individuo assume
uma postura critica diante da realidade, passando a compreender como e o que constitui a
consciéncia do mundo. Ao se considerar o processo de alfabetizacdo como parte de um projeto
politico que pretenda oferecer esperanca e transformac¢do aos que lutam por um futuro melhor, é
necessdrio refletir sobre as caracteristicas desse processo.

Para tanto, é preciso que a pratica educativa seja orientada no sentido de colaborar com o
desenvolvimento da consciéncia critica dos educandos. Para Freire (1980), a conscientizacdo
deveria ser o principal objetivo da educagdo. De acordo com esse autor, € preciso que o individuo
supere a consciéncia ingénua — caracterizada pela simplicidade na interpretacdao dos problemas,
acarretando conclusdes superficiais e explicagcdes magicas - e desenvolva a consciéncia critica —
caracterizada pela analise profunda dos problemas, reconhecendo as limitacdes para supera-los.

Tfouni (1995) complementa essas consideracdes ao defender a idéia de que a escola cabe
tornar o aluno alfabetizado, o que inclui o dominio do cédigo, mas que seu principal desafio é
tornar o aluno um individuo alfabetizado e letrado, habilitando-o a usar a escrita em diferentes

atividades comunicativas.

Uma vez que um dos principais papéis da educagdo é a formagdo de cidaddos autdbnomos, criticos e
conscientes, faz-se necessdrio refletirmos sobre as implicagdes das diferentes praticas pedagdgicas que envolvem a
leitura e a escrita na vida dos sujeitos, a fim de verificarmos se esse papel vem sendo cumprido com &xito.

De acordo com Ribeiro (1999), é de extrema importancia a andlise dos tipos de implicagdes que t€m as
diferentes praticas de leitura e escrita em diferentes contextos, uma vez que elas podem estar promovendo o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e contribuindo para a formacao de cidaddos mais criticos e conscientes, ou
apenas atendendo as demandas do setor produtivo, numa tnica perspectiva de adaptacio dos individuos as condi¢des
de produgao.

Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo descrever as praticas sociais de leitura e

escrita de sujeitos alfabetizados na perspectiva do letramento, tentando estabelecer possiveis

relagdes com as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambiente escolar.

Compartilhamos com as colocagdes de Silva (1983), segundo o qual a leitura € considerada:

uma habilidade humana que permite o acesso do povo aos bens culturais ja produzidos e
registrados pela escrita, e, portanto, como um meio de conhecimentos e critica dos fatos
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histéricos, cientificos, literdrios, etc e como um dos meios mais praticos, ao lado da
palavra oral, de que o povo pode langar méo a fim de valer as suas idéias, interesses e
aspiragdes (pp.35-36).

Em relacdo a escrita, a concebemos segundo a perspectiva histérico-cultural, na qual é considerada uma
construcdo histdrica, cultural, social. De acordo com Lemos (1998), a escrita nao € um objeto a ser apreendido pelo
sujeito, mas pode-se refazer essa relacdo a cada instdncia de seu uso. Sujeito e objeto sdo efeitos desse
funcionamento.

Nessa concepgao, o texto corresponde a uma atividade comunicativa e, de acordo com Marcuschi (2002), é
uma entidade concreta realizada materialmente e corporificada em algum género textual.

O presente trabalho desenvolveu-se com base na definicdo de Soares (1998), segundo a qual letramento é o
“resultado da acdo de ensinar e aprender as prdticas sociais de leitura e escrita. O estado ou condi¢do que adquire

um grupo social ou um individuo como consegqiiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas prdticas sociais”

(p.39).
Acreditamos estar, dessa forma, contribuindo para a discussdo a respeito da alfabetizacdo na

perspectiva do letramento, uma vez que julgamos que esses dois processos devem caminhar
juntos, pois, como ja foi dito, a escola cabe a tarefa de ensinar os individuos a lerem e
escreverem, habilitando-os a se envolverem em situagdes cotidianas em que se faz necessario o

uso da leitura e da escrita, com competéncia e autonomia.

Capitulo 2. Abordagem Sociointeracionista da Linguagem

“O pensamento ndo é simplesmente expresso em
palavras, é por meio delas que ele passa a existir”.

L. S. Vygotsky

Numa perspectiva sociointeracionista de linguagem, a leitura e a producdo de textos sdao
concebidas como agdes sociais e cognitivas. De acordo com Albuquerque e Leal (2004), nessa
abordagem, considera-se que o pensamento emerge e transforma-se na interacdo com o outro, ou
seja, diferentes vozes estdo presentes no nosso discurso e o papel do outro é essencial para a
construgdo e reconstrucao dos sentidos. Desse modo, a lingua - oral ou escrita - nao pode ser vista
como simples cddigo, uma vez que, além de comunicar, serve para persuadir, interagir,

emocionar, etc.
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Signorini (1995) questiona a visdo da fala como processo natural e a escrita como
adquirida sob uma forma dirigida, sistematizada. Essa visdo, segundo ela, aponta uma
descontinuidade: o que seriam os processos de mediacdo e transmissdao? O que seria mediado e o
que seria transmitido?

Compartilhamos com a compreensdo de linguagem da autora, segundo a qual, esta € um
sistema comunicativo e de natureza intersubjetiva que precisa ser realizado concretamente em
atos de comunicagdo, para que se constitua como real, possivel e significativo, em determinado
tempo e lugar. Nao € dado a priori para ser descoberto e reconstituido; sua constru¢do se dd em
co-autoria entre falante e interlocutor.

Os Parfimetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998)' trazem essa visdo,

colocando que:

pela linguagem se expressam idéias, pensamentos e intencdes, se estabelecem relacdes
interpessoais anteriormente inexistentes e se influencia o outro, alterando suas
representacdes da realidade e da sociedade e o rumo de suas (re)acdes (p.20).

Portanto, a interacao social é a base da acdo pela linguagem, ou seja, ndo ha interagdo
social sem linguagem, nem linguagem sem interagdo social.

De acordo com Vygotsky (1994), o homem é um ser fundamentalmente social. E através
da mediagao do outro, das interagdes sociais, que o homem constitui-se como sujeito, desenvolve
e produz cultura. Nesse aspecto, a linguagem coloca-se como lugar privilegiado de interagcdo
humana e constitui¢ao dos sujeitos.

Para Vygotsky (1989), o que diferencia a linguagem dos outros instrumentos € o processo
de produgdo de signos e sentidos que a constitui, ou seja, € a propria producdo da linguagem,
enquanto trabalho material, simbdlico e significativo, enquanto atividade prética e cognitiva, que
a distingue dos demais instrumentos e instaura, na mesma, uma dimensao histdrica e cultural.

Assim, a linguagem — oral, escrita e de outras tantas formas quantas existirem - coloca-se
como fundamental no desenvolvimento dos seres humanos, pois € por meio dela que os conceitos

sdo apreendidos, permitindo aos mesmos ndo s6 compreenderem o mundo, mas também agirem

sobre ele (Geraldi, 1995).

! Brasil. Secretaria de Educagio Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: lingua portuguesa/ Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.
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Portanto, sujeito e lingua nao sdo objetos prontos e acabados, mas constituem-se s6cio-
historicamente nos processos interativos, de forma dinamica (Grotta, 2000).

Bakhtin (1997) considera que a linguagem tem como ponto de partida as interacOes
verbais e como principal fundamento o didlogo. Nessa perspectiva, as esferas sociais de
interlocugdo criam seus proprios tipos de enunciados.

Para esse autor, toda enunciagdo € um didlogo que participa de um processo de
comunicacdo no qual todo enunciado pressupde outros enunciados que o antecederam ou
sucederdo, ininterruptamente.

O autor coloca ainda que a palavra ndo pertence dnica e exclusivamente ao falante, pois o
ouvinte estd sempre presente, de algum modo, em todo ato de fala, assim como outras vozes. Isto
vale também para o ato da escrita, sendo que nesse caso, o leitor estard presente naquele que
escreve.

Portanto, as atividades de producdo de texto propostas pela escola devem ser conduzidas
de forma que os alunos precisem atender a diferentes objetivos e finalidades, dirigidas a
diferentes interlocutores (Albuquerque e Leal, 2004).

Posto isso, € necessdrio que na escola, os alunos envolvam-se em situagdes concretas de
producdo de sentidos, tanto na leitura quanto na escrita.

Uma vez que o conceito de género textual estd ligado aos modelos de textos produzidos
no cotidiano, sendo definidos em fun¢do dos contetdos que veiculam, de suas propriedades
funcionais e de suas caracteristicas composicionais (Albuquerque e Leal, 2004), acreditamos ser
necessdrio organizar a proposta de alfabetizacdo de jovens e adultos, de modo a conduzi-los a
apropriacao dos diversos géneros textuais que circulam socialmente.

Os PCNs de Lingua Portuguesa (1998) fazem referéncia ao trabalho com géneros textuais,
ao colocarem que a consideracao das especificidades das situagdes de comunicacio, ou seja, 0S
géneros nos quais os discursos se organizam, colocam-se como aspecto fundamental a ser
trabalhado, uma vez que a habilidade do sujeito de utilizar adequadamente a linguagem
possibilita ou ndo a legitimacdo de seu discurso.

O documento coloca ainda que:

as situagdes didaticas tém como objetivo levar os alunos a pensar sobre a linguagem para
poder compreendé-la e utilizd-la apropriadamente as situagdes e aos propdsitos definidos
(...). O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, ¢ o dominio da
lingua, como sistema simbolico utilizado por uma comunidade lingiiistica, sdo condicdes
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de possibilidade de plena participacdo social. Pela linguagem os homens e as mulheres
se comunicam, tém acesso a informacdo, expressam e defendem pontos de vista,
partilham ou constroem visdes de mundo, produzem cultura (p.19).

Define linguagem como acao interindividual orientada por uma finalidade especifica, um
processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de

uma sociedade. A presente pesquisa compartilha dessa definicao.

Além disso, as praticas letradas sdo préticas situadas e o professor € um agente de letramento, capaz de
ouvir e conhecer o aluno, para elaborar projetos de letramento que tenham como base os diversos géneros textuais
presentes no contexto sécio-histdrico vivido pelos educandos.

Isso implica levar em conta o fato de que a linguagem ¢ parte da identidade do individuo e, portanto, o
professor deve respeitar as variedades lingiiisticas de seus alunos, reconhecendo-as como legitimas.

Acreditamos no importante papel da escola de conduzir os alunos a apropriacdo da lingua padrdo, pois € a
de maior aceitacio e prestigio social. Porém isso deve ser feito respeitando-se os diferentes modos de falar (dialetos)
dos educandos. E preciso que o professor leve os alunos a refletirem sobre essa questdo, favorecendo situacdes de

reflex@o acerca das suas condi¢des de participacdo social, uma vez que:

a histdria pessoal desses jovens e desses adultos ¢ marcada pelas diferentes vivéncias na
sociedade de que participam, e sua identidade tem multiplas fontes de referéncia a partir
das quais foram construidos os conhecimentos, os valores, as crencas. No entanto, nem
sempre eles se reconhecem como agentes da sociedade, porque eles sofrem os efeitos dos
mecanismos de exclus@o social proprios de uma sociedade de classes (Albuquerque e
Leal, 2004).

As atividades desenvolvidas e cobradas pela escola geralmente sdo resumos, resenhas,
redacdes, etc, textos tipicamente escolares, cujo local de circulacdo € apenas a escola. Porém, ha
outros tantos géneros que circulam socialmente, inseridos em préticas sociais diversas e que
passam muitas vezes desapercebidos pelo professor e pela escola, como por exemplo: carta,
bilhete, oficio, formuldrio, etc. O papel desta deveria ser a insercao dos sujeitos nas prdticas de
leitura/escrita privilegiadas na comunidade e que circulam na sociedade, instrumentalizando os
alunos a utilizarem esses textos (géneros) quando necessdrio, com competéncia e autonomia.

Marcuschi (2002) coloca que tanto para ele, como também para a maioria dos autores que
tratam a lingua em seus aspectos discursivos e enunciativos € ndo em suas peculiaridade formais,

essa visdo segue uma noc¢do de lingua como atividade social, histérica e cognitiva e, portanto,

privilegia a natureza funcional e interativa e ndo o aspecto formal e estrutural da lingua.
De acordo com esse autor, géneros textuais sdo fendmenos histéricos, vinculados a vida cultural e social,

formas de acdo social, eventos textuais maledveis, dinamicos e plésticos.
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Considera ainda que os géneros textuais surgem a medida que necessidades sécio-culturais e inovagdes
tecnolégicas sdo criadas, situando-se e integrando-se funcionalmente nas culturas em que se desenvolvem.
Caracterizam-se muito mais por suas fung¢des comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas
peculiaridades lingiifsticas e estruturais. Sdo de dificil defini¢do formal, devendo ser contemplados em seus usos e
condicionamentos sécio-pragmadticos caracterizados como préticas sécio-discursivas. Assim como surgem, podem

desaparecer.

O autor diferencia género textual de tipo textual, considerando que as teorias de tipos
textuais estdo voltadas para as estruturas e formas lingiiisticas dos textos e que as abordagens de
géneros textuais os encaram como uma forma de realizar lingiiisticamente objetivos especificos
em situagdes sociais particulares.

A respeito dessa diferenciac@o, coloca que usamos a expressao tipo textual para designar
uma espécie de construcio tedrica definida pela natureza de sua composicao (aspectos lexicais,
sintdticos, tempos verbais, relacdes logicas). Em geral, os tipos textuais abrangem algumas
categorias, tais como: narra¢do, argumentacdo, exposicdo, descri¢do. J4 a expressdo género
textual, de acordo com o autor, é usada para designar os textos materializados que encontramos
em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo e composi¢do caracteristica, tais como: carta
comercial, carta pessoal, romance, bilhete, reportagem jornalistica, noticia jornalistica,
hordscopo, receita culindria, bula de remédio, lista de compras, carddpio de restaurante,
instrucdes de uso, outdoor, etc.

Em contraposicao ao enorme nimero de pessoas que ainda ndo sabem ler e escrever em
nosso pais, ou ainda que, sabendo ler e escrever, ndo conseguem fazer uso dessas habilidades
com competéncia e autonomia, € escasso o nimero de trabalhos académicos realizados na area da
educagdo de jovens e adultos, bem como de politicas publicas voltadas ao atendimento dessa
marginalizada clientela.

Por essa razdo, defendemos uma proposta de alfabetizacdo que contemple o dominio do
funcionamento do sistema alfabético e ortografico da lingua, bem como a apropriagdao dos
diversos géneros textuais que circulam em nossa sociedade, pois acreditamos que ndo basta saber

ler e escrever, mas utilizar esses conhecimentos quando necessario.
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Capitulo 3. Abordagem Histérico-Cultural

“Ndo nos enxergamos sozinhos, o outro é nossa fonte de luz;
sem ele permaneceremos, como trata Platdo no mito da caverna,
enxergando apenas as sombras do real que se projetam nas
paredes da caverna, sem nunca entender-lhes o significado, e, a
partir dai, completamente impossibilitados de estabelecer
qualquer processo de construgcdo”.

Célia Regina Cianfa

Foi adotada na presente pesquisa a concepg¢do historico-cultural de aprendizagem, pois
acreditamos que suas contribuicdes para a drea da educacdo sdo inestimdveis. A seguir,
tentaremos expor as implica¢des pedagdgicas dessa abordagem psicoldgica.

Vygotsky (1994), através de seus estudos sobre o processo de formagdo das funcdes
psiquicas superiores, demonstra que o pensamento e a subjetividade humana sdo construidos a
partir de relagdes sociais internalizadas.

Dessa teoria, trés pontos sdo destacados: o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, a relacdo entre o aprendizado e o desenvolvimento e a importancia do papel do outro

na mediacao entre o individuo e a cultura e na promog¢ao dos processos interpsicoldgicos.
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A mediacdo € um dos conceitos centrais da teoria desenvolvida por Vygotsky (1994) e
seus colaboradores.

Para esse autor, o sujeito constitui-se nas interagcdes com O meio € com oS objetos
culturais, interacdes essas que ndo se dao de forma direta, mas mediadas pelo “outro”, pela
linguagem (signo) e pelos instrumentos (Grotta, 2000). Dessa forma, através da interagdo com o
outro, o sujeito internaliza a cultura na qual estd inserido (linguagem, signos, instrumentos) e se
constitui. Denomina-se internalizacdo o processo que envolve a reconstrucdo interna
(intrapsicoldgica) de uma operagdo externa (interpsicoldgica), a trajetoria do desenvolvimento
humano se dd, portanto, “de fora para dentro”, por meio da internalizacdo de processos
interpsicologicos (Oliveira, 1995, p.11).

A respeito do importante papel da mediagdo, Leal (2004) coloca que:

o aluno, através da interacdo mediada pela lingua escrita e através dos desafios que o
professor propde, é capaz de refletir sobre como a escrita se constitui. No entanto, é
indispensével perceber que ndo ¢ a atividade em si que conduz ao conhecimento, mas a
acdo do aprendiz mediada pelas informagdes e intervengdes que o professor realiza
durante a atividade, bem como pelas trocas de informagdes entre pares (interacdo entre
alunos). Por essa razdo, ndo se pode deixar de refletir sobre a postura que o professor
precisa assumir. Nessa perspectiva, o professor apresenta-se como um interlocutor que
vai, durante todo o processo, atribuir significados as tentativas de escrita dos
alfabetizandos (Albuquerque e Leal, 2004, p. 113).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal, criado por Vygotsky, baseia-se na idéia
de que “o desenvolvimento psicoldgico deve ser olhado de maneira prospectiva, isto €, para além
do momento atual, com referéncia ao que estd por acontecer na trajetéria do individuo™ (Oliveira,
2000, p.12). Refere-se aquilo que o individuo estd por aprender ou conseguir fazer sozinho, ou
seja, aquilo que ele faz com a ajuda de outras pessoas e que, portanto, estd presente nele de forma
embriondaria, mas ainda nao consolidado.

De acordo com Oliveira (2000), a zona de desenvolvimento proximal é o dominio
psicoldgico da constante transformacdo. Em termos de atuacdo pedagdgica, esse postulado traz
consigo a idéia de que o papel do professor € interferir na zona de desenvolvimento proximal dos
alunos, provocando avancos que nao ocorreriam espontaneamente.

Ainda de acordo com a autora, a segunda idéia importante no pensamento de Vygostky é
a de que os processos de aprendizado movimentam os processos de desenvolvimento, ou seja, € o
aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de desenvolvimento que, se nao

fosse o contato do individuo com um determinado ambiente cultural, ndo ocorreriam.
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De acordo com Vygotsky (1994), o aprendizado estd relacionado ao desenvolvimento
desde o inicio da vida humana, sendo um aspecto fundamental do processo de desenvolvimento
das funcdes psicologicas e especificamente humanas. Deriva dai uma implicacdo para o ensino,
qual seja, a de que a escola — agéncia socialmente planejada para possibilitar as novas geragcdes a
apropriacdo dos saberes e conhecimentos acumulados pelas geracdes anteriores — tem um papel
essencial na promocao do desenvolvimento psicolégico dos individuos que vivem nas sociedades
letradas (Oliveira, 2000).

Finalmente, a terceira idéia, central na abordagem histdrico-cultural, € a da importancia
das interacdes sociais, da atuacdo do outro na mediacdo entre o individuo e os elementos culturais
e na promocdo do desenvolvimento psicolégico, através dos processos interpsicolégicos que
serdo posteriormente internalizados.

Vygotsky (1994) postula que o percurso do desenvolvimento humano se da de fora para
dentro, ou seja, primeiramente o individuo realiza a¢gdes externas, que serdo interpretadas pelas
pessoas a seu redor, de acordo com os significados culturalmente estabelecidos. A partir dessas
interpretacdes € que serd possivel para o individuo atribuir significados a suas proprias acoes e
desenvolver processos psicoldgicos internos que podem ser interpretados por ele préprio a partir
dos mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos por meio dos cdédigos
compartilhados pelos outros membros.

Isso implica em considerar que ninguém aprende sozinho, através, apenas, do contato com
os objetos de conhecimento. Em se tratando da aprendizagem da leitura e da escrita por
individuos jovens e adultos, que € o que nos interessa discutir aqui, isso ganha ainda mais forca e
notabilidade.

A simples inser¢do em uma sociedade grafocéntrica e o contato com a escrita ndo bastam
para que os sujeitos aprendam a ler e escrever. E preciso que os mesmos vivenciem um processo
sistematizado (organizado e planejado) de ensino para que possam aprender de fato e a escola é a
agéncia social encarregada de ministrar esse ensino.

Contudo, reconhecemos a relevancia de outras agéncias ou situacdes de letramento, nas
quais os individuos também constroem conhecimentos e desenvolvem habilidades relacionadas a
leitura e a escrita, como por exemplo: familia, ambiente doméstico, trabalho, rua, associacdes de
moradores de bairro, igreja, etc. Além disso, a escola sozinha ndo da conta de formar leitores,

pois, para que isso aconteca, € preciso que o povo tenha o que ler, tenha acesso a materiais de
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leitura, bibliotecas publicas, condi¢des de comprar jornal, revista, gibi, etc, tempo para ler,
estimulos para valorizar a leitura, acesso a educagdo formal e de qualidade, convivéncia com
livros, uma politica nacional de incentivo ao hébito de ler, etc (Silva, 1991).

Oliveira (2000) coloca que na escola, onde o aprendizado € o objetivo de um processo que
pretende conduzir ao desenvolvimento, a intervencdo deliberada é um processo pedagdgico
privilegiado. Os procedimentos regulares que ocorrem na escola, tais como demonstragao,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrucdes, etc, sdo fundamentais para a promog¢do de um
ensino capaz de promover o desenvolvimento. A interven¢cdo do professor tem, portanto, um
papel fundamental na trajetéria dos sujeitos que passam pela escola. Em linhas gerais, pode-se
dizer que o referencial vygostkiano aponta os processos pedagdgicos como processos

intencionais que conduzem a aprendizagem e ao desenvolvimento.

A autora faz referéncia as praticas de letramento, ao considerar que:

a escola, como criacdo cultural das sociedades letradas, tem um papel singular na
construgdo do desenvolvimento pleno dos membros dessas sociedades. Essa instituicdo
tem a funcdo explicita de tornar letrados os individuos, fornecendo-lhes instrumental
para interagir ativamente com o sistema de leitura e escrita, com o conhecimento
acumulado pelas diversas disciplinas cientificas ¢ com o modo de construir
conhecimento que é préprio da ciéncia. A escola é um lugar social em que o contato com
o sistema de escrita se dd de forma sistematica e intensa (Oliveira, 2000, p.16).

Vale enfatizar as concep¢des de escrita, da apropriacdo de seu funcionamento e de suas
funcdes, defendidos por Vygotsky e que sustentam a presente pesquisa. Para ele, a escrita, além
de ser objeto de conhecimento, é um sistema simbodlico, mediador entre sujeito e objeto de
conhecimento. Além disso, funciona como suporte para certas agdes psicoldgicas, isto €, como
instrumento que possibilita a ampliacio da capacidade humana de registro, transmissdo e
recuperacgao de idéias, conceitos e informagdes (Oliveira, 2000).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998) também fazem
referéncia a importancia do papel do professor como mediador. De acordo com o documento, nas
situagdes de ensino da Lingua, a mediacdo do professor ¢ fundamental, cabendo a ele, por
exemplo, mostrar ao aluno a importancia da consideracdo da palavra do outro, no processo de
interlocugdo, além de organizar acdes que possibilitem aos alunos o contato critico e reflexivo
com o diferente e o desvelamento do que estd implicito nas praticas de linguagem - intencdes,
valores, preconceitos — explicitando mecanismos de desqualificacdo de posi¢des, articulados ao

conhecimento dos recursos discursivos e lingiiisticos.
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Faz-se relevante ressaltar a importancia do papel da afetividade na mediagao do professor,
uma vez que o afeto € indispensavel na atividade de ensinar.

Tal abordagem supera a tradicional visdo dualista do homem que separa corpo e mente,
razdo e emocao, afeto e cogni¢do, na direcao de uma interpretacdo monista, na qual pensamento e
sentimento se fundem.

Wallon e Vygotsky tém muitos pontos em comum, no que diz respeito a afetividade.
Ambos assumem seu carater social, defendendo a intima relacdo entre a cultura e os processos
afetivos e cognitivos, além de afirmarem que ambos inter-relacionam-se e influenciam-se
mutuamente (Leite e Tassoni, 2002).

Wallon (1968) considera que toda interagdo, por envolver relacdes entre pessoas, estd
imbuida de conteudos afetivos. Esse autor, a partir de seus estudos sobre o desenvolvimento
infantil, constata que as emocgdes estdo presentes desde as primeiras interacdes do ser humano
(bebé) com o outro (mae) e afirma que é a emogdo que impulsiona essa interacdo. Através do
choro, espasmos e contracdes musculares, o bebé expressa estados organicos de fome e dor, o
que mobiliza a mae para a satisfacio de suas necessidades basicas. Nesse sentido, Wallon
demonstra que a afetividade emotiva é a razdo primeira das interagdes sociais.

De acordo com Almeida (1999):

¢ no convivio com o meio social, na interacdo com os outros, que as emogdes
rudimentares vao se tornando mais socializadas (...) a emocdo ndo € uma simples reagio
do organismo a um determinado estimulo, mas possibilita (a0 mesmo tempo em que é
produto) a interacao entre o sujeito e o meio social. A forma e a intensidade das emocdes
sdo construidas desde as primeiras interagdes do individuo com o meio social (p. 69).

Sendo assim, para Wallon, a emog¢do, ao impulsionar as primeiras interacdes sociais,
possibilita ndo sé o desenvolvimento social da crianga, mas também o desenvolvimento cognitivo
e afetivo da mesma.

As emocoes, através das interagdes sociais que possibilitam, fazem com que o sujeito
acesse o mundo simbdlico da cultura e, nesse sentido, as bases da inteligéncia sdo estabelecidas
pelas emocgdes, pois gragas a elas os instrumentos (signos) sdo internalizados, instrumentos esses

com 0s quais a cognicdo opera e se desenvolve (Grotta, 2000).

E a atividade emocional que realiza a transi¢do entre o estado organico do ser e a sua
etapa cognitiva, racional, que s6 pode ser atingida através da mediacdo cultural, isto &,
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social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo emerge da vida organica:
corresponde a sua primeira manifestagdo. Pelo vinculo imediato que instaura com o
ambiente social, ela garante o acesso ao universo simbodlico da cultura, elaborado e
acumulado pelos homens ao longo da histéria. Desta forma, € ela que permitird a tomada
de posse dos instrumentos com os quais trabalha a atividade cognitiva. Neste sentido, ela
lhe da origem (Dantas, 1992, pp. 85-86).

Segundo Dantas (1992), Wallon defende que a afetividade € um componente permanente
da acd@o e que no inicio da vida, afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente misturadas, com

o predominio da primeira.

A diferenciagdo logo se inicia, mas a reciprocidade entre os dois desenvolvimentos se
mantém de tal forma que as aquisicdes de cada uma repercutem sobre a outra
permanentemente. (...) A histéria da constru¢do da pessoa serd constituida por uma
sucessdo pendular de momentos dominantemente afetivos ou dominantemente
cognitivos, ndo paralelos, mas integrados. Cada novo momento terd incorporado as
aquisicoes feitas no nivel anterior, ou seja, na outra dimensdo. Isto significa que a
afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da inteligéncia e
vice-versa (p.90).

Oliveira (1995) coloca que, para Vygotsky, o pensamento tem sua origem na esfera da
motivagdo, a qual inclui inclinagdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emogao.
De acordo com Leite e Tassoni (2002), uma vez que a afetividade estd presente em todas

as interacoes sociais, influenciando os processos de desenvolvimento cognitivo:

pode-se pressupor que as interagdes que ocorrem no contexto escolar também sdo
marcadas pela afetividade em todos os seus aspectos. Pode-se supor, também, que a
afetividade se constitui como um fator de grande importincia na determinac¢do da
natureza das relacdes que se estabelecem entre os sujeitos (aluno) e os diversos objetos
de conhecimento (dreas e contetidos escolares), bem como na disposi¢cdo dos alunos
diante das atividades propostas e desenvolvidas (p.08).

Colocam também que as relacdes de mediagdo feitas pelo professor, durante as atividades
pedagdgicas, devem ser sempre permeadas por sentimentos de acolhimento, simpatia, respeito e
apreciacao, além de compreensio, aceitacdo e valorizagdo do outro. De acordo com os autores,
tais sentimentos nao s6 marcam a relacao do aluno com o objeto de conhecimento, como também
afetam a sua auto-imagem, favorecendo a autonomia e fortalecendo a confianca em suas
capacidades e decisdes, como ja foi dito anteriormente.

Compartilhamos com essas idé€ias e foi com base nessas concepgdes que o presente estudo

desenvolveu-se.
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Capitulo 4. Letramento

“O professor ndo pode restringir-se a ensinar a ler;

deve apresentar o mundo da leitura aos alunos, indicando livros,
lendo para os alunos e envolvendo-se na leitura com eles e para
eles”.

Helen Grotta

4.1. Como surgiu o conceito de Letramento?

De acordo com Ribeiro (1999), na década de 1980, o conceito de letramento passou a ser
uma referéncia na andlise e na proposicdo pedagdgica para o ensino da leitura e da escrita na
escola regular. Estd estreitamente relacionado ao conceito de alfabetismo funcional, termo
cunhado nos Estados Unidos na década de 1930 e utilizado pelo exército norte-americano durante
a Segunda Guerra Mundial, indicando a capacidade de entender tarefas militares. A partir de
entdo, o conceito de letramento passou a ser utilizado para designar a capacidade de utilizar a
leitura e a escrita para fins especificos, normalmente relacionados a tarefas cotidianas, passando a
ser referéncia para programas educativos voltados a populacdo adulta com baixos niveis de

escolaridade.
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Soares (2003) coloca que letramento é um conceito novo e, por isso, fluido e que no
Brasil a palavra sé6 foi dicionarizada em 2001, no Diciondrio Houaiss da lingua portuguesa, o qual
o define como um conjunto de prdticas que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de
material escrito; ndo aparece no Novo Aurélio Século XXI, publicado em 1999, nem no
Michaelis: moderno diciondrio da lingua portuguesa, de 1998. O recente diciondrio de usos do
Portugués do Brasil, de 2002, também nao inclui a palavra letramento.

No entanto, letramento tem sido palavra bastante usada, desde os anos 90, no discurso
educacional. A autora acrescenta que na linguagem corrente e da midia tem-se falado muito em
analfabetismo funcional, de alfabetizacdo funcional, expressdes cujo sentido se aproxima do
sentido de letramento mas ndo se identifica com ele. O termo letramento tem sido usado para
designar ora as praticas sociais de leitura e escrita, ora os efeitos da escrita sobre uma sociedade
ou sobre grupos sociais, ora o estado ou condi¢do em que vivem individuos ou grupos sociais
capazes de exercer as préticas de leitura e de escrita (Soares, 2003).

Segundo Soares (1998), o termo alfabetismo funcional refere-se as habilidades individuais
de leitura e escrita e ao uso das mesmas para atender as demandas sociais. E denominado como
alfabetizado funcional aquele que possui conhecimentos e habilidades de leitura e escrita
necessdrios para “funcionar” adequadamente em um determinado contexto social. Vale dizer que
este termo € utilizado pela Unesco desde 1958, para a padronizacdo internacional de pesquisas
educacionais (Grotta, 2000).

Leite (2001) coloca que o modelo tradicional de alfabetizacdo tem sido duramente
criticado desde os anos 60, quando os paises desenvolvidos depararam-se com o analfabetismo
funcional em parcelas significativas de suas populagdes, ou seja, individuos que passavam pela
escola, eram alfabetizados, mas ndo utilizavam a leitura e a escrita como instrumentos de
insercdo social e desenvolvimento da cidadania. Desse modo, nos anos 70 e 80, intimeros
trabalhos foram desenvolvidos demonstrando a necessidade de novos modelos de alfabetizacdo

para atender as demandas de uma sociedade mais exigente em relagdo a formacao dos individuos.

Graff (1994) faz importantes consideragdes a esse respeito, criticando os artigos sobre conseqiiéncias ou
implicacdes da alfabetizacdo, que, segundo ele, t€ém-lhe atribuido uma quantidade assustadora de efeitos cognitivos,
afetivos, comportamentais e atitudinais positivos. Essas caracteristicas incluem desde empatia, espirito de inovagao,

atitude empreendedora, espirito critico em relagdo a informagdo e a midia, identificacdo nacional, linearidade de

pensamento, etc. Em outros niveis, os limiares da alfabetizacdo sdo vistos como um requisito para o
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desenvolvimento econdmico, modernizacdo, estabilidade politica, controle da fertilidade e assim por diante. O autor

coloca ainda que:

a relacd@o entre a alfabetizac¢do e os processos de desenvolvimento econdmico, da Idade
Média ao século XIX, fornece um dos exemplos mais notdveis de padroes de
contradi¢des. Contrariamente a sabedoria popular ou académica, passos importantes no
intercAmbio, no comércio e mesmo na inddstria ocorreram em alguns periodos e lugares
com niveis bastante baixos de alfabetiza¢do; inversamente, niveis mais altos de
alfabetizagdo ndo mostraram ser estimulantes ou propulsores de desenvolvimento
econdmico "moderno”. Grandes "decolagens", desde a revolucdo comercial da Idade
Meédia até a proto-industrializag¢do do século XVIII em 4reas rurais e mesmo na industria
fabril nas cidades, deveram relativamente - e talvez surpreendentemente - pouco a
alfabetizacdo popular e a escolarizacio (p.44).

Portanto, o mito da alfabetizacdo comecou a ser questionado e com isso a visdo dicotdmica e preconceituosa
entre alfabetizados e analfabetos, letrados e iletrados, culturas com escrita e povos de cultura sem escrita foi sendo

superada.

Gnerre (1985) também aborda essa questdo, ao considerar que o mito da alfabetizacao,
compartilhado pela maioria dos governos, tanto de paises em desenvolvimento como de paises
desenvolvidos e pela propria UNESCO, refere-se a extrema valorizagdo dos aspectos positivos da
alfabetizacdo, sendo decisiva para a conquista da cidadania, a moderniza¢do das sociedades, o
desenvolvimento econdmico, etc.

De acordo com o autor, o campo de estudos da escrita desenvolveu-se a partir de uma
visdo evolucionista e mitica da mesma, que considera a existéncia de uma série linear de estagios
na histdria da escrita, iniciada com simbolos pictograficos e ideograficos até chegar no nivel mais
alto de abstracdo com a escrita alfabética. Além disso, essa visdo assume que a escrita, em
especial a alfabética, representa um avanco substancial numa perspectiva cultural e cognitiva.
Coloca que a aceitac@o bdsica do valor indiscutivelmente positivo da escrita foi intocavel durante
décadas e que a capacidade de ler e de escrever € considerada intrinsecamente boa, apresentando
vantagens Obvias sobre a pobreza da oralidade.

A esse respeito, sdo interessantes as contribuigcdes de Levi-Strauss (1986) para essa
discussdo. De acordo com esse autor, no periodo Neolitico, a humanidade vivenciou grandes
progressos, sem a ajuda da escrita; com ela, as civilizagdes do ocidente estagnaram durante muito
tempo. E dificil conceber o desenvolvimento cientifico dos séculos XIX e XX sem a escrita, mas
esta ndo € suficiente para explica-lo. Além disso, desde o Egito até a China, quando a escrita
surge, ela parece favorecer a exploracao dos homens, antes da sua iluminagao.

De acordo com Signorini (2001), o conceito de letramento ampliou essa visdo de escrita.
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Agora, leitura e escrita sdo vistos como modos cultural e ideologicamente determinados de agir e
fazer sentido nos diferentes grupos e comunidades. O cardter estatico e prescritivo da escrita,
herdado das tradicdes gramaticais e lingiiisticas, foi ampliado e superado. Leitura e escrita
passaram a ser vistas como distintas, mas interconectadas. Oralidade e escrita passam a ser
valorizadas e consideradas complementares.

Terzi (1995) considera que a oralidade estd presente em todo o processo de construcio da

escrita e esta ultima deve ser percebida como expressdo de sentidos.

A autora coloca que os estudos sobre letramento tém demonstrado que as préticas pedagdgicas,
desenvolvidas através da ac@o docente, precisam ir além do simples ensino da técnica da leitura e da escrita —

alfabetizagao, pois o ensino da tecnologia da escrita nao garante sua prética.

Portanto, a acdo docente deve voltar-se para a instrumentalizacdo dos sujeitos quanto ao
uso de textos que circulam socialmente. Para tanto, é necessdrio ensinar os individuos a lerem e
escreverem diferentes géneros textuais (poemas, cartas, bilhetes, receitas culindrias, reportagens
de jornal, matérias de revistas, cheques, formuldrios, etc), desde o inicio do processo de
alfabetizacdo.

De acordo com Soares (1998), a escola, dependendo do tipo de atividades com leitura e
escrita que desenvolve, exerce um papel significativo na construcao do nivel de letramento de
seus alunos. Afirma que certas praticas escolares reduzem e limitam o conceito de letramento, ao
selecionar apenas algumas habilidades e praticas de leitura e escrita. Em conseqiiéncia, por meio
da escolarizagdo, as pessoas podem se tornar capazes de realizar tarefas escolares de letramento,
mas podem permanecer incapazes de lidar com os usos cotidianos da leitura e da escrita em

contextos ndo-escolares: em casa, no trabalho, na rua, etc.

4.2. Diferentes concepgoes de letramento

Toda definicdo de letramento deve referir-se a um contexto e padrdes socioculturais
determinados (Signorini, 2001), ou seja, os significados desses termos variam dependendo do
contexto (cultura, sociedade, tempo, lugar, etc). Diferentes grupos possuem diferentes préticas e
estas produzem diferentes conseqii€ncias aos individuos que as utilizam.

Kleiman (1995) define letramento como um conjunto de priticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para

objetivos especificos.
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A autora coloca que esse conceito comecou a ser usado nos meios académicos numa tentativa de separar os
estudos sobre o impacto social da escrita dos estudos sobre alfabetizacdo, cujas conotacdes escolares destacam as

competéncias individuais no uso e na pratica da escrita. Considera ainda que:

o fendmeno do letramento, entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele é concebido
pelas institui¢des que se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da
escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agé€ncias de letramento,
preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de pratica de
letramento, a alfabetizagdo, o processo de aquisicdo de cédigos (alfabético, numérico),
processo geralmente concebido em termos de uma competéncia individual necessdria
para o sucesso e promoc¢ao na escola. Ja outras agéncias de letramento, como a familia, a
igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientagdes de letramento muito diferentes
(p. 20).

Scribner e Cole (1981) definem o letramento como um conjunto socialmente organizado de préticas em que
se faz uso de um sistema simbdlico e de uma tecnologia para produzi-lo e reproduzi-lo. Nio é simplesmente saber ler
e escrever, mas aplicar esse conhecimento a propdsitos especificos em contextos especificos de uso. Colocam que o

tipo de habilidade que é desenvolvida depende da prética social em que o sujeito se engaja enquanto ele usa a escrita.

Street (1984) concebe dois modelos diferenciados de letramento: o modelo autbnomo e o
ideoldgico. De acordo com o autor, ao primeiro modelo subjaz uma concepg¢ao que pressupde que
ha apenas uma maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma estd associada
quase que causalmente com o progresso, a civilizacdo, a mobilidade social. A esse modelo,
contrapde-se o ideoldgico, segundo o qual as praticas de letramento sdo social e culturalmente
determinadas e, como tal, os significados que a escrita assume para um grupo social dependem do
contexto e das instituicdes em que ela foi adquirida. N@o associa escrita a progresso, civilizacao
ou modernidade, pois, ao invés de dividir grupos orais de letrados, ele pressupde a existéncia de
areas de interface entre praticas orais e letradas.

Ribeiro (1999) considera que, em sociedades complexas, o fendmeno do alfabetismo (ou
letramento) € necessariamente heterogéneo, comportando praticas em que se utiliza a linguagem

escrita com intensidade e orientagcdo diversas. De acordo com a autora:

especialmente quando estudamos o alfabetismo de populacdes jovens e adultas, as
exigéncias quanto a habilidades e atitudes relacionadas ao alfabetismo postas pelos
contextos ndo-escolares, assim como as oportunidades geradas nesses contextos de
desenvolvimento de tais habilidades algam-se como temas da mais alta relevancia. Na
maioria dos casos, a escolarizagdo € para os individuos uma experiéncia pregressa que
vai se distanciando no tempo e cujos efeitos tenderdo a esmaecer progressivamente se 0s
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individuos ndo estiverem em contato com outras agéncias que promovam o alfabetismo
e garantam a funcionalidade das aprendizagens escolares (p.49).

A autora coloca que, atualmente, o debate em torno do letramento vem respondendo a
questdes sociais e culturais que ndo s6 as da educacdo e que vem se delineando um conceito
multifuncional de letramento ou alfabetismo, focalizando as préticas sociais em que a leitura e a
escrita se realizam, abarcando diversos niveis e tipos de habilidade cognitiva, ndo sé sua
aprendizagem inicial (Ribeiro, 2001).

Para Rojo (1998), a escola € um lugar enunciativo privilegiado, no qual circulam
discursos orais e escritos em géneros prestigiados na esfera publica. Retomando elementos da
discussao sobre os modelos de letramento autdbnomo e ideoldgico, a autora assinala os avancos na
diferenciacdo entre processos e praticas de diferentes agéncias de letramento e a necessidade de
uma melhor compreensdo do que seja de fato o letramento escolar, seus processos € seus
produtos.

Segundo a autora, uma questdo importante nesse sentido é a das implicagdes da
valorizac¢do pedagdgica de modos de comunicagdo mais formalizados e convencionalizados para
o fortalecimento das ideologias lingiiisticas correspondentes, em sua maioria relacionadas ao
modelo autdonomo de letramento e, conseqiientemente, a polarizacdo da relacdo oral/escrito.

A definicdo de letramento e a forma de avalid-lo sdo diferentes em cada pais e podem

variar mesmo entre escolas do mesmo estado. De acordo com Soares (1999):

os critérios segundo os quais os testes sdo construidos € que definem o que € letramento
em contextos escolares: um conceito restrito e fortemente controlado, nem sempre
condizente com as habilidades de leitura e escrita e as praticas sociais fora das paredes
da escola (p. 86).

Bonamino (2002), considera que, muitas vezes, os alunos sdo capazes de comportamentos
escolares de letramento e incapazes de lidar com os usos sociais cotidianos da leitura e da escrita,
o que pode ser explicado pelo fato de a escola adotar um conceito de letramento que estd em
dissonancia daquilo que é importante para as pessoas em sua vida didria. Depois de freqiientarem
a escola por alguns anos, muitos adultos evidenciam um dominio limitado de habilidades e

estratégias para lidarem com uma vasta gama de atividades no trabalho, em casa, etc.
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4.3. Alfabetizacdo: do modelo tradicional as concepgdes atuais

De acordo com Leite (2001), a mudanca de paradigmas sobre o processo de alfabetizagao,
observada nas ultimas duas décadas, relaciona-se a uma mudanca na concepcao de escrita. No
modelo tradicional, esta era vista como simples reflexo da linguagem oral, ou seja, mera
representacao da fala. Desse modo, entende-se que ler e escrever sdo atividades mecanicas de
codificacdo e decodificagdo. Nessa perspectiva, a preocupagdo com a eficicia do processo esta
centrada na questdo metodoldgica: qual o melhor método para dominar o cédigo?

O autor coloca que, dentro desse modelo, trabalhava-se com a idéia de que era preciso,
primeiramente, ensinar ao aluno o cédigo para, posteriormente, habilitd-lo a ler e escrever. Além
disso, a questdo da prontiddo era uma marca muito forte: acreditava-se que existiria um momento
para aprender a ler e escrever — determinado pela maturacdo bioldgica e pelas experiéncias de
vida — ou seja, que havia pré-requisitos para iniciar tal aprendizado.

De acordo com Santos et. al. (2004), o texto, antes da década de 80, era apresentado aos
alunos em frases soltas sem quaisquer indicacdes sobre o seu uso nas diversas situacdes sociais,
tendo com principal fundamento os aspectos gramaticais. Os autores também colocam que com o
surgimento da Lingiiistica Textual na Europa, precisamente na Alemanha, na década de 60,
houve um rompimento dessa perspectiva, sendo o texto identificado como uma nova unidade
lingiiistica. Porém, apenas a partir da década de 80, este é consolidado dentro de uma visdao
funcional e interacional da linguagem, como um evento comunicativo, instaurando-se a dimensao
discursiva na linguagem.

Nos anos de 1980, houve, no ensino fundamental, a influéncia da Psicogénese, que
também repercutiu na educagdo de jovens e adultos, com os estudos de Ferreiro (1983),
divulgados através de um relatério denominado “Los adultos no-alfabetizados y sus
conceptualizaciones del sistema de escritura”, com dados empriricos de um trabalho realizado no
México. Tal estudo teve como objetivo identificar semelhancas e diferencas entre a interpretacao
da escrita e da producdo de criangas e adultos trabalhadores em processo de alfabetizacdo

(Santos, et al., 2004).
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Os resultados da investigacdo de Ferreiro (1983) levaram alguns educadores a mudarem
seus referenciais, gerando a necessidade de reflexdo acerca das praticas alfabetizadoras com os
sujeitos jovens e adultos. Isso permitiu a abertura de um espago importante no ensino da lingua
portuguesa, uma vez que essa autora defende o contato com diversos tipos de textos. Além disso,
contribuiram para uma redefinicdo do conceito de alfabetizacdo e mudangas nos objetivos a
serem alcangados nesse processo.

Na década seguinte, a educacdo de jovens e adultos sofre influéncia do referencial tedrico
vygotskyano, que torna a linguagem escrita o contetido basico da alfabetizacdo. Vygotsky (1991)
mostra que a escrita ndo ¢ um cdodigo de transcricdo da lingua oral, mas um sistema de
representacao da realidade. O processo de alfabetizacdo, nessa perspectiva, é considerado como o
dominio progressivo do sistema da lingua escrita, que come¢a muito antes do sujeito se
escolarizar (Santos, et al., 2004).

Nesse sentido, Leite (2001) coloca que:

atualmente, pode-se afirmar que as concepc¢des de escrita, subjacentes as modernas
propostas, implicam dois aspectos fundamentais: de um lado, enfatiza-se o cardter
simbdlico da escrita, entendendo-a como um sistema de signos cuja esséncia reside no
significado subjacente a ela, o qual é determinado histérica e culturalmente (...). Por
outro lado, enfatizam-se os usos sociais da escrita, ou seja, as diversas formas pelas
quais uma determinada sociedade utiliza-se efetivamente dela (...) (p.24).

O autor considera que, dentro dessa perspectiva, assume-se o texto como ponto de partida
e chegada do processo de alfabetizacdo escolar, entendido como trecho falado ou escrito,
caracterizado pela unidade de sentido que se estabelece numa determinada situacdo discursiva
(Lopes, 1991). Além disso, a diretriz pedagdgica que se impde € a utilizagdo da escrita verdadeira
nas atividades escolares, ou seja, correspondendo as formas pelas quais ela é utilizada
verdadeiramente nas praticas sociais. Esse pressuposto implica, por sua vez, o dominio, por parte
dos alunos, dos diversos gé€neros textuais, orais ou escritos, que circulam socialmente.

Outra mudanca ocorrida no processo de alfabetizacdo escolar diz respeito as relagdes nele
estabelecidas. Enquanto no modelo tradicional entendia-se que o eixo principal era aquele
estabelecido entre o professor (que domina o conhecimento) e o aluno (que nao sabe), numa
relagdo vertical, nas concep¢des atuais entende-se que o eixo principal do processo de
alfabetizac@o € o que se estabelece entre sujeito (aluno) e objeto de conhecimento (neste caso, a

escrita), numa relacdo horizontal. Acredita-se que o conhecimento € construido a partir dessa
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relacdo que, por sua vez, é sempre mediada e na escola o principal (mas ndo tnico) mediador é o
professor (Leite, 2001).

Finalmente, o autor ressalta as transformacdes ocorridas na questdo da metodologia da
alfabetizac@o. Se no modelo tradicional, a discuss@o centrava-se na escolha do método (analitico,
sintético ou misto), agora, as praticas pedagdgicas sdo elaboradas a partir dos referenciais sociais
(a questdo da cidadania, a compreensdo do papel social da escrita, etc), além das contribui¢des
das areas auxiliares de conhecimento, como a Lingiiistica e a Psicologia, entendendo-se, agora,
que a alfabetizagc@o € um processo complexo e multideterminado.

As consideracdes de Amaral (2001) vao ao encontro do que foi dito até aqui. Para a
autora, o modelo tradicional de alfabetizacdo enfatizava o dominio de um conjunto de
habilidades, da técnica, os processos de codificacdo e decodificagdo, a memorizagdo. O professor
era visto como transmissor de conhecimentos e o aluno como receptor passivo. A escrita era vista
como espelho da oralidade e havia uma preocupacdo muito grande com o erro ortografico,
enfatizando a dimensao individual do processo.

No Letramento, ao contrdrio, € a dimensdo social que estd envolvida, ou seja, os
comportamentos sociais, 0 uso social da leitura e da escrita, numa perspectiva critica, na qual o
professor € visto como mediador, problematizador, sujeito reflexivo e o aluno como sujeito ativo
no processo de constru¢ido do conhecimento. A escrita passa a ser vista como constru¢do humana,
social e historica com fun¢do social e a leitura e a escrita passam a ser valorizadas como
instrumentos que ampliam as possibilidades de conhecimento e a¢cdo do homem sobre o mundo.

Ainda a respeito do modelo tradicional de alfabetizacdo, Larocca e Savelli (2001)
acrescentam as duas grandes concepgdes que o sustentam: o método sintético e o método
analitico. No primeiro, o caminho percorrido € das partes para o todo, da combinagdo de
pequenas partes para chegar as mais complexas (primeiro letras, depois silabas, frases e
finalmente o texto). A principal operacdo psicoldgica realizada nesse método s@o associagdes.

No método analitico ou global, essa 16gica € invertida, partindo-se do todo para as partes.
A base psicoldgica € a teoria da Gestalt, cuja 16gica baseia-se na percepg¢ao de totalidades.

Para as autoras, em ambos os casos, tanto em um método quanto em outro, o processo de
ensino apdia-se em procedimentos diddticos mecanicos, ou seja, as aquisi¢des acontecem
mediante treino das discriminagdes perceptivas auditivas e visuais e das correspondéncias

grafema — fonema.
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Ressaltam ainda algumas outras caracteristicas do modelo tradicional de alfabetizacdo:
€nfase nos aspectos motores, textos cartilhescos, privilegiando a forma em detrimento do
significado, passividade cognitiva. Ler é decodificar sinais e escrever € tentar espelhar a fala,
sendo ambos aquisi¢des feitas a partir de treino, repeti¢do e imitagao.

De acordo com as autoras, a partir da década de 70, a Psicologia Piagetiana, através dos
estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, contribuiu para que a crianca passasse a ser vista
como sujeito cognoscente e centro do processo de ensino-aprendizagem. Sua logica passou a ser
respeitada, seu pensamento, suas idéias e hipdteses sobre o funcionamento do sistema da escrita.
Na abordagem piagetiana, a escrita € um objeto simbdlico que representa algo e a leitura € um
processo de conhecimento; o leitor é um processador ativo de informagdo que constréi o
significado, conhece a lingua e erra, na tentativa de compreender como a escrita funciona.

A partir de 1985, chegam ao Brasil os estudos de Vygotsky, principal representante da
teoria histdrico-cultural. Sua maior contribui¢do para a drea da educagdo foi ter erguido uma
teoria de ensino, segundo a qual as mediagdes socioculturais sdo as responsdveis pelo
desenvolvimento cognitivo. O professor estd no centro do processo, pois € 0 maior responsavel
pelo ensino , conseqiientemente, pela aprendizagem de seus alunos, aprendizagem essa que fard
com que estes desenvolvam-se cognitivamente. A linguagem € entendida, por essa abordagem,
como um sistema de comunicacdo humana e também como instrumento de organizagdo intra-

mental da realidade (Larocca e Saveli, 2001).

4.4. Alfabetizacdo e Letramento: conceitos diferentes e indissocidveis

Virios autores apontaram as diferengas entre alfabetizagdo e letramento.

De acordo com Signorini (2001), desde a década de 1990 para cd, tem-se firmado a
conviccdo de que o letramento ndo se confunde com a alfabetizacdo enquanto aquisi¢cdo do
codigo escrito, e nem € precedido por ela. O letramento se verifica em graus e niveis de um
continuo ndo polarizado por distingdes categdricas do tipo letrado/néo letrado.

A esse respeito, Cabral (1998) coloca que ndo existe uma posicio maniqueista entre
letramento e iletramento, mas sim culturas dgrafas e culturas letradas, onde os individuos
apresentam graus diferentes de letramento, entendendo-o como um continuum. Num de seus

extremos estariam aqueles que reconhecem apenas algumas func¢des da escrita e desenvolvem
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algumas estratégias para sobreviver numa sociedade letrada; no outro, aqueles para quem o
sistema escrito € o meio principal de se alcancar informacdes, para o lazer, o prazer estético,

refletir, sobreviver (Santos et al., 2004).

Em artigo recente, Soares (2003) aponta para a indissociabilidade desses dois processos — alfabetizagdo e
letramento — tanto na perspectiva tedrica quanto na perspectiva da pratica.

Além disso, considera que em alguns paises desenvolvidos, como Franca e Estados Unidos, no final dos
anos 70 e inicio da década de 1980 — portanto, na mesma época em que se iniciam no Brasil as discussdes sobre o
conceito de letramento — comega a ser constatado um problema: o de que uma parcela da populacido, embora
alfabetizada, ndo dominava as habilidades de leitura e escrita necessdrias para uma participacao efetiva e competente

nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita (analfabetos funcionais).

De acordo com a autora, as discussdes a respeito da aprendizagem inicial da escrita,
naqueles paises, caminham independentemente das questdes que envolvem as praticas sociais de

leitura e escrita, ou seja, alfabetizacdo e letramento s@o vistos de forma independente e autbnoma.

No Brasil, entretanto, o despertar para a importancia do dominio das habilidades
necessarias ao uso competente da leitura e da escrita estd vinculado a aprendizagem inicial da
escrita, desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento do conceito de
alfabetizac@o, no qual os conceitos de alfabetizacdo e letramento mesclam-se, superpdem-se e

freqlientemente confundem-se.

De acordo com a autora, pouca coisa mudou, da década de 40 a de 80, quanto ao fracasso escolar e a
alfabetizagdo: muitas criancas ndo foram alfabetizadas. As explicagdes para isso eram procuradas em fatores
pontuais e isolados: ou no aluno, ou no professor, ou em algum outro lugar (Soares, 2003).

Para ela, com o surgimento do conceito de letramento e as pesquisas desenvolvidas sobre o tema na dltima
década do século passado, caminha-se para a articulagdo e conciliagdo de resultados, pois a alfabetizacdo € um
fenomeno complexo que deve ser estudado por diferentes dreas como a Educacdo, a Psicologia, a Lingiiistica, a
Psicolingiiistica, a Sociologia, a Antropologia, etc.

A autora diferencia aprendizagem inicial de desenvolvimento da lingua, considerando que se tem atribuido a
alfabetizag¢do um significado muito abrangente e que, portanto, é preciso especificar e ndo ampliar demais o conceito.
Ja o desenvolvimento da lingua nunca € interrompido.

Do ponto de vista lingiiistico, segundo a autora, a alfabetizacdo é um processo de transferéncia da fala para
a escrita, da forma sonora para a gréfica, o estabelecimento de relagdes entre sons e simbolos gréficos, ou entre
fonemas e grafemas.

Soares (2003) faz uma critica a alfabetizagdo escolar, ao colocar que, nesse processo, a escola discrimina as
classes populares, ao valorizar a norma culta/padrdo e censurar os padrdes da oralidade que se afastem dela

(variedades lingiiisticas/dialetos).
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Coloca ainda que ndo se pode estabelecer uma relacdo linear em que a alfabetizagdo seria
a causa e a cidadania conseqiiéncia. Segundo ela, essa logica deve ser invertida, ou seja, a
cidadania nio € dependente da alfabetizacdo. Esta ultima é um componente, entre muitos, da
conquista, pela populacdo, de seus direitos sociais, civis e politicos. Porém, a alfabetizacdo ¢ um
instrumento na luta pela conquista da cidadania, na medida em que, em uma sociedade
grafocéntrica, os individuos que ndo dominem as habilidades de leitura e escrita terdo maiores

chances de serem excluidos da participacdo social, politica, econdmica e cultural.

O fato de existirem pessoas que ndo saibam ler e escrever (analfabetas) ou que ndo saibam fazer uso da
leitura e da escrita (analfabetas funcionais ou com baixo nivel de letramento) indica a negac¢do de possibilidades, o
impedimento de se tornarem cidadas. Elas t€ém menores possibilidades de exercerem sua cidadania, ndo porque nao
querem, ou porque nao sabem ler e escrever (por culpa ou incompeténcia delas), mas porque lhes foi negada essa
possibilidade e lhes foi dificultado o acesso a essa condig¢@o, a esse estado. Uma das condig¢des utilizadas de
ampliacdo da exclusdo é o analfabetismo, incluindo ai o ndo saber ler e escrever, propriamente dito, ¢ o ndo
envolvimento com as préticas sociais de leitura/escrita.

Assim como ndo se pode falar em exercicio da cidadania sem saber ler e escrever, numa sociedade
grafocéntrica, ndo se pode falar em exercicio da cidadania sem acesso a sadde, a justi¢a, moradia, seguranga, lazer,
etc.

Oliveira (1995) chama a aten¢d@o para a situa¢do de grupos poucos letrados como condi¢do decorrente da
falta de oportunidades de interagdo intensa e sistemdtica com determinados aspectos culturais fundamentais nas
sociedades contempordneas. A inser¢do desses grupos nessas sociedades tem a marca da exclusdo, pois ai é

fundamental o pleno dominio da leitura e da escrita e de outras praticas letradas.
Soares (2003) considera que a alfabetizacdo e o letramento nao podem ser privilégio de
uma determinada classe social, assim como ndao podem ser privilégios de determinada classe

social saude, transporte, educacdo, moradia, lazer, etc, de qualidade. H4 que se vincular essas

N

dimensdes ao exercicio da cidadania, a sua constru¢do, pois todas sdo direitos de toda a
populacdo, apesar de ndo serem tratados como tais. A conquista da cidadania passa pelo

alfabetismo (letramento) e pela alfabetizacdo), mas nao depende exclusivamente deles.

A autora coloca, ainda, que o alfabetismo ou letramento nio tem caracteristicas inerentes boas ou ruins. Isso
dependera de como ele estd sendo tratado, por quem, onde, como, quando, para quem estd servindo, a quais
interesses, como ¢ abordado, a que grupo social estd atendendo, com que objetivos, etc, ou seja, que esses processos
nao sdo neutros, mas envolvem aspectos ideoldgicos.

Desse modo, é impossivel formular um tnico conceito de alfabetismo adequado a qualquer pessoa, lugar,

momento, contexto cultural ou politico. E um conceito varidvel, relativo e ndo absoluto.

Considera-se que o aprendiz da lingua escrita, além de construir seu conhecimento e

dominio do sistema ortografico, também deve construir o conhecimento do uso da escrita como
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discurso, isto €, como atividade real de comunicacdo, de enunciacdo, necessdria e adequada a
certas situacdes de interagdo, e concretizada em uma unidade estruturada — o texto — que obedece
a regras discursivas proprias, como recursos de coesdo, coeréncia, informatividade, entre outros
(Soares, 2004).

Tfouni (1995) coloca que os termos escrita, alfabetizacdo e letramento, apesar de estarem
inevitavelmente relacionados, nem sempre tém sido enfocados como um conjunto pelos
estudiosos. Coloca que a alfabetizacdo refere-se a aquisi¢do da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas préticas de linguagem, através do processo de
escolarizacdo. O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos sdcio-histéricos da aquisicao da
escrita, descrevendo, por exemplo, o que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de
escrita, estudando as praticas psicossociais que substituem as préticas letradas em sociedades
agrafas. Ou seja, enquanto a alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo da escrita pelos individuos, o
letramento focaliza os aspectos sdcio-histéricos da aquisicdo de um sistema de escrita por uma
sociedade.

Na opinido de Soares (2003), € justamente a tentativa de diferenciar os dois conceitos,
fazendo o contraponto entre eles, que faz com que eles tornem-se indissocidveis, fundindo-se e
confundindo-se. Para ela, a relacdo entre alfabetizac@o e letramento, inegdvel e necessaria, ainda
que focalize diferencas, acaba por diluir a especificidade de cada um deles.

A tentativa de ampliacdo do conceito de alfabetizacdo, em direcdo ao de letramento, de
acordo com a autora, tem conduzido a um certo ofuscamento da alfabetizacdo, tirando deste
processo sua especificidade.

Considera que a perda de especificidade do processo de alfabetizacdo pode ter
contribuido, nas ultimas duas décadas, para o fracasso escolar e que a causa maior dessa perda de
especificidade deve ser buscada nas mudangas conceituais a respeito da aprendizagem da lingua
escrita que se difundiram no Brasil a partir de meados dos anos 80. De um paradigma
behaviorista, nos anos 60 e 70, passou-se a um paradigma cognitivista, nos anos 80, e a um
sociocultural, nos anos 90.

De acordo com essa autora, o paradigma cognitivista, que no Brasil, difundiu-se sob a
denominacdo de construtivismo, apesar das contribui¢cdes referentes a compreensao da trajetoria
do pensamento infantil em dire¢do a descoberta do sistema alfabético, conduziu a equivocos e

falsas inferéncias, que podem explicar a perda de especificidade do processo de alfabetizacao.
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Em primeiro lugar, ao se privilegiar a faceta psicolégica do processo, obscureceu-se sua faceta
lingiiistica. Em segundo lugar, inferiu-se que o paradigma psicogenético ndo seria compativel
com métodos, portanto, passou-se a ter uma teoria € nenhum método.

Comecou-se a acreditar que apenas o convivio intenso com o material escrito que circula
nas situacdes sociais seria suficiente para que o individuo aprendesse a ler e escrever. A
alfabetizacdo, desse modo, foi obscurecida pelo letramento (Soares, 2003).

A autora acrescenta ainda que, atualmente, em nossas escolas, tem-se assistido a um
retorno a alfabetizacdo como processo autdonomo, independente do letramento e anterior a ele, o
que pode representar um avanco — se a especificidade da alfabetizacdo for resgatada, ou um
retrocesso - se houver um retorno aos métodos tradicionais de alfabetizacdo, que apenas
preocupavam-se com a codificacdo e a decodificacio, sem envolver a compreensao e a busca de
sentido do que € lido e escrito. Propde o reconhecimento da especificidade da alfabetizacdo,
entendida como processo de aquisicdo e apropriagdo do sistema de escrita, alfabético e
ortografico, desenvolvida num contexto de letramento, ou seja, na participacdo em eventos
variados de leitura e escrita. Em outras palavras, o desenvolvimento das habilidades de uso da
leitura e da escrita dar-se-ia nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita.

Defende que, apesar de os conceitos (alfabetizacdo e letramento) terem dimensdes
diferentes e a natureza de cada um deles demandar um ensino diferente, dissociar alfabetizacao e
letramento € um equivoco porque, de acordo com as atuais concepgOes de leitura e escrita, a
inser¢do do individuo no mundo da escrita se d4 simultaneamente por esses dois processos: pela
aquisicdo do sistema convencional e ortografico de escrita — a alfabetizacdo - e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. Assim, esses processos, embora independentes, devem ser indissocidvelis.
A alfabetizacdo deve se desenvolver no contexto das praticas sociais de leitura e escrita, isto €,
através de atividades de letramento, e este, por suas vez, deve-se ampliar por meio da
aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto €, a partir da alfabetizacao.

Além disso, considera-se que, na concepg¢do tradicional de alfabetizacdo, traduzida nos
métodos analiticos ou sintéticos, previam-se os dois processos temporalmente diferenciados,
colocando-se a alfabetizacdo (aquisi¢do do sistema convencional de escrita, o aprender a ler

como decodificacdo e a escrever como codificagdo) numa posicdo que precedia o letramento
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(desenvolvimento de habilidades textuais de leitura e escrita, o convivio com tipos e géneros
variados de textos e de portadores de textos, a compreensao das fungdes da escrita).

De acordo com Leite (2001), em uma sociedade grafocéntrica como a nossa, em que se
faz uso intenso da leitura e da escrita, € muito dificil considerar um individuo absolutamente
iletrado, pois isso implicaria nunca ter tido contato com a escrita. Por isso, devemos falar em
niveis de letramento, tanto no caso da crianca que ainda nao foi alfabetizada, quanto no caso do
adulto analfabeto. Acrescenta ainda que estudar os niveis de letramento de um grupo social
significa identificar as suas praticas de leitura e escrita e analisar as suas conseqii€ncias sociais.

O autor considera que, no modelo tradicional, a escrita era vista como reflexo da
linguagem oral (representacao da fala) e que atualmente, as novas concepgdes de escrita apontam

seu carater simbolico e seus usos sociais.

2

Corréa (2001) coloca que a alfabetizagdo ndo € anterior ao letramento, 0 que nos permite repensar as
fronteiras do letramento em relagdo ao ndo-letramento ou ao menor grau de letramento a partir de uma visao mais
abrangente. Desse modo, sdo consideradas letradas as praticas, os individuos e as comunidades que, segundo o autor,
"também fazem a histéria da lingua e da sociedade" via registro oral e nio escrito.

Amaral (2001) considera que alfabetizar e alfabetizagdo sdo conceitos que mudam historicamente e aponta
algumas caracteristicas do modelo tradicional de alfabetizacéo:

v’ conjunto de habilidades;
dominio de uma técnica;
codificacdo e decodificagao;
memorizacao;
professor visto como transmissor de conhecimentos;

escrita: espelho da oralidade;

AN N N N RN

&nfase na preocupagdo com o erro ortografico;
v dimensdo individual.

De acordo com a autora, na alfabetizagdo desenvolvida na perspectiva do letramento, entra em cena a
dimensdo social, o uso da leitura e da escrita. O professor passa a ser um mediador/problematizador e o aprendiz, um
sujeito reflexivo, ativo no processo de construcdo do conhecimento. A escrita passa a ser reconhecida como
construcdo humana, social e histérica, com funcdo social e a leitura/escrita valorizadas como instrumentos que

ampliam as possibilidades de conhecimento e acdo do homem sobre o mundo.

Kleiman (1995) chama a atengdo para o fato de que a escola, a0 mesmo tempo em que
precisa de fato cumprir o papel e a fungdo social, politica e cultural, assumida por ela, de
alfabetizar criancas, jovens e adultos, ndo pode ignorar, nesse processo, a participagdo de outras

ageéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua, o trabalho, etc.

Di Nucci (2001) coloca que a necessidade de padronizagdo do aprendizado (escolarizag@o) surgiu quando a
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leitura e a escrita tornaram-se necessdrias. Ao sistematizar a aprendizagem da escrita criou-se uma nova préatica de
escrita que nao correspondia as praticas sociais. A escolarizagdo, através da alfabetizacdo, pretendia formar mao-de-
obra. Com o passar do tempo, as sociedades foram se tornando grafocéntricas e, com isso, novas condigdes e
demandas sociais surgiram. J4 ndo bastava aprender a ler e escrever; agora era preciso saber usar a escrita no dia-a-
dia.

Perén (2001) também discute o papel da escola, criticando sua atuagdo, ao colocar que esta, via de regra,
ndo cumpre sua fungdo mais importante, que € a de instrumentalizar o aluno para o uso social da linguagem escrita e
oral. Segundo ela, dessa forma, ele ndo vé sentido na aprendizagem da leitura e escrita ji que ndo atende as
exigéncias do mundo em que vive, pois o ensino estd voltado para aspectos irrelevantes, como a tradicional

decodificagdo de simbolos.

Di Nucci (2001) coloca que a escola deve alfabetizar letrando, isto €, ensinar a ler e a
escrever no contexto das préticas sociais para tornar o individuo, ao mesmo tempo, alfabetizado e
letrado. A alfabetizacdo letrada € o processo de alfabetizacdao que estd inserido num contexto
mais amplo de letramento. Nesta perspectiva, estdo inseridas diferentes praticas de leitura e de
escrita do cotidiano, num contexto especifico, que € o contexto escolar.

Nesse sentido, Molina (2001) coloca que o professor-alfabetizador, cuja prética orienta-se
pela perspectiva do letramento, deve trazer para a sala de aula materiais produzidos e consumidos
pela sociedade letrada, como livros, filmes, musica, revistas, jornais, etc, refletindo os usos
sociais da escrita. Além disso, deve valorizar as producdes dos alunos, estimular habilidades,
talentos, respeitar as diferencas entre os alunos, criar condi¢des de mediacdo aluno-aluno, enfim,
intervir adequadamente para que todos aprendam.

Portanto, consideramos que € importante alfabetizar os alunos, tendo em vista a
significacdo da aprendizagem da leitura e escrita, ou seja, as praticas de letramento. Desse modo,
alfabetizar e letrar sdo dois movimentos necessarios, continuos e inseparaveis.

Assim, acreditamos que a escola tem a responsabilidade de alfabetizar a todos,
proporcionando aos aprendizes situacdes em que prdticas de leitura e escrita sejam vivenciadas
no contexto da realidade social, para que seja internalizado o sentido do porqué se 1€ e se escreve,

conduzindo-os ao letramento.
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Capitulo 5. Educacio de jovens e adultos

5.1. Quem sdo os jovens e adultos dos quais falamos?

Palacios (1995) coloca que a vida adulta é uma etapa substantiva do desenvolvimento,
uma vez que a competéncia cognitiva, para os psicélogos evolutivos, € determinada mais por
fatores como saude, nivel educativo e cultura, experi€ncia profissional, tonus vital, do que pela
idade. O autor enfatiza a importancia dos fatores culturais na defini¢do das caracteristicas da vida
adulta (entrada no mundo do trabalho, formacao de unidade familiar, etc) (Oliveira, 2001).

Porém, os jovens e adultos que fazem parte dos grupos que freqiientam as salas de aula da
educagdo de jovens e adultos operam de uma forma universal ou particular, marcada por uma
pertinéncia cultural especifica. Sobre essa questdo, o autor faz algumas consideracdes
importantes. Para esse autor, hd trés grandes abordagens sobre as relagdes entre cultura e

funcionamento cognitivo.

A 1% abordagem diz que grupos humanos diferentes entre si, culturalmente, apresentam diferencas quanto
aos processos psicoldgicos (diferencas entre grupos culturais). Desse modo, os jovens e adultos dos quais estamos
falando, apresentariam peculiaridades em seu modo de funcionamento intelectual, atribuidas a sua falta de

escolaridade, as caracteristicas de vida de seu grupo de origem, etc.

A 2% abordagem traz as idéias da Psicologia antropoldgica, que busca compreender o que
¢ comum a todos os seres humanos e nega a relevancia das diferengas entre individuos de grupos
culturais diferentes para a compreensdo do funcionamento psicolégico. De acordo com essa
abordagem, demandas situacionais mobilizariam processos disponiveis em todos os seres

humanos. Todos sdo iguais, os mecanismos do psiquismo s@o universais.

Finalmente, a 3* abordagem estd associada a teoria histérico-cultural em Psicologia, mais fecunda, de
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acordo com o autor, para a compreensdo das relagdes entre culturas e modalidades de pensamento. De acordo com
essa abordagem, o psiquismo seria construido ao longo de sua prépria histéria numa complexa interacdo entre 4
planos genéticos: filogénese, sociogénese, ontogénese e microgénese. O autor coloca que cada individuo, nascido
com as caracteristicas de sua espécie, percorre o caminho da ontogénese informado e alimentado pelos artefatos
concretos e simbdlicos, pelas formas de significac@o e pelas visdes de mundo fornecidas pelo grupo cultural em que
se encontra inserido.

Rosa (2005) coloca que os adultos sdo geralmente definidos em termos estatisticos como as pessoas de 15
anos ou mais que precisam aprender a ler, escrever e calcular e que as diferentes campanhas realizadas no Brasil

continuam a comparar o analfabetismo a uma chaga a ser erradicada e a pessoa analfabeta como ignorante.

Oliveira (2001) diz que € preciso caracterizar os alunos da educacio de jovens e adultos
como sujeitos de conhecimento e aprendizagem. Coloca que esse jovem e adulto, geralmente, € o
migrante, com passagem curta € ndo sistemadtica pela escola, trabalhando em ocupacdes urbanas
ndo qualificadas, apos trabalho rural na infincia e adolescéncia, filho de trabalhadores rurais nao
qualificados e com baixo nivel de instru¢do escolar, analfabetos em sua maioria, e que busca a
escola tardiamente para alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino supletivo.

Para ela, atualmente, os jovens também estdo sendo excluidos da escola regular e
incorporando-se aos cursos supletivos em fases mais adiantadas de escolaridade, com mais
chances de concluir o Ensino Fundamental ou Médio, mais ligados ao mundo urbano, envolvidos
em atividades de trabalho e lazer relacionadas com a sociedade letrada, escolarizada e urbana.

Acrescenta ainda que:

o primeiro trago cultural relevante para esses jovens e adultos, no contexto da
escolarizacdo, € sua condi¢@o de excluidos da escola regular. O tema da exclusdo escolar
¢ bastante proeminente na literatura sobre educagdo, especialmente no que diz respeito a
aspectos sociolégicos — relagdes entre escola e sociedade, direito a educacgdo, educagio e
cidadania, escola, trabalho e classe social — e aspectos pedagdgicos e psicopedagdgicos —
fracasso escolar, evasdo e repeténcia, praticas de avaliagdo (p.19).

No caso dos adultos que retornam a escola, pode-se dizer que, muitas vezes, sofrem uma dupla exclusao.
Num primeiro momento, na infancia, por nao terem podido estudar, pois precisavam trabalhar para sobreviver. Num
segundo momento, quando, na idade adulta, procuram uma escola que nem sempre estd preparada para recebé-los.

Com relagdo a condicdo de “ndo-criancas”, ¢ limitada a produg@o cientifica a respeito, na area da Psicologia.
As teorias sobre o desenvolvimento referem-se, predominantemente, a criancga e ao adolescente.

Galvao e Soares (2004) consideram que:
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o adulto é produtor de saber e cultura e que, mesmo nao sabendo ler e escrever, estd
inserido — principalmente quando mora nos nucleos urbanos — em préticas efetivas de
letramento (...). O adulto ndo é mero portador de “conhecimentos prévios”, que precisam
ser resgatados pelo alfabetizador para ensinar aquilo que quer, mas um sejuito que ja
construiu uma histéria de vida, uma identidade e cotidianamente produz cultura (p.51).

As autoras acrescentam que para ensinar a ler e escrever jovens e adultos sdo necessdrios diversos saberes,
pois um agrupamento de adultos é caracterizado por uma grande heterogeneidade. Sdo pessoas com experiéncias
distintas no campo familiar, social e do trabalho: hd os jovens, os adolescentes, os adultos, os idosos, homens,
mulheres, catdlicos, evangélicos, etc.

Durante (1998) considera que a alfabetizacdo de adultos € um campo complexo, pois envolve questdes além
do educacional, relacionadas a situacdo de desigualdade s6cio-econdmica em que se encontra grande parte da
populacio brasileira e que, portanto, investir na educagio néo resolvera todos os problemas, mas pode contribuir para
a formagao de cidaddos autdnomos e criticos para realizar mudangas mais amplas.

Segundo a autora, o desenvolvimento e a aprendizagem tém continuidade na fase adulta e a educagdo
escolar (aprendizagem) € promotora do desenvolvimento cognitivo. Os processos de desenvolvimento, para além da
adolescéncia, estdo relacionados a trés grandes fatores: etapa da vida, circunstancias culturais, histéricas e sociais da

existéncia e experiéncias particulares de cada um, ndo generalizdveis a outros. Sua premissa € a de que:

se a aprendizagem da escrita e da leitura ndo estd relacionada com a aprendizagem de
c6digos nem com a decodificacdio; se o processo de interagdo com a escrita se da de
forma concomitante com as propriedades formais e instrumentais; se os adultos nio
alfabetizados ou pouco escolarizados, possuem conhecimentos da escrita, mesmo sem
passar pelo processo formal de escolarizacdo e se ndo € a aprendizagem da escrita em si
que desenvolve o intelecto, mas seu uso na sua multiplicidade de funcdes, entdo, a
educacgdo de adultos deve-se pautar na diversidade de textos de uso social, considerados
como a unidade bdsica do ensino. Desenvolver a competéncia textual de educandos
pouco escolarizados envolve o dominio da producdo e interpretagdo de textos de uso
social, oral e escrito, o educando cumprindo o papel de escritor e leitor (p.31).

Para ela, as situacdes de aprendizagem a partir de um processo (e ambiente) de letramento
possibilitam o dominio do sistema alfabético. Através do processo de letramento, os educandos
iniciariam um processo de desenvolvimento da competéncia textual, ampliando a capacidade de
produzir e interpretar textos orais e escritos, criando uma nova postura diante da escrita. A
aprendizagem da leitura/escrita a partir de textos de uso social e vinculada aos contetiidos de
outras dreas propicia aos alunos a compreensao das fungdes da lingua (da leitura e da escrita).

Oliveira (2001) ressalta a necessidade de se caracterizar esse jovem e esse adulto para
conhecé-lo melhor e com isso ser possivel trabalhar com eles. Coloca que o adulto estd inserido
no mundo do trabalho e das relacdes interpessoais de um modo diferente da crianca e do

adolescente. Traz consigo uma histéria mais longa e mais complexa de experiéncias,
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conhecimentos acumulados e reflexdes sobre 0 mundo externo, sobre si mesmo € sobre outras
pessoas.

A respeito da escola que se destina a educacao de jovens e adultos, a autora nos chama a
atencdo para seu carater, muitas vezes domesticador, mas também como um local de
possibilidades. Segundo ela, a escola €, a0 mesmo tempo, um local de confronto de culturas cujo
maior efeito € um tipo de domesticagao dos membros dos grupos menos escolarizados, no sentido
de confrontd-los a um padrao dominante de funcionamento intelectual e também como um local
de encontro de singularidades, como qualquer situagcdo de interagdo social.

Coloca ainda que € preciso que os professores tenham uma visdo mais clara sobre o papel
crucial da escola na promocao do letramento das pessoas. Leitura e escrita ndo podem ser vistas
como objeto de estudo apenas por alfabetizadores e professores de Lingua Portuguesa, pois
constituem-se como ferramentas essenciais para se aprender muitos dos conteudos de todas as

outras disciplinas do curriculo da educagdo baésica.

5.2. Breve historico da educagdo de jovens e adultos

Ribeiro (2001) faz um balango das praticas pedagdgicas que vém se dando nos programas
de alfabetizacdo de adultos e de educacdo bésica de jovens e adultos no Brasil. De acordo com a
autora, a educagdo de jovens e adultos muitas vezes estd baseada numa versdao do ensino regular
empobrecida com seus contetidos minimos.

Coloca que foi respondendo a questdes da educacdo de adultos que se cunhou o termo
“alfabetismo funcional”, difundido amplamente pela Unesco, na década de 1950. Além disso, foi
também lidando com a educacdo de adultos, numa perspectiva oposta a do utilitarismo
economicista, que Paulo Freire propds uma alfabetizacdo conscientizadora — leitura da palavra e
do mundo — construindo, assim, sua pedagogia libertadora.

No Brasil, ainda nos dias de hoje, sdo muitos os adultos, incluindo ai os jovens com mais
de quinze anos e os idosos, que nao sabem ler e escrever (analfabetos) ou que ndo conseguem
fazer uso da leitura e da escrita com competéncia e autonomia (analfabetos funcionais). Dentre
eles, ha os que concluiram o ensino fundamental e os que ndo o concluiram.

Apenas para se ter uma idéia de nossa situagdo educacional, em 1920 a taxa de
analfabetismo no Brasil era de 65%; em 1940 de 56%; em 1960 de 40%; em 1980 de 26% e em

2000 de 14%. Em relacdo ao analfabetismo funcional entre pessoas com 15 anos ou mais, com
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menos de 4 anos de estudo, de 1992 a 1999, temos os seguintes nimeros: em 1992 era de 37%,
em 1997 de 32% e em 1999 de 29%°.
Mortati (2004) apresenta alguns dados que situam o Brasil no cenario mundial. De acordo

com a autora:

0s avangos quantitativos em relacdo a inclusdo educacional nao t€m sido suficientes para
garantir, sobretudo a populacéo juvenil, pelo menos o ensino fundamental completo e de
qualidade, ou seja, o acesso efetivo aos conhecimentos socialmente indispensaveis (pp.
24-25).

Coloca que, segundo dados da Unesco, o Brasil € o campedo em repeténcia escolar; os
dados do IBGE revelam que 35% dos analfabetos ja freqiientaram a escola; os dados de recente
pesquisa realizada pela Unesco e pela OCDE localizam o Brasil em pendltimo lugar, entre 41
paises, no que se refere as competéncias de jovens de 15 anos de idade para a leitura, matematica
e ciéncias; e os dados da avaliagdo do Saeb apontam queda sistemadtica no aproveitamento dos
alunos de 4* e 8 séries do ensino fundamental em lingua portuguesa e matematica’.

Relacionando a persisténcia do analfabetismo e do fracasso escolar aos problemas de

desenvolvimento da na¢do, a autora considera que se trata de um problema que:

acompanha (também, mas ndo somente) a histéria do pais, particularmente ao longo de
mais de um século desde a proclamagdo da Repiblica, em 1889, e da instalacdo do
modelo republicano de escola publica, marcadamente voltado para a disseminagdo da
instrucdo elementar. E sua persisténcia evidencia, entre tantas outras, as dificuldades do
Estado de efetivar seu dever de garantir que a educagdo escolar dé conta de sua tarefa
histérica fundamental, a fim de poder responder as urgéncias politicas, sociais e culturais
que lhe dao sustentacdo, desde suas origens no ambito de um certo projeto politico
liberal (p. 28).

Nao menos triste e preocupante é a histéria de muitos alunos que atualmente, cada vez
mais cedo, comecam a freqiientar as salas de aula da educacdo de adultos. Sdo jovens que
freqiientaram o ensino regular na idade propria, porém sairam da escola sem os conhecimentos
minimos referentes a leitura e a escrita.

Ao mesmo tempo, exige-se das pessoas uma formagao melhor, quantitativa e

qualitativamente, para o ingresso no mercado de trabalho cada vez mais competitivo. Essa

2 Ribeiro, V. M.; Vévio, C. L. e Moura, M. P. Letramento no Brasil: Alguns resultados do indicador nacional de
alfabetismo funcional. In: Dossié Letramento. Educa¢do & Sociedade. Revista de Ciéncia da Educagao, 81, vol.23,
Dezembro/2002.
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exigeéncia se da tanto no campo profissional, como também em outros espacos publicos e
privados de atuagdo dos individuos no ambito da vida social.

Portanto, a questao que se coloca hoje ndo é mais apenas saber se as pessoas sabem ou nao ler e escrever,
mas também o que elas sdo capazes ou ndo de fazer com essas habilidades. Isso quer dizer que além da preocupagdo
com o analfabetismo, emerge a preocupagdo com o analfabetismo funcional (Ribeiro, 2002).

De acordo com Ribeiro (2001), a definicdo de analfabetismo vem sofrendo revisdes significativas ao longo
das duas ultimas décadas. Em 1958 a Unesco definia como alfabetizada uma pessoa capaz de ler ou escrever um
enunciado simples, relacionado a sua vida didria. Vinte anos depois sugeriu a adocdo do conceito de alfabetismo
funcional, considerando alfabetizada funcional a pessoa capaz de utilizar a leitura e a escrita para fazer frente as
demandas de seu contexto social e usar essa habilidades para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da
vida.

A autora diz que o analfabetismo funcional € um conceito relativo, pois depende das demandas de leitura e
escrita colocadas pela sociedade assim como das expectativas educacionais que se sustentam politicamente, e

acrescenta:

é por isso que, ao passo que nos paises pobres se toma o critério de quatro anos de
estudo, no América do Norte e na Europa, tomam-se 0ito ou nove anos como patamar
minimo para se atingir o alfabetismo funcional (p. 53).

Finalmente, entendeu-se que o termo “analfabetismo funcional” € incompativel com uma
visdo mais atualizada de letramento, pois € dificil defender a idéia de que alguém retenha alguma
habilidade nao-funcional, ou seja, que nao tenha funcio ou utilidade. Dessa forma, é preferivel
opor ao analfabetismo — no sentido tradicional do termo — niveis diferenciados de alfabetismo
(Ribeiro, 2002).

Pinheiro (1999), em uma pesquisa cujo objetivo era analisar propostas de alfabetizacdo de
adultos baseadas nas idéias de Paulo Freire, concluiu que é possivel realizar um trabalho onde o
adulto seja considerado como sujeito que participa ativamente do processo de alfabetizacgao,
contribuindo com as suas experi€éncias para a produgcdo de conhecimento de seu grupo,
aprendendo com eles, nesse processo de ajuda mutua e troca de saberes.

A autora aponta, nesse estudo, que o trabalho em grupo deve ser incentivado e valorizado,
pois contribui para a permanéncia do aluno nessa busca pelo saber, pois ele vai percebendo que
em grupo é mais facil superar contradi¢des, transformando a realidade em que vive pela prética
do didlogo. A medida que vai se tornando critico, atuando na sociedade numa perspectiva de

transformacao, vai contribuindo com esse grupo do qual faz parte, que cresce junto com ele.

3 WAISELFISZ, Julio Jacobo. Relatorio de desenvolvimento juvenil 2003. Brasilia: Unesco, 2004. p.57.
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Constatou que as idéias de Paulo Freire que afirmam ser o homem um ser histdrico e social, capaz de
transformar a realidade em que vive, através da consciéncia critica e da coeréncia, ainda hoje estdo vivas e sendo
referéncia para educadores de jovens e adultos. Sua proposta continua inovadora, principalmente a partir dos temas
geradores, relacionados com a vida concreta dos educandos.

A autora coloca que o método de Paulo Freire foi ampliado e revisto, uma vez que as praticas de
alfabetizagdo sofreram grandes transformacgdes nas duas dltimas décadas, em fungdo das contribuicdes de outras
areas de conhecimento. Uma delas € a énfase no significado, no aspecto simbélico da escrita. Destaca ainda alguns
outros pontos a serem levados em conta, tais como:

- afuncdo social da escrita;

- odidlogo como prética social;

- aproduc¢do individual e coletiva para a conscientizacdo com vistas a transformacdo da realidade e superagdo
dos problemas;

- a ampliagdo de conhecimentos através do levantamento das necessidades dos educandos (apreensdo da
realidade);

- avalorizagio da oralidade;

- autilizag¢do dos pressupostos construtivistas (Ferreiro e Teberosky) para ampliar a nocdo de erro e conceber

a passagem do educando por diferentes fases do desenvolvimento da escrita (hip6teses cognitivas);

- acriag¢do de um ambiente alfabetizador, enfatizando-se a importancia da escrita no cotidiano das pessoas.

Além disso, é importante criar condi¢des concretas para que os educadores possam, continuamente, refletir
sobre sua pratica pedagdgica, dentro da instituicao e de forma coletiva (questao politico-educacional), num processo
de democratizacdo interna da institui¢do, de forma que os professores tenham poder de decisdo pelo menos em
relac@o aos aspectos pedagégicos do seu trabalho (compromisso politico).

Leite (1998) coloca que é necessdrio que toda a escola envolva-se num trabalho coletivo, se realmente ha
interesse em promover transformacdes na educacio, na sociedade, lutando contra praticas desumanizantes, dentro e
fora da escola, envolvendo todos num projeto de alfabetizagdo, planejado e definido segundo linhas mestras, a partir
das quais cada professor planejaria o seu trabalho especifico (Pinheiro, 1999).

Pinheiro (1999) considera que as contribui¢des recentes das pesquisas sobre o processo de alfabetizacdo nas
diferentes areas (Linguistica, Psicologia, etc) e também as parcerias como alternativas de desenvolvimento de
projetos para alfabetizacdo de adultos s6 ampliam as possibilidades dessa tarefa tdo urgente e importante para a
educac@o brasileira.

Kleiman (1995) coloca que na educagdo de jovens e adultos, hd um conflito: a substituicdo de praticas
discursivas familiares por praticas discursivas da sociedade dominante, necessdrias para a sobrevivéncia e
mobilidade social. De acordo com a autora, esse conflito, presente na comunicacio entre alunos e professores, pode
vir a ser elemento transformador, quando as praticas sociais/discursivas que reproduzem (dominantes) sdo
examinadas a fim de se desnaturalizarem os pressupostos do modelo auténomo de letramento.

Terzi (1995), em pesquisa realizada com criancas de meios iletrados, ou seja, com pouca exposicdo a
escrita, convivendo com adultos analfabetos em sua maioria (baixa valoriza¢do ou reconhecimento das fungdes da

escrita; divida da capacidade de aprendizagem das criangas por parte dos pais; pouco contato com a escrita em casa;
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poucos materiais escritos; etc), embora tivessem concluido o periodo de alfabetizagdo, ndo conseguiam ler. Nos
encontros com a pesquisadora, outras situacdes foram criadas. Levando em conta o letramento que apresentavam e as
préticas culturais da comunidade, foram utilizadas atividades promovendo a constru¢do de sentido em grupo,
expondo as criancas os usos e fungdes da escrita, com a leitura de diversos tipos de textos, foram criadas situacdes
envolvendo a escrita, tais como: anotagdo de recados, leitura de bilhetes, correspondéncias, preenchimento de
cupons, etc. Apds 9 meses, as criangas ja podiam ser consideradas leitoras.

A autora considera que a linguagem do cotidiano deve ser utilizada e ndo substituida pela linguagem
artificial da escola. A oralidade estd presente em todo o processo de constru¢do da escrita e ambas devem ser
percebidas como expressdo de sentidos. Os professores, muitas vezes, preocupam-se mais com o aspecto mecanico

da leitura (decodifica¢@o) e da escrita (codificacdo) do que com a compreensdo e expressao de sentidos.

Para ela, a escola tem o papel de tornar letrados os membros da sociedade, capacitando-os
a interagir ativamente com a leitura e a escrita, com o conhecimento acumulado pelas disciplinas

cientificas e com o modo de construir conhecimento, que € proprio da Ciéncia.

Matencio (1995) coloca que a midia veicula a visdo de que a reducdo do analfabetismo € uma cruzada, uma
guerra a ser vencida, praga a ser destruida; que o analfabetismo deve ser erradicado e que é decorrente da pobreza e
nio da exclusdo das classes dominadas; a imagem do professor como benfeitor, voluntirio, além de propor que
qualquer pessoa poderia ocupar esse lugar. Além disso, o Brasil € visto como celeiro de analfabetos e difunde-se a
idéia de que a cidadania é alcangada apenas por meio da escrita e da educacdo sistematizada. H4, portanto, um
apagamento das condi¢des histdricas que levaram o pais as taxas atuais. Segundo a autora, esse conservadorismo da
imprensa, que paira sobre os textos, e a sedimentacdo das imagens presentes no idedrio brasileiro sdo estratégias
pelas quais as relagdes de poder, refletidas e sedimentadas nas praticas culturais e sociais hegemonicas,
materializam-se por intermédio de praticas discursivas institucionalizadas.

Historicamente, o processo de escolarizagdo foi marcado pela exclusio das camadas populares, desde o

inicio do processo de colonizagdo até os dias de hoje (Moll, 1996).

Em 1891 o nimero de analfabetos chegava a 82% do total da populagdo acima de cinco
anos de idade. Em 1920, trinta anos apds o estabelecimento da Republica, 72% permaneciam

analfabetos e mais da metade da populacdo com quinze anos ou mais estava excluida da escola.

A partir da década de 1930, quando tem inicio o processo de consolida¢do do sistema publico de educacio
elementar no Brasil, a educagado de jovens e adultos comeca sua histéria. O Plano Nacional de Educagao, previsto na
Constituicao de 1934, coloca a educacdo como direito de todos e dever do Estado.

No entanto, ainda em 1940, mais de 50% da populagdo era analfabeta, o que levou o governo nacional a
iniciar um programa de atendimento a essa populagéo.

Em 1961, a LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o - possibilitou a formagado de classes especiais ou
cursos supletivos sob a responsabilidade das Unidades da Federacao.

Nesse mesmo ano, ocorre a Campanha de Mobilizagdo Geral contra o Analfabetismo, na tentativa de

universalizar um novo entendimento do fendmeno, visto até aquele instante como causa e ndo efeito da situagdo
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econdmica, social e cultural do pais, legitimando a visdo do adulto analfabeto como incapaz, marginal, ignorante. O
grande responsavel pela instauracdo de um novo paradigma pedagdgico, segundo o qual a légica € invertida em
direcdo ao entendimento do analfabetismo como efeito da situacdo de pobreza gerada por uma situag@o social injusta,
foi Paulo Freire.

De acordo com Rosa (2005), esse entendimento demanda um processo educativo que interfira na estrutura
social que produz o analfabeto, em que a “alfabetizacdo parta da andlise critica da realidade existencial dos
educandos, da identifica¢@o das origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los” (p.117). Para a autora,
a proposta conscientizadora de Paulo Freire tem como pressuposto a leitura do mundo antecedendo a leitura da

palavra, levando o educando a assumir-se como sujeito de sua propria aprendizagem e de sua histdria.

A autora coloca que, com o Golpe Militar de 1964, os programas de alfabetizacdo e
educagcdo popular passam a ser vistos como uma ameaca a ordem e seus promotores Sao

duramente reprimidos.

Em 8 de setembro, de 1967 - Dia internacional da Alfabetizacdo - o Ministro da Educagdo e Cultura Dr.
Tarso Dutra apresenta ao Presidente da Republica, Marechal Costa e Silva , projetos relativos a matéria. O
presidente, ciente da gravidade da questdo, encaminha ao Congresso o Plano de Alfabetiza¢do Funcional e Educacdo
Continuada de Adultos, instituindo-se o Mobral — Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo. Este, por sua vez, esvazia
o sentido critico e problematizador registrado nas experiéncias do inicio dos anos 60 e retoma a idéia de esforco

individual dos adultos analfabetos na participagdo dos bens culturais, econdmicos e sociais.

De acordo com Haddad & Di Pierro (2000), de 1959 a 1964 viveu-se no Brasil um
periodo de luzes para a educacdo de adultos, que se iniciou em 1958 com a realizacdo do II
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos no Rio de Janeiro. Apds esse periodo, a educacdo
de pessoas jovens e adultas passou a ser assunto de Estado e o MOBRAL foi considerado até
instrumento de seguranga interna, pois pretendia assegurar a estabilidade do status quo, além de
amplos contingentes de forca de trabalho alfabetizada.

Segundo Pereira (2004), de 1940 a 1990, a descontinuidade marcou os programas e
campanhas voltados para a educagdo de adultos. Na Lei n° 5692, de 11 de agosto de 1971, pela
primeira vez, a educacdo de adultos apareceu recebendo um capitulo inteiro (capitulo IV)
dedicado a ela. A respeito do Ensino Supletivo, coloca que este, a partir daquele momento,

deveria ter por finalidade:

suprimir a escolarizacio regular para os adolescentes e adultos que ndo tenham seguido
ou concluido na idade prépria, e proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos
de aperfeicoamento ou atualizagio para os que tenham seguido o ensino regular no todo
ou em parte (p. 214).
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Além disso, essa Lei estabelece que o ensino supletivo abrangerd desde o ensino do ler,
escrever e contar, até a formacao profissional, estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e
atualizacdo de conhecimentos, tendo estrutura, duragdo e regime que se ajustem as finalidades
proprias e ao tipo de aluno a que se destinam.

Outro ponto a ser ressaltado na Lei 5692/71 € a questdo da idade. No 1° pardgrafo do
Artigo 26, coloca-se que os exames supletivos realizados para exclusivo efeito de habilitacao
profissional de 2° grau, deverdo realizar-se ao nivel de conclusdo do ensino de 1° grau, para os
maiores de 18 anos e ao nivel de conclusdo do 2° grau, para os maiores de 21 anos.

O Artigo 27 coloca que passariam a ser desenvolvidos, ao nivel de uma ou mais das
quatro ultimas séries do ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem ministrados a alunos de 14 a
18 anos, em complementacdo da escolarizacdo regular e a esse nivel ou ao de 2° grau, cursos
intensivos de qualificac@o profissional.

Lamentavelmente, estamos assistindo a uma mudanga de rumos no ensino supletivo.
Jovens que freqiientaram a escola até concluir a escolariza¢do regular fundamental (de 1* a 8*
série), na idade propria, estdo retornando as salas de aula da educacdo de adultos em busca de
conhecimentos bdsicos relativos a leitura e a escrita que lhes faltam para conseguir uma
oportunidade de emprego no mercado de trabalho.

Com a extincdo do Mobral, em 1985, surge em seu lugar, a Fundacdo Educar.
Posteriormente, o ministro da Educagdo, no uso de suas atribui¢cdes, nomeia uma comissao que
elabora um documento, determinando as diretrizes politico-pedagégicas dessa Fundacdo. O
objetivo geral era promover a realizacdo de programas da primeira fase de Educagdo bdsica para
a populagdo de 15 anos e mais, que ndo teve acesso a escola, ou dela foi excluida
prematuramente. O Programa diferenciava-se da escola regular, pois tinha caracteristicas de
supléncia, menos rigido que nas séries da escola regular, com matricula e desisténcia em qualquer
momento do ano letivo.

Rosa (2005) coloca que, com a extingdo da Fundac¢do Educar, no governo Collor, coube
aos Estados assumirem a responsabilidade de oferecer programas na area, caracterizando mais
um momento de descaso com a educagdo de jovens e adultos, por parte do governo brasileiro.

De acordo com a autora, o ano de 1990 foi decretado pela ONU como Ano Internacional

da Alfabetizacdo e, por esse motivo, muito prometia a Educaciao de Jovens e Adultos. Nesse ano,
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foi realizada uma Conferéncia Mundial em Jomtien, na Tailandia, da qual o Brasil participou. O

texto da Declaragdo Mundial sobre Educacao coloca que:

a categoria alfabetizacdo foi definida como destinada a responder as necessidades
educativas fundamentais dos adultos (ler, escrever, calcular, adquirir competéncias para
a vida pratica e conhecimentos gerais) de modo que facam frente as suas
responsabilidades profissionais e familiares e adquiram confianga neles mesmos para
participarem dos afazeres da coletividade e influenciarem nas decisdes politicas. O
documento afirma a educacio como direito do homem e um meio essencial para atingir
os objetivos da igualdade. Além disso, considera a educagdo “chave que permite aos
individuos abrirem a porta aos seus talentos e suas criatividades” (pp.119-120).

Em 05 de abril de 1991, a Lei n°6422 altera alguns dispositivos das Leis anteriores e o seu
artigo 3° dispde sobre o desenvolvimento de atividades educacionais basicas, segundo orientacao
comunitdria, relativo a Programas de Alfabetizacdo e Educacdo Basica de Jovens e Adultos e Pré-
escola e a implantacdo de cursos profissionalizantes, atendendo a situagdes emergenciais da
Secretaria de Educacao.

Mais recentemente, a Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, em sua Secdo V, trata,
especificamente, da educacdo de jovens e adultos. Vemos a introdugdo ai da palavra “jovens”,
nao mencionada até entdao, nos documentos referentes ao assunto.

Observa-se algumas alteragdes nessa Lei, em comparagdo a anterior (Lei 5692/71),
principalmente no tocante a idade. Seu Artigo 37 coloca que a “educacdo de jovens e adultos
serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
Sfundamental e médio na idade propria” (p. 10) e que os exames supletivos realizar-se-3o no nivel
de conclusdo do ensino fundamental para os maiores de 15 anos (a Lei anterior previa 18 anos) e
no nivel de conclusdo do ensino médio para os maiores de 18 anos (a Lei anterior previa 21
anos).

Além disso, coloca que os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens €
adultos, que nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas as caracteristicas do alunado (interesses, motivacdes, condi¢cdes de trabalho e de
vida) e que o Poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante agOes integradas e complementares entre si.

Apesar dessas disposi¢des em Lei ainda nao terem sido cumpridas de fato, vé-se nelas um

avango em relacao a responsabilidade do Estado em garantir a educagdo ao aluno jovem e adulto,
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criando condi¢des de acesso e permanéncia deste no sistema de ensino. Muita coisa ainda hé por

ser feita, mas acreditamos que estamos caminhando nessa direcao.

Em relacdo a educacio que € oferecida aos jovens e adultos, Cianfa (1996) considera que:

a inabilidade em interpretar o universo real do aluno e a desconsideracio da experiéncia
acumulada que esse aluno é possuidor, faz parte da ineficiéncia que a Escola Publica ja
ha algum tempo apresenta. O despreparo de alguns professores, devido a uma instrugio
inadequada e ndo aprofundada o suficientes, somada a auséncia de uma politica
educacional séria e comprometida, produz um cendrio educacional onde o alunado
aparece como inadequado e indbil (p.70).

A esse respeito, Lopes (1999) demonstra que em sala de aula o professor age de acordo
com a formagdo que recebeu, sendo que o que prevalece nos cursos de formagao de professores é
a educacdo bancaria, na qual estes sdo tratados como bancos onde se tentam depositar novos
conhecimentos. Coloca que, nos cursos de formagdo e capacitagdo de professores em servico,
geralmente fica-se buscando as causas da méd qualidade do ensino e ndo se fala dos salarios
baixos, classes lotadas, diretores ausentes, coordenadoras despreparadas e auséncia de pesquisas
na area de contetdos especificos de ensino e sobre a aprendizagem do aluno adulto. A autora
ainda faz uma critica a formagdo que recebeu durante a graduagdo, pois teve pouco contato com
textos diretamente voltados para o ensino da Lingua; uma formagao mais voltada para o politico
do que para o técnico.

Nesse mesmo sentido, Giubilei (1993), preocupada com a questdo da formacao especifica

dos professores de adultos, coloca que:

assim como no sistema natural ndo bastam arvores para que os indices de poluicdo e
destrui¢do decrescam, ndo bastam professores para a educacio de adultos. H4, sim, que
haver professores que, sensiveis a problemdtica diferencial de um aluno-trabalhador,
tenham motivagdo suficiente para prosseguir investindo, pesquisando, ampliando seus
conhecimentos pela experiéncia que o contato com esse adulto lhe proporciona (p. 148).

A autora propde, ainda, uma educagdo de adultos que enfatize a formacdo do professor, a
partir do inicio de seu curso e ndo do final, podendo, dessa forma, aliar teoria e prética, num
movimento continuo de constru¢do do saber profissional, ao invés de primeiro buscar a teoria
para depois aplicd-la numa situagdo real.

Além disso, aponta a necessidade de se fundamentar o trabalho com o adulto no
paradigma contextual ou ecoldgico, que se baseia nos relatos de vida que os alunos adultos

trazem para a sala de aula. O equilibrio do conhecimento para professor e alunos deve, segundo a
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autora, fundamentar-se nesses relatos. E acrescenta: “Saber aproveitar esse ambiente é a
expressdo propria de quem se sente um educador verdadeiro, quer seja ele aluno, quer seja
professor” (Giubilei, 1993, p. 149).
Pereira (2004) coloca que a insercdo dos sujeitos na cultura letrada determina seu
letramento, ou seja, o modo pelo qual se inserem na cultura letrada, na cultura da escrita.
De acordo com a autora, as experiéncias concretas, vivenciadas em situagdes que envolvem
a leitura e a escrita, permitem-nos compreender as influéncias desses significados no tipo de
letramento que € construido (Que expectativas t€ém em relacdo ao conhecimento/apropriacdo da
leitura e escrita? Por que aprender a ler e escrever? O que eles podem fazer com a escrita?).
Portanto, os usos que os sujeitos fazem ou pretendem fazer da escrita estdo intimamente

relacionados com suas vivéncias e suas aspiracoes individuais construidas socialmente.

Para ela, aos olhos de quem sabe ler e escrever, tais aspiragdes podem parecer limitadas, mas para os
aprendizes elas adquirem um sentido especial que € o de fazé-los pertencer a sociedade letrada.

Em sua pesquisa, a autora constatou que o discurso dos alunos sobre o aprendizado da leitura e da escrita é
baseado no modelo tradicional de ensino, no qual os métodos pedagdgicos aplicados privilegiavam a memorizacio, a
copia de textos, a leitura em voz alta das letras do alfabeto, das silabas e, posteriormente, de longas listas de palavras.
Assim se concebia o aprendizado no qual a leitura e a escrita se constituiam em objetivos de ensino e ndo como

instrumentos de um processo para se aprender a ler compreendendo o sentido. Coloca ainda que:

uma proposta educativa que de fato pretenda desenvolver em seus educandos uma
condig¢do letrada, permitindo o efetivo uso da lingua escrita, ndo pode pautar suas a¢des
apenas no modelo ideolégico de letramento. Entendemos que, paralelo a diversidade de
préticas de letramento que se busca desenvolver com os alunos no primeiro segmento de
EJA, é imprescindivel garantir, entre outras coisas, a constru¢do de conceitos e regras,
respeitando uma progressdo no grau de complexidade na abordagem do sistema de
escrita. Desse modo, faz-se necessdrio pensar em ac¢des que favorecam, a0 mesmo
tempo, alfabetizar e letrar os sujeitos (Pereira, 2004, p.159).

5.3. Campinas: Breve historico da FUMEC — Fundacdo Municipal para Educac¢do

Comunitdria

As informagdes a seguir sdo fruto de discussdes e encontros realizados por profissionais

da educacdo, dessa fundagdo, a fim de tentar resgatar sua historia.

Em 16 de setembro de 1987, com a lei n°5830, o Poder Executivo autoriza a Instituicio da FUMEC -
Fundag@o Municipal para Educagdo Comunitéria, na cidade de Campinas, cujo objetivo geral era o desenvolvimento

de atividades educacionais bésicas seguindo a orientagdo comunitaria e devendo contemplar as seguintes diretrizes:
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a) Um processo educativo comprometido com os principios de liberdade, da democracia, do bem comum e do
repudio a todas as formas de preconceito e discriminacio;

b) Formagdo prévia do agente de educacdo, através de encontros mensais, com treinamento pedagégico. Os
agentes de educacdo, muitas vezes, ndo tinham habilitacdo de Magistério e algumas vezes nem mesmo o

Ensino Médio completo.

A Fundagao foi criada, porém ndo foi solicitada a autorizagdo para o funcionamento dos
ntcleos, ou seja, das salas de aula da FUMEC, nos termos das deliberagdes CEE n° 26/86 e 11/87
e Resolucao SE 72/88. Assim, os estudos realizados pelos primeiros alunos nio tiveram validade
perante o sistema de ensino oficial.

Nesse mesmo ano, foi encaminhado a Divisdo Regional de Ensino de Campinas, o
processo de Solicitacdo de Autorizacdo 5047/93, o Regimento Escolar unico, Plano de curso de

83, relatorios para regularizacdo do funcionamento dos nucleos.

O patrimdnio da Fundacio constituia-se de bens, valores, rendas e direitos doados ou adquiridos, aplicados
exclusivamente para a execucdo dos objetivos e os saldos dos recursos incorporados ao patrimonio da Fundagao.

Os principios norteadores da criagio da FUMEC foram:
- Considerar o aluno como co-participante do processo de ensino-aprendizagem, visando

colaborar no desenvolvimento de sua capacidade de reflexdo e critica, contribuindo assim para a

formagao do cidaddo, com autonomia na busca dos interesses proprios € comunitarios;

- Considerar a escola enquanto espaco especifico da educagdo, responsdvel pelo ensino de determinadas habilidades

e conteudos sistematizados, que sdo fundamentais na amplia¢do da participagao social dos grupos populares.

Quanto as parcerias, a Fundacao Educar assumia o Piso Salarial Nacional, reajustavel
conforme determinacdo do Governo Federal, material didatico para alunos e professores, apoio

técnico e certificados aos alunos.

Em 1990, as classes de pré-escola passaram para a administragdo da Secretaria Municipal de Educacdo,
através da cria¢do dos Centros Integrados de Educacdo Infantil (CIEIS), pois até entdo, a FUMEC atendia também a
Educacao infantil.

Assim, naquele mesmo ano, foi realizado o primeiro Concurso Publico para sele¢do de professores, agentes
de apoio, guardas e auxiliares administrativos para a FUMEC. Também foi criado o cargo de coordenador de
unidade, vinculo direto entre as bases - professor, aluno, funciondrio e comunidade escolar — e a administragio da
FUMEC.

Em 1991, a FUMEC que, até entdo era uma Fundacdo Mista, foi transformada em Fundagdo Publica e, a
partir de 24/12/91, os profissionais dessa fundacdo passaram a ser beneficiados pela Lei Municipal n°1399/55
(Estatuto do Funciondrio Publico Municipal de Campinas). Naquele mesmo ano, o quadro de coordenadores foi

ampliado para 30 cargos formalizados.
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Em 1992, o programa de atendimento a Jovens e Adultos, denominado Supléncia I, atinge um nidmero
bastante significativo de alunos (aproximadamente 4500), distribuidos em mais de 200 classes, instalados em escolas
municipais e estaduais, associagdes de amigos de bairro, Igrejas, etc. Assim, em julho daquele ano, realizou-se o
segundo concurso para professores e funciondrios.

Em 1993, foi elaborado o Regimento Escolar dos Nucleos Municipais de Educac¢do de Jovens e Adultos,
com base na Constituicdo do Estado de S@o Paulo, na Lei Organica do Municipio, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, nos Estatutos da Crianca e do Adolescente, e na Legislacdo do Ensino vigente, com o objetivo
de:

- Desenvolver atividades educacionais bésicas, seguindo a orientagdo comunitaria;

- Desenvolver um processo educativo comprometido com os principios de liberdade, da democracia, do bem
comum, tendo como centro o educando;

- Propiciar ao educando seu crescimento, formagao integral, respeitando seu espaco no mundo e levando em
conta sua experiéncia, autonomia, criatividade, personalidade e cultura, capacitando-o a transformar a
realidade, agir sobre ela, ampliando e recriando suas experiéncias através da articulagdo com o saber
organizado e da relacdo entre teoria e prética;

- Constituir um espago de organizacdo politica, de ensino-aprendizagem, de idéias e reflexdes para a
organizagdo e participagcdo comunitdrias;

- Ser um espago de desenvolvimento da consciéncia politica, da cidadania, visando formar um educando
ativo, critico, consciente de sua realidade, conhecedor de seus direitos e deveres, refletindo sobre a sua
vivéncia e de seu meio social, associando a essa reflexdo o momento histérico em que vive, para que seja
um agente transformador da realidade, na constru¢do de uma sociedade mais democratica.

Quanto a idade do aluno para matricular-se na FUMEC, de acordo com o Regimento, é de
14 (catorze) anos a mais.

Foi registrado também no Regimento o certificado de conclusdo para o aluno aprovado no
Programa de Educacdo Basica, nas trés etapas do curso. Porém com a extin¢gdo do Mobral e da
Fundagdo Educar, houve a necessidade de solicitar ao 6rgao préprio do Sistema de Ensino do
Estado de Sao Paulo, a autorizagdo de funcionamento para cursos relativos a alfabetizacio e, no
caso especifico, da Fundagdo Municipal para Educacdo Comunitiria — FUMEC, existia a
necessidade de se solicitar a autorizacdo para funcionamento do curso supletivo - Supléncia I (1°
a 4° série) para que os alunos concluintes do curso pudessem ter sua situacdo escolar regularizada
e dessem continuidade aos estudos.

Em 1994, a portaria do Diretor Regional de 26/07/94, deliberava, (deliberacdes CEE
26/86, 11/87 e 33/72) no Artigo 1: "fica autorizado o funcionamento dos Nucleos Municipais de

Educacgdo de Jovens e Adultos mantidos pela Fundacdo Municipal para Educacdo Comunitéria -

FUMEC, com o curso supletivo, Modalidade Supléncia I; Fica aprovado o Regimento Escolar
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Comum dos Nucleos Municipais de Educacdo de Jovens e Adultos, mantidos pela Fundacdo
Municipal para Educagdao Comunitaria.

Atualmente, o Ensino Supletivo € regulamentado segundo a LDB 9393 que trata
especificamente dessa modalidade, conferindo-lhe o objetivo de suprir a escolarizacdo regular
dos jovens e adultos que ndo a concluiram em idade prépria, bom como o de proporcionar,
mediante retorno a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham
concluido total ou parcialmente o ensino regular. Nesse sentido, o ensino supletivo possui quatro

fungdes basicas: supléncia, suprimento, aprendizagem e qualificacdo profissional (Cianfa, 1996).

Capitulo 6. Método
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6.1. Fundamentagdo teorica

A partir do objetivo proposto pelo presente estudo, optou-se pelo procedimento de
pesquisa qualitativa do tipo etnogréfico.

A etnografia revelou préticas de letramento invisiveis que se ddo fora da escola (ndo-institucionalizadas),
em diferentes dominios da vida dos individuos, praticas de comunicacio social relacionadas ao uso de materiais
escritos que envolvem acdes de natureza ndo sé fisica, mental e lingiiistico-discursiva, como também social e
politico-ideolégica (Signorini, 2001).

Segundo Ludke e André (1986), por ser uma atividade humana, a pesquisa qualitativa é
momentanea, comprometida com sua realidade historica e, por isso, influenciada pelo

pesquisador. Sendo assim, carrega valores, interesses e principios que o orientam.

Os pressupostos da etnografia colocam que o comportamento humano ¢ influenciado pelo

contexto em que se situa e a escolha do método se faz de acordo com o problema.

As autoras consideram que, geralmente, dentro dessa abordagem, o pesquisador

desenvolve a sua investigacdo seguindo trés etapas: exploracdo, decisdo e descoberta.

A primeira fase envolve a defini¢do do problema, a escolha do local onde seré feito o

estudo e o estabelecimento de contatos para a entrada em campo.

As primeiras observagdes sdo realizadas com o intuito de conhecer melhor o fendmeno a
ser estudado e selecionar os aspectos que serdo mais investigados. Se necessario, o pesquisador

poderd modificar seus problemas e hipéteses durante o processo de investigacao.

A segunda etapa consiste na busca sistemética dos dados, os quais podem mudar durante a
investigagado, pois as informacodes coletadas e as teorias emergentes devem dirigir a coleta de

dados subseqiiente.

Por fim, o terceiro estagio consiste na explicagdo da realidade, na tentativa de encontrar os

principios subjacentes ao fendmeno estudado e situar as descobertas num contexto mais amplo.

Para tanto, o pesquisador confrontara os dados reais com as teorias e testara suas

hipéteses em relagdo a realidade observada.

Para Bogdan e Biklen (1994), as cinco caracteristicas bdsicas das abordagens qualitativas

sdo: ambiente natural como fonte de dados e pesquisador como principal instrumento; dados
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descritivos detalhados; preocupacao com o processo; tentativa de capturar a perspectiva dos

participantes e andlise de dados através de um processo indutivo.

De acordo com Chizzotti (1991), na pesquisa qualitativa, todos que participam sao
sujeitos cognoscentes, produtores de experiéncias. Os dados ndo sdo coisas isoladas, sdo
fendmenos e todos os fendmenos sdo igualmente importantes, todos os sujeitos sdo iguais, porém

unicos e todos os seus pontos de vista sdo relevantes. Para ele:

a coleta de dados ndo é um processo acumulativo e linear cuja freqiiéncia, controlada e
mensurada, autoriza o pesquisador, exterior a realidade estudada e dela distanciado, a
estabelecer leis e prever fatos (p.89).

Considera que a abordagem qualitativa parte da idéia de que hd uma relac@o dinamica
entre mundo real e sujeito, entre sujeito e objeto, um vinculo indissocidvel entre 0 mundo

objetivo e a subjetividade do sujeito.

Finalmente, coloca que o pesquisador precisa livrar-se de preconceitos € assumir uma
atitude aberta a todos os fendmenos que observa, tentando compreender a cultura, as préticas e as

percepcdes dos sujeitos.

As consideracdes de Thiollent (1985) reforcam o que foi dito até 0 momento, uma vez que

para esse autor:

de acordo com a postura tradicional, muitos pesquisadores consideram que, de um lado,
os membros das classes populares nao sabem nada, ndo t€m cultura, ndo tém educacio,
nao dominam raciocinios abstratos, s6 podem dar opinides e, por outro lado, os
especialistas sabem tudo e nunca erram. Este tipo de postura unilateral é incompativel
com a orientagfo alternativa que se encontra na pesquisa-acio (e pesquisa participante)

(p. 67).

Nessa mesma dire¢do, Demo (1984) coloca que:

entre sujeito e objeto ndao ha mera observagao por parte do primeiro, nem imposi¢do
evidente por parte do segundo, mas interagdo dindmica e dialética. Objetos também sdo
sujeitos. A idéia de objeto caberia somente nas ciéncias naturais (Branddo, 1999, p.115).
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Brandao (1999) defende a subjetividade na pesquisa cientifica, fala da alteridade, da
constru¢do do outro. Para ele, a contribui¢cao da etnografia € ir conversar com o outro no seu
mundo, aprender sua lingua, viver sua vida, pensar através de sua l6gica, sentir como ele e nao
mais reconstruir a explicacao da sociedade e da cultura do outro através de fragmentos de relatos
de viajantes. Coloca que o primeiro fio de 16gica do pesquisador deve ser ndo o seu, mas o da

cultura que investiga.

A metodologia de pesquisa adotada no presente trabalho identifica-se com a perspectiva
revoluciondria e libertadora de Brandao (1999), segundo o qual a pesquisa deve ser “proposta
politico-pedagdgica na qual pesquisador € observador critico e participante ativo, que coloca as
ferramentas cientificas de que dispde a servico do movimento social com que esta

comprometido” (p.26).

O autor acrescenta que tudo € pertinente, nada é desprezivel: o ndo dito, o mal dito, inflexdes,

hesitacdes, pausas, siléncios, a maneira de dizer...

Signorini (2001) contribui com a discussado a respeito dos estudos sobre letramento e a
abordagem etnogréfica de pesquisa, ao colocar que, nos anos 90, ampliaram-se as disciplinas e os
dominios de investigacdo que contribuiram para os estudos do letramento e que a etnografia
viabilizou a identificacdo e a descri¢do de uma variedade local de eventos e préticas de
comunicacdo social, num dado tempo e lugar. Investigando diferentes tipos de letramento em
diferentes dominios da vida dos individuos e das comunidades, os estudos etnograficos deram
base para discussdes sobre o papel da aprendizagem informal na aquisi¢do de praticas letradas,

sobre a distancia entre o letramento da escola e em outros dominios.

Enfim, por permitir uma visao de abertura para a realidade, a fim de captd-la como ela

realmente €, entende-se que tal metodologia de pesquisa adequa-se aos objetivos deste estudo.

6.2. A escolha dos sujeitos e da professora

Uma vez que se pretendia descrever as praticas de letramento de sujeitos jovens e adultos, que vivenciaram
um processo de alfabetizacdo baseado na perspectiva do letramento, e acompanhar as mudangas ocorridas nessas
préticas, tentando-se estabelecer possiveis relagdes destas com a pratica pedagdgica desenvolvida, optou-se por
trabalhar na classe da prépria pesquisadora, por se tratar de uma das professoras da Fumec - Fundacdo Municipal

para a Educag¢do Comunitdria.
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Portanto, a escolha dos sujeitos da presente pesquisa se deu de forma intencional, por se tratar do grupo do
qual a pesquisadora em questio € professora.
Optou-se por tal procedimento, pois, desta forma, o processo de ensino poderia ser planejado e controlado,

com vistas a atingir os objetivos a que este estudo se propos.

6.2.1. A professora-pesquisadora

Formada em Pedagogia pela Unicamp — Universidade Estadual de Campinas - em 1998,
com pos-graduacao em nivel de especializacdo em Psicopedagogia, pela USF — Universidade Sao
Francisco, a professora em questdo trabalha com Educacio de Jovens e Adultos desde 2000,
quando ingressou, através de concurso publico, na Fumec. Concomitantemente, de 2001 a 2003,
deu aula no CEES - Centro Estadual de Educacdo Supletiva, da Unicamp, atendendo
exclusivamente os funciondrios dessa institui¢do. Antes disso, trabalhou durante
aproximadamente trés anos em uma escola da rede particular de ensino do municipio de

Campinas, lecionando para pré-escola, 1* e 4 séries.

6.2.2. Os alunos-sujeitos

Participaram da presente pesquisa 5 mulheres e 2 homens. Trata-se de alunos adultos, que durante o dia
trabalhavam e a noite estudavam.

A maioria é constituida por migrantes, principalmente de estados da regido Nordeste do Brasil, como
Alagoas (2 alunos), Bahia (1 aluno), Ceara (1 aluno), Pernambuco (2 alunas). Apenas uma aluna nasceu no estado de
Sao Paulo.

As idades dos alunos variam entre 23 e 65 anos.

Quanto ao seu estado civil, 6 sdo casados e 1 ¢ solteiro.

Suas ocupagdes profissionais sdo: empregadas domésticas (3 alunas), auxiliar de pedreiro (1 aluno), donas

de casa (2 alunas) e aposentado (1 aluno).

Tabela 1: Caracterizagdo dos sujeitos:
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sujeitos |idade |sexo estado civil | naturalidade religido profissdo

S1 65 M casado Canindé (CE) catdlico aposentado

S2 35 F casada Macei6 (AL) evangélica empregada doméstica
S3 35 F casada Maceid (AL) evangélica dona-de-casa

S4 23 F casada Serra Talhada (PE) | catlica empregada doméstica
S5 35 M solteiro Tacu (BA) catolico auxiliar de pedreiro
S6 31 F casada Serra Talhada (PE) | catdlica empregada doméstica
S7 50 F casada Santa Fé do Sul (SP) | evangélica dona-de-casa

A cada sujeito foi dado um nome ficticio que, além de garantir que seus nomes verdadeiros mantenham-se
em sigilo, confere um tom pessoal as referéncias que sdo feitas a eles durante o trabalho. Portanto, a partir desse
momento, os sujeitos serdo assim identificados:

S1: Vitor

S2: Lilian

S3: Sofia

S4: Luiza

S5: Marcos

S6: Bruna

S7: Carolina

Para a descricdo do nivel sécio-econdmico dos sujeitos, utilizou-se a categorizagdo apresentada no manual
do vestibular da Unicamp, onde sdo descritas 8 (oito) categorias definidas a partir da classificacdo da ocupagdo
profissional dos alunos, conforme descri¢do a seguir (Di Nucci, 2002, p.77):

Categoria I — Altos cargos politicos e administrativos, proprietdrios de grandes empresas e
assemelhados, como banqueiro, diplomata, politico, etc.
Categoria II — Profissionais liberais, cargos de geréncia ou direcdo, proprietarios de empresas de

tamanho médio, como oficial maior, gerente, professor universitario, advogado, etc.

Categoria III — Posi¢des mais baixas de supervisao ou inspe¢do de ocupag¢des ndo-manuais e proprietirios de
pequenas empresas comerciais e industriais, como funciondrio ptblico, comerciante, professor secunddrio, etc.
Categoria IV — Ocupagdes manuais de rotina e assemelhadas, como bancario, técnico em geral, vendedor, artista,
secretdria, professor primario, etc.

Categoria V — Supervisdo de trabalho manual e ocupagdes assemelhadas, como fiscal, inspetor, chefe de obras, chefe
de secdo, guarda, etc.

Categoria VI — Ocupagdes manuais especializadas e assemelhadas, como dono de banca de jornal, feirante, alfaiate,
cabeleireiro, etc.

Categoria VII — Ocupag¢des manuais ndo especializadas, como vendedor ambulante, porteiro, tintureiro, pedreiro, etc.

Categoria VIII — Ocupagdes do lar, como aposentado e dona de casa.
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De acordo com essa categorizagdo, todos os sujeitos da presente pesquisa pertencem as categorias VII e
VIII, sendo assim classificados como de nivel socio-econdmico baixo.

Conforme relatado por eles nas entrevistas iniciais, todos tiveram uma passagem curta e nao-sistemdtica
pela escola durante a infincia. Freqiientaram-na muito pouco, quando eram criangas, pois precisavam ajudar os pais
no sustento da casa, bem como devido a dificuldade de acesso ou ainda a desmotivacdo, desinteresse. Quanto a esses
dois dltimos pontos, a maioria dos sujeitos, a semelhanga da maioria dos alunos jovens e adultos de um modo geral,
responsabilizam-se e culpam-se por terem desistido de estudar na infincia e adolescéncia. Nao relacionam esse fato
as dificuldades que enfrentavam, tais como: a necessidade de trabalhar, a falta de incentivo dos pais, longa distdncia
da moradia até a escola, falta de professora (principalmente quando a escola localizava-se na zona rural), métodos de

ensino violentos (palmatéria, humilhacdes em publico, castigos, etc).
6.3. Caracteristicas do trabalho pedagdgico desenvolvido

Uma vez que se pretendia direcionar o processo de alfabetizag@o na perspectiva do letramento, tornava-se
necessario habilitar os alunos a utilizarem os diversos géneros textuais que circulam socialmente, além de
instrumentaliza-los quanto ao uso da linguagem — oral e escrita. Para tanto, em sua pratica pedagdgica, a professora-
pesquisadora estabeleceu como eixos centrais do processo de ensino, os seguintes pontos:

1)O texto como ponto de partida e chegada: leitura e producdo escrita de variados géneros textuais que

circulam socialmente (textos reais).

2)Garantia da qualidade na mediacdo (instru¢do adequada, intervencdo do educador,
afetividade, dialogicidade).

3)Enfase no processo de significagio e construcio de sentido.

4)Atividades de metalinguagem e epilinguagem, refletindo sobre a linguagem (gramética,
sintaxe) e sua utilizacido social: a quem se destina essa escrita? O que deseja comunicar? Para
quem? Como comunicar melhor a idéia contida?

S)Enfase em tarefas significativas de leitura e escrita, experimentando diferentes
estratégias e refletindo sobre sua eficdcia em cada situacgao.

6)Didlogo continuo sobre tarefas de leitura e escrita, com vistas a incentivar os alunos a
refletirem sobre suas proprias concepgdes e estratégias e compara-las com as dos demais.

7)Criacdo em sala de aula de situagdes em que o acesso a linguagem escrita se faca
necessario.

8)Avaliacdo abarcando o desenvolvimento de atitudes relacionadas ao letramento, e ndo
apenas niveis de habilidades medidos por meio de provas (conquistas atitudinais e cognitivas) e

ser realizada durante todo o processo.

9)Enfase na revisdo textual.
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10)Consideracdo da diversidade da sala de aula quanto aos niveis de desenvolvimento dos alunos: a
diversidade considerada sempre como enriquecedora para o grupo todo.

11) Incentivo a leitura e a escrita.

N

Além disso, deu sustentacdo a nossa pratica educativa, o referencial tedrico freireano.
Dentre as intimeras contribui¢cdes do pensamento de Paulo Freire a educacdo, estdo alguns
saberes’ que o autor julgava necessdrios ao educador, tais como: o respeito pelos saberes dos
educandos, rejeicdo a todas as formas de discriminacao, reflexao critica sobre a pratica, alegria e
esperanca, a conviccdo de que a mudanga € possivel, comprometimento, saber escutar,
reconhecer que a educacdo € ideoldgica, disponibilidade para o didlogo, querer bem aos
educandos, dentre outras.

Procurou-se também, desde as primeiras aulas, estabelecer um clima harmonioso, alegre,

descontraido, tranqiiilo e amistoso entre professora e alunos, e entre alunos e alunos.

Acreditamos que o ambiente de uma sala de aula - seja ela qual for - deve apresentar essas caracteristicas,
pois, como coloca Leite (2006), os aspectos afetivos influenciam os processos cognitivos.

Dessa forma, alegria, amizade, solidariedade, confiancga, harmonia e outros sentimentos positivos, auxiliam
na aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo. Do mesmo modo, sentimentos negativos como medo,
inseguranga, ansiedade, inimizade, tensdo, etc, prejudicam e muitas vezes impedem a aprendizagem e o
desenvolvimento.

Tassoni (2001) coloca que o professor pode amenizar sentimentos negativos como ansiedade, medo e
frustracdo e canalizar sentimentos positivos para o campo da cogni¢do. Em pesquisa realizada em 2000, a autora

demonstra uma aproximagao entre a afetividade e o processo de apropriacdo da linguagem escrita.

Para tanto, algumas dindmicas foram realizadas inicialmente, a fim de que todos
pudessem se conhecer e para que comegassem a surgir e se estreitassem os lacos de amizade,
carinho, a confianga, respeito, solidariedade, enfim, para que fosse criado um ambiente propicio a

aprendizagem (Anexo 35).

A partir dai, os encontros seguintes aconteceram dentro de uma atmosfera agraddvel, prazerosa, tranqiiila,
harmoniosa, alegre.

Conseqiientemente, a sala de aula constituiu-se num espago em que todos se sentiram sempre a vontade para
se expressarem, se colocarem para o grupo, fazerem perguntas, ndo sentirem vergonha por ndo saberem alguma coisa
ou por cometerem erros, dizerem o que sentiam, o que pensavam, etc. Nao havia espago para brigas,
desentendimentos, rancores, constrangimento, vergonha, inseguranca, pois todos se sentiam compreendidos e
acolhidos pelo restante do grupo, sabendo que podiam contar com sua ajuda, seu apoio, sua solidariedade.

Tassoni (2001) coloca que as experiéncias vividas em sala de aula determinam a natureza afetiva da relacio

do aluno com o objeto de conhecimento e que a interacdo professor-aluno na intervencao pedagdgica, € decisiva para
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a construcdo do conhecimento. Considera ainda que os aspectos afetivos t€m o mesmo peso dos aspectos cognitivos
no processo de aprendizagem.

A autora cita Wallon (1968), segundo o qual é através da afetividade (interesses, motivagdes) que o
individuo tem acesso ao mundo simbdlico que origina a atividade cognitiva.

Por partirmos do pressuposto de que o ensino da lingua tem como objetivo a instrumentalizagdo textual
necessdria para a atuacdo critica e consciente do individuo, através das diversas possibilidades do mundo letrado
(Perdn, 2001), o trabalho com textos se deu através da utilizagdo de diferentes géneros textuais (Anexo 5: Descri¢do
de algumas aulas), a fim de levar os alunos ao conhecimento da utiliza¢do dos diversos textos (orais e escritos) que
circulam na sociedade, em situa¢des de comunicacio reais.

De acordo com Marcuschi (2002), o género tem existéncia real que se expressa em designacdes diversas
como: receita culindria, bilhete, carta pessoal, reportagem jornalistica, etc. Nao se constituem em listagem fechada e
completa, mas sdo formas textuais estabilizadas, histdrica e socialmente situadas e sua definicdo é de natureza s6cio-
comunicativa e ndo lingiifstica.

Os géneros textuais e suportes de textos utilizados pela professora-pesquisadora, durante o ano letivo de
2005, foram:

e Reportagens de jornal;
e Receitas culindrias;

e  Matérias de revistas;

e Bilhetes;
e C(artas;
e  Cheques;

e  Guias de depdsito bancario;

e Fichas de solicitacdo de emprego;
e  Formulérios;

e Roétulos/embalagens;

e Livros de vdrios tipos (literatura, culindria, auto-ajuda, etc);
e Poemas;

e Diciondrio;

e Documentos;

e Palavras cruzadas;

e Caga-palavras;

e C(Cronicas;

e  Provérbios;

e Adivinhas;

e  Textos informativos;

* FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.
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e Folhetos de propaganda de lojas, supermercados, etc;
e Propagandas de produtos encontradas em revistas;

e Regras de jogos;

e Cartdes de Natal, etc.

Marcuschi (2000) considera mais produtivo um ensino que tenha como um de seus
objetivos em relagdo a lingua portuguesa, a exploracdo dos géneros textuais, nas modalidades
falada e escrita, uma vez que permite que os aprendizes consigam expressar-se nas diversas

situagdes de comunicagio as quais sejam expostos (Santos et. al., 2004).

A abordagem de cada género textual passava, obrigatoriamente, por algumas etapas, que nem sempre
seguiam a mesma ordem: leitura e producdo do texto a ser trabalhado e a andlise de suas caracteristicas estruturais e
funcionais:

e Para que serve o texto?

e Quando, onde e por quem ¢ utilizado?
e Como estd organizado?

e  Que tipo de informag¢des contém?

e  Que tipo de linguagem € utilizada?

e A quem se dirige o texto? Etc.

Para tanto, cada género era apresentado pela professora que fazia, primeiramente, o levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos e, em seguida acrescentava as informagdes necessdrias, ou ainda, dizia o género
que seria estudado naquela aula e ia, juntamente como os alunos, identificando suas caracteristicas. A leitura do texto
acontecia inicialmente para que sua andlise fosse feita em seguida, ou primeiro eram fornecidas algumas informacdes

sobre o género textual abordado para que, em seguida, sua leitura a ser realizada fosse bem compreendida’.

Além disso, foi realizada uma atividade durante o ano letivo, chamada de ‘“roda de
leitura”, na qual cada aluno apresentava ao grupo algo que tivesse lido (livro, revista, jornal, gibi,
etc) retirado da biblioteca de classe. Esta, por sua vez, consistia em um pequeno conjunto de
materiais de leitura, organizado pela professora e colocados em duas cestas de palha que, todos os
dias, no inicio da aula, eram retirados do armério e colocados sobre sua mesa. Ficavam guardados
ai, pois a sala era usada por outras turmas, durante o dia. Alguns de seus exemplares (livros e
revistas) ja existiam na sala de aula. A professora comprou e levou de sua casa livros, gibis,
revistas, jornais, etc e pediu a colaboracdo de todos para que a biblioteca fosse ampliada. Disse
que qualquer material que pudesse ser lido, poderia ser trazido para a sala de aula e que eles
poderiam contribuir com o que tivessem em casa, ou ainda, pedir a familiares, amigos e vizinhos,

na forma de doag@o ou empréstimo.
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A professora ressaltou a importancia de se ter uma biblioteca variada, uma vez que
também era variado o gosto das pessoas para a leitura. Uma pessoa poderia gostar mais de ler
livros, enquanto outra iria preferir ler gibi, ou ainda revista, jornal, receitas culindrias, etc.

Disse, ainda, que ndo iria exigir que lessem o que ndo quisessem, mas que teriam que
querer ler algo e que, portanto, iria cobrar essa leitura semanalmente, inclusive registrando as

retiradas e devolucdes dos materiais, em um caderno de controle da biblioteca.

A primeira retirada foi realizada no dia da apresentacdo da proposta e a primeira roda de leitura aconteceu

uma semana depois.

6.4. Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Os dados foram coletados durante o ano letivo de 2005.

Foram elaborados dois roteiros de entrevistas semi-estruturadas, com base em Di Nucci
(2002), para serem realizadas no inicio e ao final do processo de ensino-aprendizagem, conforme
mostram os Anexos 1 e 2.

A primeira entrevista foi realizada no inicio do ano, entre os meses de fevereiro e marco.
A segunda, no final do ano, no més de dezembro.

A entrevista inicial (Anexo 1) foi realizada como o intuito de caracterizar os sujeitos
quanto a idade, estado civil, nimero de filhos, profissao, naturalidade, motivos da migra¢ao (no
caso dos alunos oriundos de outras cidades, estados ou regides do Brasil), trajetoria escolar, bem
como obter informacdes a respeito de suas praticas sociais cotidianas de leitura e escrita. Além
disso, procuramos saber a importancia que os alunos davam a leitura e a escrita e que utilidade
(fungdo social) a lecto-escrita tinha para eles.

A entrevista final (Anexo 2) teve como objetivo caracterizar as mudangas ocorridas nas
praticas de leitura e escrita dos sujeitos e em sua opinido sobre a fun¢do social e importancia
dessas atividades. Além disso, tentamos identificar se os sujeitos estariam — ao final do processo
vivenciado — mais seguros e confiantes ao utilizarem a leitura e a escrita em sua vida cotidiana.

Foram feitos registros didrios das aulas dadas, com descricdes das atividades

desenvolvidas e anotagdes pertinentes, pela professora-pesquisadora, em seu didrio de campo.

5 . . ~ .. .
Para maiores informacdes sobre as atividades realizadas, ver anexo 5.
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Outro instrumento utilizado foi o diario de leitura e escrita, introduzido no dia 23 de maio
de 2005. Tratava-se de uma pequena caderneta de anotacdes, na qual cada aluno registrava suas
praticas didrias de leitura e escrita.

Esses didrios tinham como objetivo acompanhar o desenvolvimento dos niveis de
letramento (envolvimento com a leitura e a escrita) dos sujeitos, alteracdes, mudancas em suas
praticas sociais de leitura e escrita no decorrer do processo. Pretendia-se também incentivar os
alunos a lerem e escreverem mais, bem como melhorar seu desempenho na realizagdo dessas
atividades.

Todos os dias a professora lembrava os alunos de anotarem em seu didrio, tudo o que
tivessem lido e escrito: um nome de rua, uma placa, uma receita culindria, um trecho de jornal ou
revista, um bilhete, uma embalagem, etc.

Uma vez por semana, os didrios eram lidos em voz alta para todo o grupo, pela professora
ou pelo aluno, conforme este achasse melhor fazé-lo. Alguns alunos também gostavam de
mostrar a professora o que haviam escrito em seus didrios, a qualquer momento, fora daquele
estipulado para sua leitura. Quando isso acontecia, a professora lia com grande interesse,
elogiando-os e incentivando-os, de modo que continuassem a realizar tal tarefa com motivacao e

também para que servissem de modelos para os outros alunos.

Capitulo 7. Procedimentos de andlise dos dados e resultados

Os dados basicos da presente pesquisa constituem-se de trés fontes distintas: pelos relatos
verbais gravados nas entrevistas realizadas com os alunos, no inicio e no final do ano letivo de
2005; pelos registros em didrio de campo das aulas dadas e atividades desenvolvidas pela
professora (pratica pedagdgica) e pelas anotacdes dos alunos sobre suas praticas de leitura e

escrita, em seus didrios de leitura e escrita.
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As entrevistas foram transcritas pela pesquisadora que, em seguida, elaborou matrizes, a
partir das respostas emitidas pelos sujeitos nas entrevistas, bem como das anotagdes feitas por
eles nos didrios de leitura e escrita. Para cada aluno foi construida uma matriz (Anexo 3).

Em seguida, os dados — reunidos nas matrizes - foram analisados, tentando-se estabelecer
possiveis relagdes entre estes e as praticas pedagdgicas desenvolvidas, levando-se em conta trés

grandes dimensdes:
1) Que préticas de letramento os sujeitos tinham, antes do processo que vivenciaram?
2) Que préticas de letramento os alunos iniciaram ou desenvolveram,durante ou apds terem passado pela
referida experiéncia?
3) Que possiveis influéncias a pratica pedagdgica em questdo (um modelo de alfabetizagdo, na perspectiva do
letramento) pode ter exercido na vida dos alunos-sujeitos da presente pesquisa?
Finalmente, foram escritas as histdrias de envolvimento com as préticas sociais de leitura e escrita, dos sete

sujeitos desta pesquisa, apresentadas a seguir.

7.1. Os alunos e seu letramento: mudancas ocorridas nas praticas sociais de leitura e escrita

7.1.1. Sujeito 1: Vitor

“Exemplo de determinagdo”

1. De quem estamos falando?
Vitor é um senhor de 65 anos, casado, pai de um casal de filhos. A filha mais velha estd na faculdade e o

rapaz ainda ndo escolheu a profissdo que quer seguir. Nasceu na cidade de Canindé, no estado do Ceard e segue a

religido catélica, apesar de, segundo ele, freqiientar varias igrejas, sem qualquer tipo de preconceito.
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Muito alegre e extrovertido, relacionava-se bem com todo mundo: com a professora, colegas de classe,
alunos das outras salas, com as outras professoras e com a agente de apoio®. Gostava de contar histérias, vividas ou
apenas ouvidas por ele, episdios acontecidos, uma vida repleta de experiéncias, como costuma ser a trajetéria dos
mais velhos.

Pelo fato de ser muito brincalhdo, quase nunca era levado a sério pelos colegas.

Como aluno, mantinha sempre uma postura participativa nas aulas, fazendo, perguntas, tirando dudvidas,
pedindo ajuda, explicagdes, fazendo consideragdes, colocagdes, comentarios. Gostava de mostrar o caderno para a
professora, as atividades realizadas, pedindo sempre atividades extra-classe.

Por ser muito falante, as entrevistas realizadas com esse aluno demoraram mais tempo do que as demais
entrevistas realizadas. Em védrios momentos, a pesquisadora precisou interromper sua fala para que ele voltasse ao
tema abordado, uma vez que, freqiientemente, comecava a falar de outros assuntos, divagando em seus pensamentos,
viajando nas lembrangas do passado, que nao sdo poucas para uma pessoa de 65 anos.

Chegou a Sao Paulo, na cidade de Campinas, ainda jovem, motivado pelo sonho de conhecer esse estado,
contrariando o que acontece com a maioria dos migrantes nordestinos, que vém para a regido Sudeste em busca de
uma vida melhor.

Vitor tinha uma vida boa, tranqiiila, em sua terra natal. Tomava conta de um sitio que, um dia, seu pai
entregou ao cunhado, o que lhe deixou desgostoso e contribuiu para sua decisdo de vir para Sdo Paulo. Em suas

palavras:

“Todo mundo vinha pra Sdo Paulo. Eu queria conhecer o estado de Sdo Paulo né, queria
conhecer porque o meu sonho era uma vez, era conhecer Sao Paulo. Af eu trabalhava
num sitio 14, af eu fazia moagem, fazia farinhada e tal... Af um dia eu digo: sabe de uma
coisa... ai todo mundo vinha pra Sdo Paulo, eu digo: ai sabe de uma coisa... um dia eu
vou pra Sao Paulo (...) A minha vida 14 era, era uma vida, quer dizer, naquele tempo,
naquela época a vida da gente era uma vida... quer dizer um pouco a gente tinha de tudo:
tinha legume, tinha gado, muito gado né, mas eu queria conhecer o estado de Sao Paulo
né, queria conhecer, porque o meu sonho era uma vez, era conhecer Sao Paulo. Af, af
sai. Af nessa época eu tomava conta do sitio né? O meu pai deu o sitio pro meu cunhado
né, ai também sabe de uma coisa? Af chegou o desejo com a vontade né, ai eu digo,
bom, ja que ele entregou pra ele, ai eu vou embora nessa época né? Af nessa época eu
vim embora pra ca”’ (S1: entrevista inicial).

Tinha um primo que ja tinha vindo para cé e que, portanto, lhe deu algum respaldo nessa
mudanca.
Teve vérios empregos. O primeiro deles foi numa Cooperativa que vendia arroz, feijao,

milho, 6leo, legumes, verduras, vinho, etc. Em seguida, trabalhou em uma lanchonete, assando

frangos. Também trabalhou como mecédnico; como torneiro mecanico; trabalhou com

® A sala de aula em questdo localiza-se em um pequeno prédio que possui outras duas salas de aula, uma sala de
informdtica, uma cozinha e dois banheiros. A agente de apoio € a responsdvel pela limpeza e preparo do lanche
oferecido aos alunos.

7 Foi realizada a transcri¢io ortogréfica das falas dos sujeitos.
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terraplenagem; fez carrocerias de aluminio para caminhdes; trabalhou como caminhoneiro,
segundo ele, sempre com registro em carteira. Sua ultima e mais recente empreitada foi abrir uma
confecc¢do, junto com a esposa, o que lhe possibilitou uma vida mais confortavel, garantindo certa
tranqiiilidade na velhice. Atualmente, ndo trabalha mais e estd entrando com os papéis para
requerer sua aposentadoria.

Nao estudou quando crianca. Entrou na escola ja mogo, tendo permanecido nela por muito
pouco tempo. Como acontece com a maior parte dos adultos que voltam a estudar nessa idade,

ndo foi possivel freqiientar a escola durante a infancia, por vdrias razdes. Em suas palavras:

“L4, eu estudei muito pouco. Fiz o primeiro ano. Era rapazinho ja. Tinha meus vinte
anos ja. Eu vim estudar aqui, depois que eu vim pra cd. Porque ndo tinha escola, ndo
tinha. A escola era... morava no sitio, era muito longe, depois vinha uma professora,
como se diz, era longe. Vinha fazer o més, as vezes era assim. Agora ndo, agora td muito
facil” (S1: entrevista inicial).

A necessidade de trabalhar para ajudar no sustento da familia, na luta por sua
sobrevivéncia, a falta de incentivo dos pais, a distancia entre a casa e a escola, a falta de
professoras, de dinheiro, de tempo, de valorizacdo do estudo, enfim, muitos sdo 0os motivos que
explicam as inuimeras desisténcias, os retornos, as interrup¢des na freqiiéncia a escola,
imprimindo a marca da descontinuidade na trajetéria escolar dos adultos dos quais estamos
tratando. Mesmo quando tentam retomar os estudos na idade adulta, depois de terem se casado,
terem tido filhos e muitas vezes netos, essa freqii€ncia € dificultada nio pelos motivos de outrora,
mas por outras razdes: problemas familiares (doenga, morte, acidente), falta de tempo,
necessidade de ajudar os filhos tomando conta dos netos, cansaco depois de um dia inteiro de
trabalho e outras ocupagdes e preocupacdes. Ao mesmo tempo em que véem a escola e os estudos
como algo da maior importancia, deixam-na em segundo plano pelos fatores j4 mencionados.
Vitor revela essa falta de sistematicidade e regularidade nos estudos, as quais nos referimos, com
muitas interrupgdes e recomegos, demonstrando sempre muita forca de vontade para continuar,

aprender, chegar ao final ou apenas um pouco mais adiante. A esse respeito, colocou:

“Af eu estudei aqui nessa escola, aqui na escola, no Jardim Eulina, 14 em cima. N6s
fizemos supletivo, era supletivo que a gente fazia naquela época, né? Noés tava fazendo,
mas quando chegou no tempo, eu tinha que viajar. Af, ai, bom, daf pra cd esqueci de
tudo. Eu gostava de fazer conta, mas s6 que eu nunca terminei, nunca terminei. Entéo,
eu, toda vida, eu era, eu gostava, como se diz, eu sabia, como se diz, muitas coisas... A,
antes de casar, eu fui estudar numa escolinha 14 em cima, 14 perto da caixa d“dgua, aqui
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em cima né, no Jardim Eulina mesmo. Ja tinha mais ou menos meus trinta € cinco anos,
mais ou menos... Nds estudava na escola 14, a professora era boazinha, entdo ensinava a
gente. Af depois, eu sei mais ou menos, quase ndo chegou a um ano, quando tava perto
de, de... até assim, como se diz... passar pro outro ano né, é... ai a gente saia, a professora
mudava de professora, ia pra outro lugar, vinha outra. Entdo nunca deu” (S1: entrevista
inicial).

Além da descontinuidade na trajetéria escolar que marca a vida dos alunos adultos,
também existe uma descontinuidade no trabalho pedagdégico que a esse publico é oferecido: falta
de professores, substitui¢cdes, interrupcdes do processo, diferentes perspectivas e praticas de
ensino. Nossa experiéncia aponta para os aspectos negativos dessa descontinuidade que
impossibilita, muitas vezes, o estabelecimento de lacos afetivos entre os envolvidos, dificultando

a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos.

N

Vitor pode ser considerado uma excecdo, pois a maioria dos adultos que retornam a escola, quando
indagados sobre os motivos que os impediram de freqiientd-la, ou ainda que os fizeram desistir, dizem que ndo
tiveram forga de vontade, ndo gostavam de estudar, ndo conseguiam acompanhar e aprender, ou seja, culpam-se por
seu fracasso, considerando-se incapazes, demonstrando baixa auto-estima. Ignoram, portanto, as reais causas que
geraram sua exclusdo do sistema escolar: fatores de ordem politica, econdomica e social, como por exemplo, a
pobreza, o trabalho infantil, a necessidade de ajudar a familia, o dificil acesso a escola, a falta de apoio ou mesmo a
proibicdo dos pais, a violéncia fisica e psicoldgica cometida pelos professores da época, com praticas como a
palmatéria, fazer ajoelhar no milho, dar puxdes de orelha, humilhar publicamente, etc. Quando dizem que nio
gostavam da escola, ndo se questionam a respeito da possibilidade de alguém gostar de uma escola assim.

Vitor coloca que nunca foi incentivado a estudar e que, apesar disso, procura incentivar outras pessoas,

principalmente os jovens. A esse respeito, comentou:

“E nunca, nunca a pessoa incentivou eu pra ir pra escola, né: - O vamos 14 e tal, é bom.
Hoje eu incentivo muitas pessoas: - O rapaz é bom estudar, isso af é uma terapia, isso af
¢ uma distracdo, é gostoso, vocé ta... tem alguma bronca, alguma raiva, alguma coisa,
voc€ vai distrair. Eu toda a vida tive paixdo pra estudar, eu ndo sei, mas toda vida
tive...Tenho certeza que eu vou chegar 14!” (S1: entrevista inicial).

Tem consciéncia de que sempre quis ir a escola, sempre teve muita forca de vontade, empenho e dedicacio

e que foram fatores externos a ele, alheios a sua vontade, que o impediram de freqiientd-la. Em suas palavras:

“Eu tinha tanta vontade que eu as vezes tinha dia que ia... escrever... escrevia, até
alguma coisa escrevia, eu ia dormir assim, tinha um rapaz que sempre dava uma forca
pra mim. Eu ia dormir uma hora da manh3, tinha aquela vontade imensa de escrever.
Escrevia as vezes, eu escrevia até muitas coisas eu escrevia, né? Toda a vida eu tive
vontade, porque ndo tinha oportunidade de ter uma escola, como se diz, eu tinha
vergonha de chegar na escola e dizia: - Poxa, s6 eu, né? Nao tinha mais ninguém, né?
Mais, como se diz, toda a vida eu tive vontade, né? Ai quando apareceu aquela na
televisdo que a pessoa ndo precisa de idade pra estudar e tudo, ai o pessoal comecou a
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estudar. Sozinho, eu ficava em casa, tinha dia que eu ficava em casa aqui, quando eu
vinha da escola, tinha dia que eu ficava, eu pegava aqueles livros e ficava até uma hora
da manha. Ficava até uma hora da manha, as vezes, s6 pensando e fazendo as coisas
sozinho. As vezes, quando eu tava sozinho, ficava pensando sozinho, lendo sozinho,
ficava até uma hora da manha. Nao tinha uma pessoa pra ajudar” (S1: entrevista inicial).

Nesse trecho, o aluno também faz referéncia as propagandas de televisdo do programa do Governo Federal
“Brasil Alfabetizado”. Gostarfamos de salientar a importincia da veiculagdo de informagdes através da midia, para
que os jovens e adultos que desejam voltar a estudar saibam como e onde podem fazé-lo.

2. Importéncia atribuida a leitura e a escrita

Pelos relatos de Vitor, nas entrevistas inicial e final, pode-se perceber que houve uma
ampliacao na consciéncia da fungdo social da escrita, nas consideracdes a respeito da importancia
atribuida a leitura e a escrita. Isso pode ser observado comparando-se as respostas do aluno nas

duas entrevistas. Na primeira, colocou:

“Olha, isso af faz falta muitas coisas, porque veja bem, as vezes vocé€ vai comegar uma
venda, né, uma hipétese, né, geralmente tem que marcar quanto vendeu, a mercadoria, o
preco, né? Se vocé ndo souber, ndo faz uma falta isso? As vezes vai marcar errado, as
vezes a pessoa nao vai... vocé€ td sabendo o que vocé€ td fazendo, ndo é isso?” (S1:
entrevista inicial).

Virios adultos que ndo freqlientaram a escola durante a infincia e adolescéncia e que,
portanto, passaram boa parte da vida sem saber ler e escrever, comparam o analfabetismo a
cegueira, pois o analfabeto olha para a escrita e ndo enxerga “nada” além de sinais graficos sem
qualquer significado. Expressam também sentimentos como vergonha, timidez, constrangimento,
por ndo conseguirem desempenhar tarefas que requerem o uso da leitura e da escrita, como, por

exemplo, preencher uma ficha de emprego. Vitor exemplifica isso, com as seguintes colocagdes:

“E o que eu procurei de emprego... Eu, as vezes, eu ndo preenchia. Sabe por que eu ndo
preenchia? Porque eu sei que se eu preenchia, eu sei que eu ia errar, né? Sentia tanta
falta, que as vezes, as vezes a pessoa tava lendo aquelas coisas 14 ou escrevendo, eu
sentia... Porque a minha vontade sabe o que que era? Nio era, era de ler, mas a minha
vontade era de escrever. Escrever, porque a pessoa... escrever uma carta, tudo bem, &,
como se diz, a gente sentia assim meio chateado, porque a pessoa sabia escrever. Ler ndo
¢ tanto, porque a gente tentava até que ler, mas o duro é escrever, né?” (S1: entrevista
inicial).

Nosso aluno dd outro exemplo da dificuldade que enfrentam as pessoas que nao sabem

ler, numa sociedade grafocéntrica como a nossa. Na ocasido em que foi tomar o dnibus para vir
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para Campinas, demorou muito tempo para pegar o correto, pois ficou esperando e perguntando

aos outros se aquele era o dnibus que deveria tomar. Sobre esse episddio, relatou:

“Na época que eu vim pra cd, pra Sdo Paulo, eu vim pra Sdo Paulo... e ai chegava 6nibus
pra Campinas, né?. Toda hora eu perguntava: - Que O6nibus ¢ esse? Vai pra Campinas?
Af: - Vai pra Campinas? Af: - Vai? Vai pra Campinas? Af saia. - Esse af s6 vai sair cinco
e vinte. Af quando der cinco e vinte, eu: - Vai pra Campinas? Porque eu via mas nio
entendia também, né? Af isso que me... vocé sabe, ¢ até meio chato, mas a gente se sente
uma... por isso é que eu digo, um pouquinho que vocé sabe... a gente tem que agradecer
o pouquinho que vocé sabe, né? Ai eu passei muita dificuldade, eu digo: - Ndo, vou
tentar. Mas se eu tivesse firmado naquele tempo a escola, porque eu tinha, hoje, talvez
eu fosse um... Saber muito bem, né, porque naquela época, como se diz, ndo tinha
continuado... ndo... ndo... que faz muitos anos, como se diz, faz mais de vinte e cinco
anos, vinte e seis anos, que eu, como se diz, que eu nunca mais estudei, né?” (S1:
entrevista inicial).

Para sobreviver sem ler e escrever, numa sociedade em que essas habilidades sdo
fundamentais para quase todas as nossas atividades cotidianas, esses adultos desenvolvem
algumas estratégias, como, por exemplo, pedir ajuda a vizinhos, pessoas conhecidas, parentes;
utilizar a memoria para, por exemplo, fazer compras, apenas olhando o que falta na dispensa, ao
invés de fazer uma lista dos produtos de que precisam. O aluno conta que uma vez morou com

um colega que o ensinava a ler e escrever:

“E ai naquela época eu fui, aprendi com o japonés, o japonés. Eu fiquei muito tempo
com o japonés, eu fiquei mais ou menos uns cinco meses com ele né, com ele 14, onde
ele explicava direitinho. Ele era paciente com a gente, af tinha aquela boa vontade e a
gente, eu me esfor¢ava mais pra ir, né? Eu ja tava lendo bem, j4 tava escrevendo alguma
coisa, né? Ele explicava como é que escrevia, assim, assim...” (S1: entrevista inicial).

Algo também muito freqiiente entre os adultos que voltam a estudar nessa fase é arriscar-
se dirigindo sem carteira de habilitacdo, uma vez que, para consegui-la, é necessario saber ler e
escrever. Isso aconteceu com nosso aluno que, quando comegou a trabalhar como caminhoneiro,

dirigia sem habilitacdo. Em suas palavras:

“Eu vou te contar. T4 com... vinte, td com vinte e sete anos que eu, como se diz... Porque
quando eu trabalhei nos Prata, 14 era, tinha muito caminhio, né, e eu viajava pra
Rondodnia né, pra levar os caminhdo de terra, trabalhava com terraplenagem e naquela
época eu nio tinha, ndo era habilitado, né? Depois que eu tirei, eu dirigia sem carta, ai eu
tirei, depois eu tirei. Olha, foi ficil, eu reprovei trés vezes, mas sabendo que era fécil,
como se diz, ndo era tdo dificil. Eu reprovei trés vezes, porque geralmente, nas
perguntas, tudo bem, mas naquele tempo era tudo mais ficil. Eu tinha ajuda de um
colega meu que ele também deu uma chance pra mim, né? Deu muita chance e eu, como
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se diz, af eu tirei carta, como se diz, ja faz uns vinte e sete anos que eu tenho carta” (S1:
entrevista inicial).

Na segunda entrevista, acrescentou alguns itens relativos a funcdo social da leitura e da

escrita. Ele fez as seguintes consideragdes:

“Olha, a escrita serve pra muitas coisas, né? Pra vocé, pra viajar, né, pra vocé€ ir na
cidade comprar alguma coisa, vocé€, se voc€, se tiver que comprar um... vamos supor, um
caderno, voc€ quer uma marca, se voc€ nao sabe aquela marca... voc€... € o mesmo que
olhar pra parede, como se diz, que nem o cego, né? Nao vé. Agora se vocé sabe a
escrita... € pra tudo, a escrita é pra tudo, é pra vocé€ por um comércio, € pra vocé ir numa
loja, € pra ler um jornal, € pra muitas coisas” (S1: entrevista final).

3. Importéancia atribuida ao professor: o papel da mediacdo e da afetividade

Vitor considera que aprendeu muitas coisas durante o ano e se desenvolveu bastante.
Quando perguntado a respeito do que poderia ter feito para que isso acontecesse, coloca que o
papel da professora foi muito importante nesse processo, dando pistas de que a qualidade da
mediacao realizada pelo professor € fundamental para que os alunos aprendam e se desenvolvam.

Em suas palavras:

“S6 voce® mesmo que fez, que deu toda a forga pra gente, e a gente... incentivou muito a
gente, incentivou... e a gente pegou aquela, aquela forca de vontade, porque se vocé nio
tem forca de vontade e a pessoa também ndo ensina bem, ai vocé vai... como é, vai...
desanimando. Eu me senti muito bem e, como diz, continuei... Se eu fico mais um tempo
aqui com vocé, vamos supor, eu tenho certeza que eu ia muito bem, como vou indo, né?
Agora cé vé, quantos anos faz? Eu nunca estudei mais, estudei um pouquinho aqui, mas
nunca, nunca, nunca cheguei no fim do ano, né, porque chegava perto do fim do ano eu
parava. Eu vou falar s6 pra vocé. Eu, eu td contente porque, quando vocé td desandando
bem, vocé procura ir sempre pra frente. Agora se vocé era uma pessoa que nio se
interessava muito em ensinar pra gente, a gente ia desanimar, entdo, mas vocé deu toda a
forca pra gente, né? Deu toda forca, fez de tudo pra gente aprender, né? Entdo a gente
tem mais € que seguir a carreira, né? Eu ia viajar, ndo viajei porque eu falei: - Sabe de
uma coisa, eu nao vou porque a professora td com boa vontade e ela é muito interessada
pra ensinar a gente, € eu ndo vou... vou deixar pra ir sé no fim do ano. Era pra eu ter ido,
entdo eu digo: - Eu ndo vou, porque se eu for, eu vou perder toda essa boa vontade que
ela tem de ensinar a gente, né?” (S1: entrevista final).

Em outro trecho, ao falar sobre a escrita de cartas, o sujeito também faz consideracdes a

respeito do processo de ensino-aprendizagem pelo qual passou, em sua opinido, diferente dos até

¥ Professora e pesquisadora sio a mesma pessoa.
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entdo vivenciados por ele. Mais uma vez, diz que melhorou e se desenvolveu na leitura e na
escrita, gragas, em grande parte, ao trabalho desenvolvido por sua professora. Coloca isso, da

seguinte maneira:

“O que me atrapalho muito € no S, mas tudo bem, porque as vezes ocupa um S, as vezes
ocupa dois, né? Ou ocupa dois R, que tem lugar que é pra pdr dois R, dois R vocé puxa
mais, né? E mais puxado, né? Quando € um R s6 é mais morto, né? Entdo eu t6 mais
pegado... vocé vé€ que eu td pegando muito bem. Entdo a gente td pegando mais ou
menos, vocé v€, mas algumas coisas eu td pegando, porque muitas coisas eu nao sabia,
porque eu, como se diz, eu nunca sai, bom, eu, eu sabia alguma coisinha, mas era pouco.
Ha pouco tempo, quando a gente ia estudar, assim, era pouco tempo, mas ndo tinha,
ninguém tinha boa vontade de ajudar, de ensinar a gente. Mas que nem aqui ndo, aqui se
eu ficasse mais um ano com vocé, eu tenho certeza que eu ia ficar 6timo, bom mesmo
viu?” (S1: entrevista final).

Na entrevista inicial, esse aluno ja havia feito comentérios a respeito da importancia do
papel do professor e da qualidade da mediacao realizada por ele, enfatizando os aspectos afetivos

nas interacdes entre professor e alunos. Em suas palavras:

“Pra mim, eu me sinto orgulhoso € eu escrevendo, como se diz, errado mesmo, se...
como se diz... Quando vocé fala: “Ta bom, ta 6timo”. As vezes pode ser que ta errado,
mas vocé ta incentivando a gente, né? Saber que vocé td ... incentivando a saber, né,
alguma coisa. Agora se td errado, ai vocé puxa: - Agora como € que eu vou fazer, se td
errado aqui, se ¢ um S ou um R... que que vou colocar? Af vocé ndo sabe como é que
voce€ vai escrever...” (S1: entrevista inicial).

Mais adiante, o aluno faz mengao a importancia das intervencdes da professora para que
haja aprendizagem, desenvolvimento e compreensdo do significado daquilo que € lido, quando
sozinho ndo consegue entender. Refere-se, portanto, a necessidade de se compreender o
significado do que se 1€, desvinculando dois processos que devem caminhar juntos, ou seja, é
possivel ler sem compreender o que estd sendo lido, embora isso ndo seja desejavel. O que se
espera, na leitura, é entender o que foi lido, apreendendo seu significado, construindo sentidos a
partir dela. Diz que, quando ndo consegue entender o significado de algo e a professora interfere

e ajuda, ele compreende. Em suas palavras:

“S6, s6 uma coisa que eu nao entendia bem, era esses folhetos da... testemunha de Jeova,
porque eu lia bastante, mas nio... eu queria entender o significado, o que que... né? Que
nem vocé passa aqui na escola pra gente né, as vezes fala assim: - Olha... esse tal, tal,
assim, assim. As vezes eu quero entender o que é que é, né? Porque vocé pode ler, o
negécio € entender, né?” (S1: entrevista final).
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4. Praticas de leitura e escrita que o aluno ja apresentava no inicio do ano

Na entrevista inicial, Vitor disse que faziam parte de seu cotidiano, as seguintes praticas de leitura (Anexo

3: Matriz do Sujeito 1):

e Jornal

e Revista
e Gibi

e Biblia

e  Textos religiosos
e Livros

e Cartazes

e Letreiro de 6nibus
e Embalagens

e Agenda

4.1. Leitura de jornal

Essa era uma pratica que j4 fazia parte da vida de Vitor, conforme relatado por ele na entrevista

inicial (Anexo 3: Matriz do sujeito 1). Em suas palavras:

“Leio. Nao, todo dia ndo. Eu leio em casa ou as vezes, eu chego na cidade e ddo aquele
jornal, né, aquele jornal que é... é gratis, né, e tem muitas coisas. V& emprego, essas
coisas ai, né? Eu gosto de ler, eu quero saber as noticias também. Eu assinava o jornal, o
Didrio do Povo. Jornal eu entendo bem. Todo dia entregavam o jornal e eu lia todo
aquele jornal. As vezes ficava horas e horas lendo aquele jornal...” (S1, entrevista inicial,
matriz do sujeito 1: Anexo 3)

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos treze (13) registros de leitura desse género textual,

ao longo do ano, nas seguintes datas: 28/06; 29/06; 29/07; 22/08; 13/09; 14/09; 07/10; 11/10;

19/10; 23/10; 27/10; 28/10 e 20/11.

4.2. Leitura de revista

Vitor relatou, na primeira entrevista, que lia bastante revista. Em suas palavras:
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“Eu leio muitas revistas. E. Lia também, que eu lia também aquelas, aquelas, como se
diz... a... como chama? De testemunha de Jeova, né?” (S1, entrevista inicial, matriz do
sujeito 1: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos cinco (05) registros de leitura de revista,

nas seguintes datas: 29/05; 16/07; 18/07; 21/08; 14/10.

4.3. Leitura de gibi

Esse género textual ja era, no inicio do ano, familiar ao aluno, que disse, na primeira

entrevista:

“Eu li muito aquele gibi de, de... como chama? Tio Patinhas, é, eu gosto de ler, eu lia
muito aquele 14. E que eu dava muita risada das palhacadas dele, né? Das muitas
palhacadas que ele fazia, entdo eu gostava de ler. Mas faz muito tempo, porque eu nunca
mais peguei” (S1, entrevista inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

Na analise de seu diario de leitura e escrita, identificamos trés (03) ocorréncias de leitura

de gibi: em 26/07; 28/07 e 06/10.

4.4. Leitura da Biblia

Essa prética de leitura foi citada por Vitor, na entrevista inicial, da seguinte forma:

“A Biblia eu leio bem, porque tinha hora que eu ia dormir tarde lendo. As vezes eu nio
acompanho, nem leio, assim. Ainda hoje, eu leio, ainda. Eu leio bastante” (S1, entrevista
inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

Vemos que o aluno diz ter o habito de ler a Biblia, apesar de nem sempre compreender o
que estd lendo. Entretanto, em seu diério de leitura e escrita, encontramos apenas um registro de

leitura da Biblia, no dia 24/05/05.

4.5. Leitura de textos religiosos

Esse género textual foi incluido por ter sido citado durante a entrevista realizada com esse
aluno, no inicio do ano. Nela, ele menciona a leitura de textos religiosos existentes em revistas

sobre o assunto.
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A respeito de sua leitura, Vitor colocou, na primeira entrevista:

“Eu lia também aquelas, aquelas, como se diz, a... como chama? De... testemunha de
Jeova, né?” (S1, entrevista inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, identificamos nove (09) anotacdes referentes a leitura de
textos religiosos, nas seguintes datas: 30/08; 07/09; 20/09; 23/09; 24/09; 25/09; 28/09; 29/09 e
30/09.

4.6. Leitura de livros

O aluno, ao ser perguntado — na primeira entrevista - se tinha o hébito de ler livros,

respondeu:

“Leio. Eu leio uma parte, mais ou menos uma folha, duas, mais ou menos” (S1,
entrevista inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

H4 nove (09) registros de leitura de livros em seu didrio, nas seguintes datas: 24/05;

03/06; 05/06; 23/06; 07/09; 30/09; 09/10; 17/10 e 18/10/05.

4.7. Leitura de cartazes

Na primeira entrevista, nosso aluno disse que lia cartazes. Em suas palavras:

“Ah, cartaz eu gosto de ler, eu sempre leio. Mesmo as vezes, que eu viajo de carro,
assim mesmo tento. Nao da pra vocé ler tudo, porque passa muito rapido, mas o comego
ou o final, dd pra gente ver alguma coisa” (S1, entrevista inicial, matriz do sujeito 1:
Anexo 3).

4.8. Leitura de letreiro de onibus

Essa pratica de leitura também ja fazia parte do cotidiano de Vitor, comentada por ele, na

entrevista inicial, da seguinte forma:
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“Costumo ler. Leio, de Onibus, eu costumo andar de Onibus... leio” (S1, entrevista
inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

4.9. Leitura de embalagens

Nosso aluno disse, na primeira entrevista, que costumava — embora ndo com muita

freqiiéncia — ler as embalagens dos produtos, quando ia as compras. Ele colocou:

“As embalagens, assim, a caixinha... eu sei. Ndo, as vezes, quando eu vou comprar no
mercado, eu leio, af eu leio pra saber se € doce ou salgado, ai eu leio. Costumo sim. Af pra
ver se ndo é... fora da validade, essas coisas af, né? Procurar preco...” (S1, entrevista
inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

4.9.1. Uso de agenda

No inicio do ano, o aluno, ao ser perguntado se fazia uso de agenda para marcar

compromissos e/ou nimeros de telefones, respondeu:

“Eu tenho. Mando na agenda esse telefone assim... de... Telefone, &, telefone. O nome
das pessoas, as vezes, eu marco que € pra mim ndo... saber quem é, quem nao é... Porque
as vezes, eu sei o telefone, mas: - De quem ¢ esse telefone? Ndo sei quem € a pessoa.
Entdo eu marco o nome da pessoa pra saber que o telefone € dele” (S1, entrevista inicial,
matriz do sujeito 1: Anexo 3).

5. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o processo

Pode-se dizer que, ao final do processo, além das préticas de leitura e escrita apontadas
pelo aluno, na entrevista inicial, como habituais em seu cotidiano, ele desenvolveu algumas

outras, dentre as quais podemos destacar:

e Leitura e escrita de cartas
e Leitura de poesias
e Escrita de diario

e Uso do dicionario
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e Preenchimento de cheques

e Preenchimento de envelope de depdsito bancario
e Palavras cruzadas

e [Leitura e escrita de bilhetes

e Leitura de jornal

e Leitura de revista

e Leitura de receitas culinarias

5.1. Leitura e escrita de cartas

Em relacdo a escrita de cartas, Vitor disse, na primeira entrevista, que nunca havia escrito

uma carta antes e que era seu sonho fazé-lo. Em suas palavras:

“Olha, é minha, o meu sonho é escrever carta, né? Mas eu nao sabia muito, né? Nio
sabia, porque as vezes podia escrever errado, né? Por isso que eu ndo escrevo carta.
Escrevi assim, umas cartinhas, assim, como se diz, mas... como se diz... quando o rapaz
explicava pra mim, af falava: - E assim, assim, assim. Af eu escrevia, ai tudo bem” (S1,
entrevista inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3.

Na entrevista final, ao ser perguntado sobre a prética de escrita desse género textual, se

havia escrito alguma carta, ao longo do ano, respondeu:

“Escrevi. E, eu escrevi umas trés cartas. Eu queria até trazer pra ver se tinha alguma,
algum errinho... Fiquei até uma hora da manha. Fui juntando as letras, vendo aquilo que
falta...” (S1, entrevista final, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

Pode-se supor que o trabalho com esse género textual, em sala de aula, tenha ajudado esse
aluno a desenvolver essa pratica de letramento, trabalho esse que envolveu discussdes a respeito
da funcdo social desse género textual e de aspectos sobre sua forma e contetido, linguagem
utilizada (o0 que se escreve numa carta, como se inicia € termina uma carta, por que/para que/para
quem se escreve uma carta, diferentes tipos de cartas, etc).

Alguns desses conhecimentos, como por exemplo: para que/para quem e 0 qué se escreve

numa carta, os alunos ji demonstravam. No entanto, sabiam muito pouco a respeito de sua
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estrutura. Além disso, eles escreveram cartas e foram incentivados pela professora a envid-las
para sujeitos reais.

Gostariamos de destacar também um registro de leitura de carta, feito pelo aluno, em seu
diario de leitura e escrita. No dia 05/12/05, Vitor fez a seguinte anotacdo: “Eu tava leno uma
carta da ACIC muta ipotade” (S1, didrio de leitura e escrita, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

Para nés, € significativo o fato deste aluno ter identificado o texto lido como carta e de
dizer que “a carta que estava lendo era muito importante”.

Ler algo importante e, principalmente conseguir fazé-lo, confere, ao nosso ver,
importancia a quem estd lendo. Portanto, nosso sujeito deve ter atribuido grande importancia a
esse fato, devido a maneira como escreveu 1sso em seu didrio.

Outro registro feito por ele reforca essas consideracdes. No dia 27/11/05, o aluno
escreveu: “Cocegui a lie novidade que nuca tiha lindo uma coza moto ipotate” (S1, didrio de

leitura e escrita, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

5.2. Leitura de poesias

Em relacdo a leitura de poesia, quando perguntado se lia, Vitor respondeu, na primeira
entrevista, que ndo. Disse saber do que se tratava, que gostava de poesia e até sabia fazer alguns

versos, mas que, com o passar do tempo, havia esquecido. Em suas palavras:

“Entdo, poema eu sei, mas olha... hoje eu nem esqueco, ndo sei que jeito ¢ mais uma
poesia, porque a poesia € vocé fazer um verso, uma coisa ai, tal, né? Fazer um verso com
outra pessoa ou com vocé mesmo (...) Eu acho bonito. Naquele tempo eu fazia. As vezes
eu fazia um verso pra outra pessoa, até que eu vou te contar, mas hoje eu perdi todo
aquele, aquela, aquele tempo que eu sabia, eu ndo sei mais nada...” (S1, entrevista
inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos um (01) registro de leitura de poesia, no
dia 23/06/05. Trata-se de um livro que o aluno retirou da Biblioteca de Classe, intitulado
“Poemas de Amor”. Portanto, o aluno, provavelmente, ndo leu apenas uma poesia, mas, sim,
varias.

Esse género textual foi trabalhado pela professora em sala de aula, que pretendia que seus
alunos conhecessem, se interessassem e gostassem de ler poesia, € ndo apenas aprendessem a

caracterizd-la, em seus aspectos formais e normativos. Enfatizava sempre que, na leitura de
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poesia, ndo era preciso preocupar-se com a compreensdo de seu significado, uma vez que esse
género de texto dirigia-se mais aos sentimentos do que a razdo. A professora também
disponibilizou na biblioteca de classe alguns livros de poesias, uma vez que esse tipo de livro ndo
existia ali até aquele momento.

Pode-se supor que essas atividades pedagdgicas tenham possibilitado ao aluno, interessar-
se pela leitura de poesia e voltar a 1é-1a, ja que, segundo ele, ha tanto tempo nao o fazia, que havia

até esquecido-se de como era.

5.3. Escrita de diario

Na entrevista inicial, Vitor disse que ndo tinha o hébito de escrever em didrio.
Praticamente, ndo sabia nem de que se tratava, pois quando perguntado a esse respeito, ficou em
siléncio e ndo conseguiu responder. A pesquisadora, entdo, explicou-lhe o que era um didrio e,

entdo, ele comentou:

“Chama didrio? Quer dizer que € o dia, o dia, o dia é o dia, € o didrio” (S1, entrevista
inicial, matriz do sujeito 1: Anexo 3).

No final do ano, ao falar sobre a prética de escrita em didrio, nosso aluno respondeu:

“E, eu as vezes anotava. Chegava, coisa que era, era muito importante, eu marcava, né?
Mas, as vezes, eu lia jornal, tinha dia que eu via aquelas coisas que se passava, as vezes,
assim, um jornal me interessava pra ver uma noticia, alguma coisa: - Eu vou marcar, né?
As vezes, no jornal, tem muitas coisas, né? Na revista tem muitas coisas, né? Alguma
coisa que era muito... também eu chegava, também eu marcava até num pedaco de papel
e marcava na caderneta, né? T4 tudo marcado, alguma coisa, quando chego 14, o
primeiro que eu faco, quando eu vou pra fora eu chego e marco, tem dia... ontem mesmo
eu fui dormir era onze e meia, meia-noite. Minha mulher tava costurando, ai eu parei,
tudo bem. Ai me deu sono, ai eu dormi” (S1: entrevista final).

Essa prética, porém, foi introduzida pela professora-pesquisadora, como um instrumento
de coleta de dados referentes as praticas de leitura e escrita de seus alunos, sujeitos da presente
pesquisa. Nele, eles deveriam registrar todas as atividades de leitura e escrita que realizassem,
diariamente, ao longo do ano. Porém, quase todos os sujeitos faziam também anotacdes sobre

acontecimentos importantes ou corriqueiros, atividades realizadas no dia-a-dia. No didrio de
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leitura e escrita de Vitor, além dos registros de leitura e escrita, encontramos as seguintes
anotacdes:

Dia 28/05: “Fincota” (Fiz conta)

Dia 29/05: “itudei” “Ficonta” (estudei, Fiz conta)

Dia 31/05: “teminei cota” “Faute aula poque fuiresove um poprema” (terminei conta; Faltei a

aula porque fui resolver um problema)

Dia 27/06: “fise conta”

Dia 28/06: “Eu fui na cidade”

Dia 31/10: “fui na cidade”

Pode-se supor que o aluno tenha iniciado uma pratica que antes nao tinha: escrever em
diario. Portanto, nesse caso, podemos supor que as praticas pedagdgicas propiciaram a ampliacdo
de suas préticas de letramento. Pode-se inferir que, talvez, este sujeito ndo teria desenvolvido essa
pratica, ndo fosse sua exposi¢ao — via escolariza¢do — a esse tipo de pratica de escrita.

Ainda em relacdo ao tema, gostariamos de frisar que este aluno gostava de mostrar seu
diario de leitura e escrita a professora, orgulhoso de tantas anotacdes feitas nele. Esta, por sua
vez, o elogiava e parabenizava sempre por isso, lembrando-lhe que ndo era necessdrio copiar
trechos de contetidos lidos, como ele costumava fazer. Bastava que anotasse o que havia lido e/ou
escrito. O aluno, porém, ndo compreendia, ou ainda, se compreendia, ndo deixava de fazé-lo,
demonstrando prazer e satisfacdo nessa atividade. Talvez isto se deva ao fato dessa prética ter se
tornado uma ocupac¢do (uma distragdo para ele), uma vez que se tratava de um senhor de 65 anos,

aposentado, com algum tempo livre em seu dia-a-dia.

5.4. Uso do diciondrio

O aluno colocou que o uso do diciondrio ajudou-o a ler e escrever melhor, a se
desenvolver. Deve-se ressaltar que esse género textual ndo constava da lista de géneros
abordados nas entrevistas. O aluno nao foi perguntado a respeito do uso do diciondrio, mas citou-
o espontaneamente. Por essa razdo, acreditamos que esse fato mereca destaque. Em suas

palavras:

“Sabe o que me desenvolveu bastante? Aquela... como é que chama aquele livrinho...
como chama? Que vocé€ procura... Diciondrio, é. Aquele desenvolveu bastante.
Desenvolveu bastante, porque eu tava aprendendo... porque eu tinha aquele seu, né? Mas
af eu disse: - Quer saber de uma coisa, eu ia procurar naquela letra e tinha outra, que
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tinha que ser naquela outra, procurar as vezes nas duas letras e eu ia saber que tava ali no
meio” (S1: entrevista final).

O diciondrio foi trabalhado em sala de aula, partindo-se da idéia de que se constitui como
um género textual presente em nosso cotidiano. Nem todos os alunos o conheciam, ou
conheciam-no, mas ndo sabiam manipuléd-lo. Alguns tinham um diciondrio em casa, pelo fato de
terem filhos em idade escolar.

De um modo geral, ndo conheciam sua utilidade e, por isso, a professora apresentou-o
como uma ferramenta a mais a ser utilizada para conhecer a grafia correta das palavras e o seu
significado. Antes de manipuld-lo, os alunos tiveram uma aula sobre ordem alfabética. Desse
modo, esse conhecimento nao ficou descontextualizado, ou seja, os alunos aprenderam sobre
ordem alfabética, sua finalidade, importancia e razao de existir.

Muitas vezes, a escola ndo se preocupa em mostrar aos aprendizes em que situagdes
podem e/ou devem utilizar certos conhecimentos e, por isso, muitos deles ndo sabem porque
estdo aprendendo determinados contetidos, o que diminui se interesse pelas aulas.

Atrelando, por exemplo, ordem alfabética ao uso do diciondrio e da lista telefonica — outro
importante género textual possivel de ser explorado pela escola — os alunos interessam-se mais
pelas aulas, uma vez que véem sentido no que estdo aprendendo e percebem o quanto aquele
conhecimento fard alguma diferenca em seu dia-a-dia, ajudando-os a fazerem coisas que antes

nao faziam porque desconheciam sua funcao.

5.5. Preenchimento de cheques

Na entrevista inicial, Vitor colocou que, no passado, sabia preencher cheques, mas que

atualmente ndo conseguia mais fazé-lo, pois havia esquecido. A esse respeito, comentou:

“Tenho conta. Nao, eu tinha um taldo de cheque... até que eu fazia cheque, tudo bem,
mas daquela época pra cd, eu esqueci de tudo. Se eu for escrever um cheque, eu ndo sei
nem mais o que € que é. Porque, sabe o que acontece? Vai mudando os termos de, do
real pro URV, entdo tudo vai mudando. Vocé tem que, as vezes ir mudando, todo ano...”
(S1: entrevista inicial).
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Na entrevista final, disse que preencheu alguns cheques, sozinho, para praticar. Em suas

palavras:

“Usei, duas vezes. Nao, cheque nao, aquele outro papel. Porque eu tinha um taldo de
cheque do tempo que eu trabalhava na “Wabi”, né? Na firma. Entdo, eu tinha um taldo
de cheque, mas é tudo, como se diz, s6 pra tirar alguma divida, né? E, pra praticar” (S1:
entrevista final).

Esse género textual foi trabalhado em sala de aula. Nenhum aluno usava cheque e, a
maioria deles, por terem medo de errar, pelo fato de ndo saberem preencher e ndo se sentirem
seguros nessa pratica de escrita.

Sabemos que ndo basta aprender a preencher para adquirir, de um dia para outro, a
seguranga, coragem € a autonomia necessarias para fazé-lo. Porém, acreditamos que seja papel da
escola instrumentalizar os alunos de modo que sejam capazes de ler e escrever a maior
quantidade possivel dos gé€neros textuais que circulam em nossa sociedade e foi isso o que
tentamos fazer.

Os alunos aprenderam a preencher folhas de cheque e praticaram a escrita de valores
monetdrios por extenso. A professora ensinou-os a preencherem, acompanhando cada aluno,

individualmente e deixando, em seguida que tentassem fazé-lo, sozinhos.

5.6. Preenchimento de envelope de depésito bancdrio

O aluno relatou, na entrevista inicial, que nunca havia preenchido um envelope de

depdsito bancario. Em suas palavras:

“Nio, eu nunca preenchi. Quem preenchia sempre era o meu filho, que preenchia as
vezes, né?” (S1: entrevista inicial).

Uma vez que esse gé€nero textual foi trabalhado em nossas aulas, podemos afirmar que
esse aluno preencheu varios envelopes de depdsito bancdrio, tanto com a ajuda da professora e

dos colegas, como também sozinho.
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Pode-se supor, portanto, que ele aprendeu a fazé-lo, mesmo sem ter registros dessa pratica
em seu didrio de leitura e escrita. Estd ai um bom exemplo de como a escola destinada ao
atendimento das pessoas adultas, pode contribuir para sua autonomia em relacdo a leitura e a

escrita, insercdo social e constru¢do da cidadania.

5.7. Palavras cruzadas

O que foi dito acima também se aplica neste caso, pois, na entrevista inicial, quando
perguntado se fazia palavras cruzadas, o aluno respondeu: “Ndo. Isso ai eu nunca tentei, porque
eu num sei fazer, né?” (S1: entrevista inicial).

Porém, durante o ano, Vitor realizou essa atividade, varias vezes, assim como os demais
alunos, ou seja, o género textual “palavras cruzadas” foi trabalhado em sala de aula, tendo nosso
aluno, aprendido a fazé-lo.

Sabemos que a mudanca de hdbitos relativos a praticas de leitura e escrita envolve
questdes mais abrangentes e complexas e a escolarizacao, por si s6, mesmo contribuindo para seu
desenvolvimento, ndo garante a continuidade dessas praticas na vida dos individuos.

No entanto, acreditamos que a escola, através de praticas pedagdgicas como essas, pode
contribuir com muitas transformagdes, na medida em que instrumentaliza os alunos para

envolverem-se em prdticas sociais de leitura e escrita.

5.8. Leitura de jornal

Ao ser perguntado sobre a leitura de jornal, se estava lendo mais e/ou melhor, em

comparag¢do com o inicio do ano, Vitor respondeu:

“Eu t6 lendo o que eu achar, tudo o que eu achar eu t6 lendo. Tudo que eu vejo eu gosto
de ler. Eu leio muito bem jornal, eu leio revista, tudo eu procuro. Pra mim, olha, vocé
deu a maior forca pra mim, né? Nossa! Eu me sinto muito bem. Essas coisas pra gente,
porque eu desenvolvi muito bem, né? Quem ndo... como se diz, quem ndo sabe, ndo
comia, agora td comendo bastante, né? E uma coisa, né? Que nem, por exemplo, vocé ta
lendo um pouquinho, vocé faz isso, vocé faz aquilo. Eu ainda leio um pouquinho, s6 nao
sabia escrever” (S1: entrevista final).
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O jornal foi trabalhado, em sala de aula, com o objetivo principal de identificar questdes
para serem discutidas, como por exemplo, a violéncia em nosso pais, em nossa cidade. Mais do
que informar, o jornal foi utilizado como ferramenta para desenvolver aquilo que Paulo Freire
chamava de consciéncia critica. Pretendiamos fazer com que os educandos refletissem, a partir da
leitura de uma determinada noticia, a respeito da violéncia, por exemplo, sobre seus
determinantes politicos, econdmicos, sociais, de seus aspectos culturais.

Geralmente, a professora lia a reportagem ou apenas apresentava aos alunos um resumo
dela (no caso de textos muito extensos) e, a partir dai, iniciava-se a discussdo a respeito, sendo
seguida pela proposta de producio escrita.

Vitor sempre se interessou pela leitura de jornal, mas, no trecho citado acima, transcrito
da entrevista final, o aluno indica que seu interesse pela leitura aumentou, que esta lendo de tudo,
que se desenvolveu e, por essa razdo, sente-se muito bem.

Retomando as anotacdes feitas pelo aluno em seu didrio de leitura e escrita, ja
apresentadas anteriormente, pode-se observar que a freqii€ncia de leitura de jornal aumentou a
partir do més de setembro. Os registros desse tipo de leitura aconteceram nos dias: 28/06; 29/06;

29/07; 22/08; 13/09; 14/09; 07/10; 11/10; 19/10; 23/10; 27/10; 28/10 e 20/11/05.

5.9. Leitura de revista

Na entrevista final, ao ser perguntado sobre a leitura de revista, sobre sua freqii€ncia e/ou

desenvolvimento, Vitor respondeu:

“Por isso mesmo que me desandou bastante eu ler. Eu lia, né? Mais eu lia, mas ja eu lia
bastante, né? Mas pra escrever, eu ndo escrevia, porque eu ndo sabia, como se diz, eu
ndo sabia mesmo” (S1: entrevista final).

Aqui, novamente, temos um exemplo de que a pratica pedagdgica desenvolvida, através
das atividades realizadas em sala de aula, com revista, tenha contribuido para este aluno melhorar
e ampliar a qualidade de sua leitura.

Além de ter trabalhado com revistas, a fim de que os alunos refletissem sobre sua forma e

conteudo, a professora, freqiientemente, falava de alguma matéria, anteriormente lida por ela,
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apresentando-a como interessante. Lia para os alunos e, em seguida, juntos, conversavam a

respeito, pensavam, trocavam idéias, discutiam, produziam um texto escrito, etc.

5.9.1. Leitura de receitas culindrias

Na entrevista inicial, ao ser perguntado se tinha o hébito de ler receitas culindrias, o aluno
respondeu que ndo. Em seus registros no didrio de leitura e escrita, encontramos trés (03)
ocorréncias desse tipo de leitura:

Dia 25/08: “Li a recenta do bolo. Deminei era meianote”; “lei grivei a receta” (li e escrevi a
receita);

Dia 12/11: “todo dia lie uma resseta muto inpontate” (todo dia leio uma receita muito
importante);

Dia 22/11: “reseita di ponlo, di comida, reseta pao” (receita de bolo, de comida, receita de pao).

Trabalhou-se com o género textual da seguinte maneira: uma receita foi levada pela
professora para ser lida e observada em seus aspectos estruturais e de conteddo. Além disso, certo
dia, fizemos uma salada de frutas e em seguida, escrevemos sua receita - para que OS
conhecimentos adquiridos a respeito de como se estrutura uma receita - fossem colocados em
pratica. Tinhamos a intencdo também de fazer um prato a partir da leitura de uma receita, mas
essa idéia ndo foi viabilizada.

Pode-se sugerir que essas atividades tenham despertado o interesse de Vitor para a leitura
de receitas culindrias, conforme indicam seus registros em didrio de leitura e escrita (dias: 25/08,

12/11 e 22/11), uma vez que na entrevista inicial ele dizia que ndo tinha esse costume.
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7.1.2. Sujeito 2: Lilian

“Desejo de esquecer o passado”

1. De quem estamos falando?

Lilian tem 35 anos, é mae de trés filhos e pratica a religido evangélica. Perante a Lei, esta
casada com o pai de seus filhos, porém ndo estdo mais juntos hd, aproximadamente, cinco anos.
Vive, ha mais ou menos quatro anos, com um companheiro, com quem pretende casar-se, logo
que o divorcio for oficializado.

Nasceu em Maceid, estado de Alagoas. Veio para Campinas hd quinze anos, com o ex-

marido e os trés filhos. Em suas palavras:

“Foi ele que quis vir pra cd, que dai, ja tinha dois irmdos dele que moravam aqui, né, em
Sao Paulo. Af o irmdo dele falou assim que era melhor de servigo pra ele, pra ele ver. S6
que daf nés passamos s trés meses e voltamos de volta, ai ele ndo gostou daqui. Af
depois que nés voltou... af nesse tempo... eu ndo tinha os trés ainda, os filhos, s6 tinha
dois. Af passamos um bom tempo 14, depois voltamos. Af quando eu vim de 14 pra c4, eu
ja tinha o outro menino, né? Faz quinze anos, meu menino tinha trés meses de nascido,
agora ele ja td com quinze anos, né, que eu td aqui, né? Mas eu gosto daqui, eu nio
penso de voltar. Af depois desse tempo que eu to aqui, eu ndo voltei mais 14 e eu gosto
daqui” (S2: entrevista inicial).

Teve uma infincia muito sofrida.

N3ao conheceu o pai, pois este se separou de sua mae, que se casou novamente, quando ela
ainda era um bebé.

Seu padrasto era um homem violento que, além de agredi-la sem motivo, tentou inclusive,
violentd-la sexualmente. Sua mae, de quem esperava prote¢do, amparo, acolhimento, nunca

interveio em sua defesa e o que era pior, incitava o marido a violéncia contra a filha.
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N3ao entendia a razdo de tanta raiva quando, aos seis anos de idade, descobriu que aquele
homem, que odiava tanto e fazia com que se sentisse culpada por isso, ndo era seu pai, € sim seu
padrasto. A partir desse momento, sua raiva, agora desprovida de qualquer sentimento de culpa,
aumentou ainda mais e ela, aos treze anos de idade, fugiu de casa e se casou.

Enganou-se ao pensar que, dessa forma, estaria livre da violéncia doméstica. Seu marido,
depois de alguns meses de casados, comecou a agredi-la também. Tornou-se um homem tao
violento quanto o padrasto, batendo nela e nas criancas sem nenhum motivo. Ela, porém, ao
contrdrio de sua mae, defendia os filhos, mesmo que, para isso, tivesse que pagar o preco de
apanhar ainda mais.

Perdeu o amor préprio, a esperanca e a vontade de viver. Foram varios anos de sofrimento
e submissao, até perceber que teria que fazer algo para mudar aquela situacio, ou nao agiientaria
muito mais. Um dia, na auséncia do marido, pegou os trés filhos e fugiu de casa.

Da infancia, ndo guardou boas lembrancas, apenas tristes recordacdes, permeadas de
sentimentos como medo, magoa, revolta, desespero e indignacdo. O maior ressentimento
relaciona-se a sua mae, a quem, ainda hoje, ndo conseguiu perdoar.

Nao estranha muito, nesse contexto, que Lilian ndo tenha freqiientado a escola, quando
crianca. Comecou a estudar depois de adulta, j4 em Campinas. A esse respeito, na entrevista

inicial, colocou:

“Porque eu morava no sitio e... fui criada por padrasto. Entdo, quando minha mae
pensava, assim, de colocar eu na escola, que ela ficava sabendo que numa fazenda tinha
uma professora dando aula, ele achava que era um absurdo, que ndo precisava estudar,
que tinha que mais era trabalhar. Entdo eu, com oito anos de idade, eu ja tava com uma
enxada na mio, carpindo, né? Entdo, onde eu ndo estudei. Ai quando eu tinha vinte e
cinco anos, na cidade de Sumaré, ai abriu uma "se¢do" de adulto pra estudar. Ai eu
cheguei no pai das criancas, nesse tempo eu ainda morava com o outro, né? Af eu falei
que eu queria estudar. A{ ele falou que burro depois de velho ndo aprende mais nada...
Af entdo ele nunca me deu apoio pra mim estudar. Se eu tivesse, naquele tempo, com
vinte e cinco anos, estudado, pra quem tem trinta e cinco anos, j tava... tinha terminado
até o colegial, ndo tinha? Entdo hoje que eu tenho essa oportunidade, né, de estudar, e a
primeira oportunidade foi aqui na Fumec. Foi em... a primeira série, eu entrei, af passei,
ndo repeti de ano, passei, depois vim pra Beth, trés anos, entdo, sempre nessa escola.
Trés anos agora, né? Durante esse ano, agora, vai fazer trés anos” (S2: entrevista inicial).

Ao contar suas histérias — quase sempre marcadas por acontecimentos tristes,
dificuldades, violéncia, tragédias, exclusdo social — os alunos adultos t€ém a oportunidade de se

deparar com as reais circunstincias que os impediram de estudar durante a infancia e a
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adolescéncia. Para tanto, é necessdrio que o professor faga a mediacdo para que haja a tomada de
consciéncia da realidade, intervindo com suas consideragdes e colocagdes. Nesse sentido, €
preciso que este esteja comprometido com seus alunos, ou seja, € preciso que esteja do lado dos
oprimidos e ndo de quem oprime. Portanto, a posicao politica assumida pelos professores define
o modo como estes fardo a referida mediacdo, determinando a condicdo de libertacdo ou
permanéncia na ignorancia, ingenuidade e marginalidade social em que se encontram os adultos
dos quais falamos.

2. Importancia atribuida a leitura e a escrita

Na primeira entrevista, Lilian fez as seguintes consideracdes a respeito da importancia e

funcdo social da leitura e da escrita:

“Ah, Lucia, eu acho que a leitura é importante pra todo mundo, né? Que nem eu que niao
sabia nada, ai pra hoje, que pelo menos ainda sei ler um pouquinho e muitas vezes eu
fico até contente, né, quando eu pego alguma coisa pra ler e consigo ler, eu fico
contente, porque pra quem ndo sabia e agora t4 sabendo um pouquinho, pra mim ja é um
poucdo, né? Nem pouquinho é, né? E a leitura é importante pra todo mundo. Muitas
vezes, voc€ quer... tem uma coisa na mao e vocé quer ler, se vocé ndo sabe ler, vocé tem
que pedir ajuda pra alguma pessoa...” (S2: entrevista inicial).

Observa-se que, para essa aluna, a leitura € importante, principalmente pelo fato de possibilitar autonomia e

independéncia, em relacdo a outras pessoas, na realizacio de determinadas atividades.

Na entrevista final, ao discorrer sobre esse tema, fez as seguintes colocacoes:

“Ah, é importante ler e escrever. Escrever, quando vocg... anotar um recado, né? E ler, a
leitura € boa pra... a escrita € pra ler, pra vocé ler um recado, né? Um nome duma rua,
assim, um enderego, se vocé vai pra uma cidade, saber ler a placa do 6nibus, pra saber
pra onde vai aquele dnibus, né? Nio se perder, né? E importante, né? Porque eu acho
assim, sem a leitura, né, como que a gente vai, né, conseguir? Porque muitas coisas
precisa, quer dizer, ndo é muitas coisas, tudo precisa a leitura, né, Lu? Sem a leitura
fica dificil, né? E é muito bom, né, a leitura...” (S2: entrevista final).

Diante das consideragdes da aluna, é possivel dizer que sua consciéncia a respeito da funcdo social da
escrita aumentou, ou ainda que, na entrevista final, demonstrou maior clareza ao explicitar as situacdes, lugares,

atividades em que leitura e escrita fazem-se necessarias.

Na opinido de Lilian, ela melhorou, tanto na leitura, quanto na escrita, ou seja, aprendeu a
ler e escrever melhor, desenvolveu-se em relacdo a essas atividades. Na entrevista final, ao

discorrer sobre sua aprendizagem e seu desenvolvimento, Lilian comentou:
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“Melhorou, melhorou bastante Lu, porque, no inicio do ano, eu tinha dificuldade na
leitura e na escrita, né? Agora eu ja to mais desenrolando, né? Nao t6 assim, boa de tudo,
né? Mas eu t6 bem desenrolada ja. Melhorou bastante, na matemadtica também, melhorou
sim. A Biblia, o jornal que eu ndo conseguia ler, né? Eu ja t6 conseguindo acompanhar a
leitura da Biblia. Quando eu td na igreja, que os irmaos mandam ler a Biblia, assim,
falam o versiculo, eu ja consigo achar, ji acho, né, o versiculo, entdo eu consigo
acompanhar sim” (S2: entrevista final).

Além disso, na entrevista final, fez consideragdes a respeito de como se sentia quando nao

conseguia ler e/ou escrever algo e precisava pedir ajuda a outras pessoas. Disse que, hoje em dia,

pede menos ajuda do que antes e que ainda fica nervosa, porém com menos freqiiéncia e

intensidade. Em suas palavras:

“Eu peco ajuda e fico assim... sabe, tem hora que eu fico até nervosa, porque... ai antes
d’eu pedir ajuda, eu fico nervosa, porque eu quero mesmo saber, é sozinha, mas quando
eu vejo que eu ndo consigo, ai eu peco ajuda. Eu peco menos agora, porque mais coisa ja
vai... ja td, ja t4 conseguindo. Mas antes, nossa, eu... ficava até nervosa. Uma vez eu
fiquei nervosa do comeco da aula até o fim, porque eu sai daqui com dor de cabeca, o
ano retrasado, o ano passado. Eu chegava em casa e falava pro meu marido: - Ai, eu ndo
vou conseguir nio, vou desistir, sendo eu vou ficar doida. Porque eu chegava em casa
com tanta dor de cabega que tinha que tomar remédio” (S2: entrevista final).

A pesquisadora perguntou se ela havia ficado nervosa daquela maneira, alguma vez, durante ano de 2005.

Ela, entdo, respondeu:

“Isso foi 0 ano passado Lu, o ano passado. E eu falava pro meu marido: - Néo, eu vou
desistir, sendo eu vou ficar louca. Af eu tinha que tomar remédio pra dormir, que eu nao
conseguia, de tanta dor de cabeca. Quando era no outro dia, pra vir pra escola, comegava
a escurecer, ja dava a hora d’eu vir pra escola, eu ficava nervosa, porque eu sabia que o
que eu passei um dia antes, eu ia passar naquele dia e eu ficava com aquilo. A meu
marido falava: - N&o, vocé tem que tirar isso da cabeca, porque sendo todas as aulas vao
ser ruins pra voc€. Entdo, eu ndo via a hora de acabar a aula, parecia que a aula
demorava cinco horas aqui, nés estudando, porque eu safa daqui com tanta dor de
cabeca... Eu ficava nervosa. Até quando ela me chamou pra gente ler, cada um lia uma
linha, né? Af eu ja pensava assim: - Ai meu Deus, vai chegar a minha vez. Ai quando eu
pensava assim, “vai chegar a minha vez”, ja ficava nervosa, né? Entdo, quando chegava,
eu ia ler, eu ja tava nervosa. Tinha vez que era até palavra facil pra mim ler e se tornava
dificil porque eu tava nervosa, eu até tremia, me dava suador nas minhas pernas, nos
meus pés e nas maos né, eu ficava nervosa. Esse ano ndo. Gragas a Deus, ja foi tranqiiila
a aula, né?” (S2: entrevista final).

Nesse trecho, a aluna faz colocagdes que corroboram a afirmacao de que os aspectos afetivos influenciam os

processos cognitivos.

3. Importancia atribuida ao professor: o papel da mediacao e da afetividade
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Lilian fez importantes consideragdes a respeito do papel do professor, sua atuacdo como mediador e sobre a
afetividade envolvida nesse processo.

Para ela, a qualidade da mediacdo oferecida é fundamental para que haja aprendizagem e desenvolvimento,
ou seja, o modo como o professor se comporta, sua postura, atitudes, a ajuda e o apoio que oferece aos alunos fazem

toda a diferenca. Em suas palavras:

“Porque, Lu, eu acho assim, que nem, a outra, a Beth, ela era uma boa professora
também, eu gosto dela, s6 que eu acho que era devido que a classe, o ano passado, era
lotada, entdo, talvez, eu acho que ela ndo tinha tempo pra sentar de cadeira em cadeira
com as pessoas, td entendendo? E esse ano ja € diferente, vocé ja tem, tem mais tempo
de sentar, vocé vai pra 14, vai pra cd, ajuda um, ajuda outro, né? Tem hora que mesmo
que um de nds te chama, vocé td acudindo o outro, né? Entdo, é importante, porque
naquele mesmo tanto que vocé td acudindo aquele outro que termina de ajudar aquele
outro, vocé vai ajudar aquela outra pessoa que ta precisando, né? Porque € importante.
A gente se sente mais segura” (S2: entrevista final).

No trecho acima, a aluna faz comparagdes entre a ex-professora e a atual, apontando diferentes aspectos do
processo de mediacio, tocando inclusive, na questio da afetividade. Para Lilian, o fato da professora sentar ao lado
de cada aluno, auxiliando-o individualmente, dando-lhe as explicacdes necessdrias, tirando dividas especificas,
transmitindo-lhe seguranga, sdo atitudes indispensdveis na promog¢do da aprendizagem e do desenvolvimento dos

educandos. A esse respeito, a aluna colocou:

“Porque muitas vezes, a gente falava pra ela assim: - Ai, eu t6 com dificuldade. E ela
explicava pra gente, mas era tanta gente, que o ano passado aqui era lotado de gente,
muita gente mesmo. Depois as pessoas foi desistindo, quando chegou no final do ano, ja
tinha fracassado tudo. Entdo, talvez, ela ndo tinha tempo de sentar de cadeira em cadeira.
Porque dai vocé senta com cada um, ja vai explicando, né? C€ vé que a gente td com
uma divida, que nem mesmo quando cafa prova, né, ela falava pra nés: - O é prova, boa
sorte. Tinha vez que a gente falava assim: - Eu t6 com uma divida. Ela falava: - Nao t6
aqui. Ela falava pra nés: - Nao t6 aqui. Entdo, nés ficava insegura, ndo tinha como pedir
explicacdo pra ela, t4 entendendo? Ela falava assim: - Esquece, eu nio td aqui, hoje eu
ndo t6 aqui. Entdo nds ficava naquilo, td entendendo? Entdo ndo tinha como nés falar
assim: - Preciso de ajuda. Tinha vez que a gente ficava até insegura, entendeu?” (S2:
entrevista final).

Gostariamos de destacar também, no trecho acima, a observagdo feita pela aluna, sobre os momentos de
prova. De acordo com ela, quando a ex-professora aplicava uma prova, os alunos nio podiam tirar dividas, fazer
perguntas, ou seja, a professora, ndo dava qualquer tipo de orientagdo e/ou explicagdo. Para esta aluna, como também
para a maioria dos alunos, tal modelo de avaliagdo é aversivo, uma vez que os deixa nervosos, apreensivos e

inseguros, caracterizando-se como uma forma de avaliar que vai contra os alunos e nio a seu favor’.

4. Praticas de leitura e escrita que o sujeito ja apresentava no inicio do ano

? Discutimos a questio da avalia¢do no capitulo 8, deste trabalho.
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Pode-se dizer que a aluna, no inicio do ano, lia apenas receitas culindrias e revistas e,

. oA - L. . .. 10
mesmo assim, com pouca freqiiéncia, ndo apresentando outras praticas de leitura e escrita .

escrita

5. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o

processo

Através das informacgdes obtidas, na entrevista final e dos registros no didrio de leitura e

de Lilian, é possivel afirmar que as mudangas ocorridas em suas praticas de letramento

foram muito significativas. No final do ano, a aluna apresentou as seguintes praticas de leitura e

escrita:
[ ]

Leitura da Biblia

Leitura de jornal

Leitura de embalagens
Leitura de livros

Leitura e escrita de bilhetes
Leitura de receitas culindrias
Leitura de revista

Leitura de placas de rua e placas de carros

3.1. Leitura da Biblia

No inicio do ano, Lilian disse que ndo lia a Biblia. Na entrevista final, ela colocou:

“Eu ja t6 conseguindo acompanhar a leitura da Biblia. Quando eu t6 na Igreja, que os
irmdos mandam ler a Biblia, assim, falam o versiculo, eu ja consigo achar. Ja acho, né, o
versiculo, entdo eu consigo acompanhar sim” (S2, entrevista final, matriz do sujeito 2:
Anexo 3).

1 . ~ . . e . .
% Parte das informagdes obtidas na entrevista inicial, realizada com esta aluna, se perdeu. Apesar disso, foram
recuperadas na entrevista final.

92



Apesar de termos encontrado apenas um (01) registro de leitura da Biblia em seu diério,
consideramos satisfatorio o fato de que, no inicio do ano ela nao lia a Biblia e passou a fazé-lo

durante o ano letivo de 2005.

5.2. Leitura de jornal

No inicio do ano, a aluna disse que ndo lia jornal. No entanto, na entrevista final, ela

comentou:

“O jornal que eu nio conseguia ler, né? Eu comecei esse ano ler, que antes eu ndo lia,
nem o jornal, nem a Biblia” (S2, entrevista final, matriz do sujeito 2: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados cinco (05) registros de leitura de
jornal, nas seguintes datas: 26/05; 14/09; 12/10; 27/10 e 10/11/05.

A professora, desde o inicio do ano, incentivou a leitura de jornal, bem como trabalhou
com ele, lendo para os alunos, noticias, reportagens e matérias jornalisticas que considerava
interessantes e/ou importantes para eles, com o intuito de fazer com que refletissem a respeito.
Algumas vezes, partia do tema e chegava até a reportagem jornalistica; outras vezes, partia da
reportagem e chegava ao tema que seria abordado. Apds a leitura, conversavam a respeito,
trocavam idéias, emitiam opinides e, geralmente, faziam um registro escrito, a respeito da
discussao realizada. Tal registro podia ser feito na lousa, pela professora, sendo que os alunos
1am dizendo o que poderia ser escrito, 0 que gostariam que ela escrevesse, num exercicio coletivo
de produgdo escrita. Essa era, ndo a unica, mas uma das formas utilizadas pela professora para

trabalhar com o jornal.

5.3. Leitura de embalagens

A respeito da leitura de embalagens, Lilian colocou, no final do ano, que antes nao

costumava ler e que ja estava conseguindo. Em suas palavras:

“T6 conseguindo ler ja. Nunca fiz. Nunca fui no mercado, assim, pra ver embalagem,
vencimento, nunca. Agora ji, quando eu vou fazer compra, ji olho, ji sei, né, ler a
embalagem” (S2, entrevista final, matriz do sujeito 2: Anexo 3).
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Apesar de nao termos encontrado nenhum registro de leitura de embalagens em seu didrio,
acreditamos que o fato de a aluna ter dito que passou a ler esse tipo de material, ja seja suficiente
para afirmarmos que houve o desenvolvimento deste sujeito, em relacdo a essa pratica de
letramento.

Trabalhou-se com a leitura de embalagens e rétulos, em sala de aula, com a intengdo de
orientar os alunos sobre sua leitura. A maioria deles desconhecia muitas das informagdes
presentes nesses materiais, como por exemplo: valor nutricional (no caso de produtos
alimenticios), riscos a sadde (no caso dos produtos de limpeza), se as embalagens eram

recicldveis ou ndo, nimero de telefone para atendimento ao consumidor, etc.

5.4. Leitura de livros

Lilian ndo tinha o costume de ler livros, no inicio do ano. No entanto, na entrevista final,

relatou:

“E, eu li. Nunca levei. A primeira vez que eu levei foi esse'. E, os primeiro livro que eu
peguei pra ler, eu tinha dificuldade, né, porque eu lia... no mesmo instante que eu lia, eu
esquecia aquela palavra. Af meu marido falava assim: - N&o, volta pra trds pra ler de
novo. E foi de tanto ele insistir e ai encaixou na minha cabeca, né? A{ eu conseguia
entender aquela palavra. Porque a professora, ela nunca incentivou pra nés levar o livro.
Melhorou bastante a leitura nossa” (S2, entrevista final, matriz do sujeito 2: Anexo 3).

No trecho acima, a aluna coloca que a ex-professora ndo incentivava os alunos a retirarem livros para levar
para casa. Pode-se sugerir que o incentivo a leitura, promovido pela professora, através da dindmica da roda da
leitura, com a retirada semanal de livros da biblioteca de classe, para serem lidos e apresentados aos colegas, tenha
contribuido para o aumento de interesse e freqiiéncia nessa pratica de leitura, contribuindo para o desenvolvimento
da aluna.

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados cinco (05) registros de leitura de livros, nas seguintes
datas: 03/06; 28/08; 14/09; 29/09 e 15/11/05, sendo que no dia 14/09/05 ela anotou: “Eu li quagiolivoitenro” (Eu li
quase o livro inteiro). A nosso ver, tal registro € significativo, pois indica que a aluna desenvolveu-se, com relagdo a

prética de leitura de livros.

3.5. Leitura e escrita de bilhetes
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A aluna, no inicio do ano, ndo tinha o habito de ler e/ou escrever bilhetes. Porém, na

entrevista final, relatou:

“De vez em quando, quando meu patrdo ndo td em casa e alguém liga, af eles deixa. A
pessoa que liga manda eu escrever, ai eu escrevo e deixo pro meu patrdo. Inclusive, até
faz mais ou menos uns quinze dia que ele falou pra mim assim: - Nossa, vocé ta de
parabéns, porque nao ta faltando nenhuma palavra, ta certinho. Entdo eu fiquei contente.
Af ele falou assim: - Em que série vocé ta? Eu falei pra ele. Af ele falou: - Nossa, até que
vocé td bem! Af eu fiquei tdo feliz! Af eu cheguei em casa contando pro meu marido. Ele
falou assim: - Ento, vai melhorando cada vez mais a escrita, né? Ai eu consegui por o
nome do homem direitinho, sem faltar nenhuma letra. E o que o homem mandou eu falar
pra ele, que ele trabalha com vendas, né? Pra ele levar 14 e ele falou que tava certo e eu
fiquei feliz, né? O ano passado ndo, eu ndo conseguia fazer” (S2, entrevista final, matriz
do sujeito 2: Anexo 3).

O género textual “bilhete” também foi trabalhado em sala de aula, através de atividades que visavam
analisar sua estrutura e contetido, além de compara-lo ao género textual “carta”, uma vez que os alunos faziam um
pouco de confusdo entre eles. Todos praticaram a escrita de bilhetes, a fim de se apropriarem, de fato, dessa pratica
de letramento. Nao se pode afirmar que isso tenha feito com que a aluna tenha passado a escrever bilhetes, mesmo
porque em seu didrio de leitura e escrita, encontramos apenas um registro dessa atividade, no dia 21/10/05, em que a
aluna escreveu: “Eu notei u recado”. No entanto, gostarfamos de sugerir que o trabalho realizado em sala de aula

tenha contribuido para o desenvolvimento deste sujeito, em relacdo a essa pratica.

5.6. Leitura de receitas culindrias

Esse género jé fazia parte do cotidiano dessa aluna. No entanto, na entrevista final, Lilian

colocou que sua leitura melhorou. Em suas palavras:

“Eu lia bem pouco, de primeiro. Agora eu ji td conseguindo ler mais a receita. Quando
eu vou fazer alguma coisa, assim, que eu nunca fiz, entéo eu leio e eu consigo fazer. Eu
consigo sim” (S2, entrevista final, matriz do sujeito 2: Anexo 3).

Fica claro, pelo seu depoimento, que houve desenvolvimento em relacdo a prética de
leitura de receitas culinarias.
Este foi um género trabalhado em sala de aula, e, por essa razdo, sugere-se que isso tenha

contribuido para o referido desenvolvimento.

"' A aluna disse que, em 2005, pela primeira vez, retirou livros da biblioteca de classe para levar para casa.
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Tal como os demais gé€neros trabalhados, a receita culindria foi analisada, a fim de que os
alunos percebessem como estd estruturada: O que contém uma receita culindria? Que
informacdes? Qual € sua estrutura (forma)? Para que serve? Etc.

Em seu didrio, encontramos seis (06) registros desse tipo de leitura, nos dias: 27/05;

29/05; 05/06; 07/08; 23/08 e 13/10/05.

5.7. Leitura de revista

Na entrevista final, Lilian disse que, antes do inicio do ano, era dificil para ela, ler revista.
No final do ano, colocou que continuava sendo dificil realizar tal atividade, porém, em seu didrio
de leitura e escrita, foram encontrados quatro (04) registros de leitura de revista, nos seguintes
dias: 20/09; 03/10; 15/10 e 09/11/05. Observa-se, pelas datas, que a aluna passou a ler revista no
més de setembro, uma vez que antes disso, ndo hd nenhuma anotacdo em seu didrio. Outra

hipétese, talvez, seja a de que a aluna tenha lido outras vezes, mas nao tenha registrado no diario.

5.8. Leitura de placas de rua e placas de carros

A incidéncia dessas praticas de leitura, no diario da aluna, chamou nossa atencao. Nele,

foram encontrados cinco (05) registros dessa atividade, assim descritos por ela:
25/05: “Eu li duas placa”
31/05: “Eu li uma praga de anericana Ontra Curitiba Ontra de Sumaré B.R.F. 5092”
08/08: “Eu li uma pracga do carro”
29/08: “Eu li uma praga narua”
30/08: “Eu li uma praga de carro”
13/09: “Eu li uma paca carro”
Observa-se que a aluna comega a ler placas no més de maio. Apesar desse género ndo ter sido trabalhado em
sala de aula, acreditamos que as praticas pedagégicas realizadas tenham contribuido para despertar/aumentar o
interesse de Lilian para essa pratica de leitura, uma vez que a professora sempre dizia que qualquer tipo de leitura era
vélido, ou seja, que deveriamos ler de tudo e que quanto mais l€ssemos, melhores leitores nos tornarfamos (mais

proficientes, habilidosos).
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7.1.3. Sujeito 3: Sofia
“Uma mulher batalhadora”

1. De quem estamos falando?

Sofia € casada, mae de cinco filhos, é evangélica e tem 35 anos. Nasceu em Maceid, estado de Alagoas.

Trabalha como revendedora de produtos Avon e de lingerie. Antes disso, trabalhou como faxineira, aqui em

Campinas, durante aproximadamente um més, pois logo engravidou e seu marido ndo quis que continuasse

trabalhando. A esse respeito, colocou:

filhos.

“J4, ja trabalhei aqui um més, quando eu cheguei aqui, logo, ai eu fiquei gravida do
menino, af eu ndo fui mais trabalhar, porque meu marido ndo quer que eu trabalhe. E
hoje... ndo cheguei mais a trabalhar e sempre faco as minhas coisas em casa... sempre
tenho um dinheirinho” (S3: entrevista inicial).

A gravidez a que se refere foi a do ultimo filho. Portanto, quando veio para Campinas, o casal tinha quatro
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A mudanga para cd aconteceu devido as dificuldades que estavam enfrentando em

Alagoas. Ela conta que chegaram até mesmo a passar fome. Foi a luta pela sobrevivéncia que

motivou a migracdo da familia. Em suas palavras:

“Eu vim pra Campinas, porque 1a era muito dificil pra sobreviver. E af eu... foi nossa
vinda pra qui, porque 14 ndo tinha de que nds se manter e nds tava numa situagéo de...
nds ndo tinha outra saida. Af nés tinha parente aqui e af a gente veio. Porque 14, trabalha
seis meses fichado e depois, quando termina a moagem, eles mandam embora da
fazenda. Ai nés ia ficar na casa de parente, porque... a familia todinha. Chegava a passar
fome. J4 ter chegado o dia dos meus quatro filho chorar atrds de alguma coisa pra comer
e ndo ter, né?” (S3: entrevista inicial).

Conta, também, que sua vida melhorou muito, depois que vieram embora, pois com

apenas oito meses que moravam aqui, conseguiram comprar sua casa. Em suas palavras:

“A nossa vida melhorou bastante, em vista de 14, né? Porque a gente vivemos 14, tempo
que a gente casou, uns... dez anos, mas ndo tinha nem uma casa pra morar. A gente
trabalhava no campo, quando mandava embora, a gente ficava na casa de parente. E
hoje, aqui, t6 aqui, a gente moramos aqui oito meses, a gente adquiriu a nossa casinha e
emprego também. Hoje, eu tenho de fartura. Porque aqui, por dificil que a gente passar,
mas a gente tem pelo menos o que comer aqui, né? E 14 a gente ndo tinha. Hoje, n6s
temos a minha filha empregada, né, e tem o dinheirinho deles que a gente ganha do
governo e tudo ajuda, né?” (S3: entrevista inicial).

O “dinheirinho” a que ela se referiu, no trecho acima, sd@o os programas do Governo

Federal: Bolsa Escola e Renda Minima.

Quanto a sua trajetdria escolar, comentou que foi a escola quando crianga, antes de dez

anos de idade, porém logo precisou parar, para ajudar a cuidar dos irmaos menores. A esse

respeito, relatou:

“Nao fiz o ano todo, porque meus pais tinham dificuldade, né? E eu tinha que tomar
conta da casa e estudar, e tinha que chegar na escola num horario ja avangado, né, que as
aulas tinham comecado. Quando chegava em casa, eu tinha que cuidar da casa e a minha
mae trabalhar pra se manter, né? Porque ndo tinha... e ndo dava pra gente, pra gente
estudar o suficiente e os estudos de 14, €... comega no... 0s menino comeca a estudar com
dez anos, porque aqui, oS meninos comecam a estudar com... 0s meus mesmo
comecgaram a estudar com cinco anos. Agora ja td com sete e ja td na primeira série, mas
14 ndo tem isso. Af eu fui. Quando vi que os meus pais ndo tinha mais como a gente,
deles tratar a gente, procurei o meu destino e casei” (S3: entrevista inicial).

Coloca, ainda, que se casou aos dezesseis anos de idade.
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Sua histéria de vida assemelha-se a de muitos alunos adultos, que retomam seus estudos
nessa fase da vida. Impedidos de fazé-lo anteriormente, na maioria das vezes, s6 conseguem ir a
escola quando os filhos ja estdo crescidos.

Foi o que aconteceu com Sofia. Durante a infincia precisou ajudar os pais, saiu cedo de
casa, pois casou-se aos dezesseis anos. Em seguida, teve seus filhos e quando, finalmente, pensou

que poderia retomar os estudos, outras dificuldades surgiram. Em suas palavras:

“Porque quando eu comecei a estudar aqui... Ai chegou a dificuldade. O meu pai
adoeceu, 14 no Norte, af veio pra qui e quem tinha que cuidar dele era eu e meu pai ficou
aqui nove meses. Depois tive problema com meu marido. No outro ano, chegou uma
prima dele com cancer também, indo pra Unicamp. Dias e dias passava ld, noites e
noites, e ela chegou até a falecer” (S3: entrevista inicial).

Ao ser perguntada sobre as razdes pelas quais voltou a estudar, Sofia respondeu:

“Porque quando, quando eu ia pras reunidio nas escola... dos filho, né, a professora falava
assim: - Todas as maes tém que assinar. E eu ndo sabia. Af eu fiquei... todo mundo: -
Vocé ndo assina? E eu tinha vergonha de dizer que ndo sabia ler. A{ eu digo: - Nao, eu
vou estudar. Meu marido: Depois de velha vai estudar?. Eu digo: - Nao. Eu vou estudar!
Af foi onde eu vim estudar e hoje, da vista que eu cheguei aqui, hoje eu sei... bastante,
né? Eu jd leio placa de 6nibus...” (S3: entrevista inicial).

Esse trecho da entrevista, a nosso ver, ¢ muito significativo, por revelar as dificuldades que enfrentam as
pessoas que ndo sabem ler e escrever. Por ndo conseguirem realizar as atividades que requerem o uso dessas

habilidades, quando isso acontece publicamente, sentem-se incapazes, envergonhadas, humilhadas, constrangidas.

2. Importéncia atribuida a leitura e a escrita

Na entrevista inicial, quando perguntada a respeito da importancia da escrita, a aluna

respondeu:

“Ah, a escrita é importante, porque, através da sua escrita, ¢ que voc€ vai arrumar um
emprego melhor. Que tem empresa que tem preferéncia em letra e todo mundo que sabe
ler e ndo sabe escrever, af ndo adianta. A{ vocé chega numa firma, ai a mulher diz: -
Nio, vocé sabe ler, mas sua escrita ndo da” (S3: entrevista inicial).

Em relacao a leitura, comentou:

“A leitura €... acima de tudo, porque vocé, hoje, também, se ndo souber ler, souber
escrever e nao ler, vai ter dificuldade. Porque o 6nibus, a gente ndo deve sé olhar no
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letreiro dele pra ver o destino dele. Tem que saber qual a empresa de onde € aquele,
porque se eu td aqui em Campinas e eu viajo, eu vou saber qual a empresa que eu to
indo. E se eu ndo souber ler? Vou pegar qualquer um, né? Porque hoje, a pessoa que nao
sabe ler, carrega a morte na mao, né? Chega uma pessoa e entrega um bilhete pra voce: -
O, fulano vai fazer isso e isso com vocé. Se vocé nio souber ler, vocé vai pegar aquele
bilhete e vai guardar, ndo vai saber o que ta acontecendo, o que t4 pra acontecer, né? E
se vocé souber ler...” (S3: entrevista inicial).

A expressdo “quem ndo sabe ler, carrega a morte nas mdos”, usada pela aluna, explica-
se pelo fato de ela ter passado, realmente, por essa experi€ncia. Certo dia, recebeu um bilhete

andnimo, que continha uma ameaca de morte.

Falou também, sobre como se sentia quando ainda ndo sabia ler e escrever:

“Antes de eu saber ler, né, ah... eu achava, assim, que era muito dificil, a gente ndo sabia
ler, todo mundo sabia ler e pra gente, adulto, chegar assim: - Vocé ndo sabe ler? Ah, o
povo até jogava uma piada: - Ah, nordestino mesmo, ndo 1€ mesmo. Mas eu digo: - Eu
ainda aprendo ler. Meu marido tem até a oitava série” (S3: entrevista inicial).

No trecho acima, além de falar sobre seus sentimentos, a aluna também abordou a questao
da discriminag@o que sofre a pessoa que nao sabe ler e escrever, sendo, muitas vezes, até

ridicularizada por sua condi¢do de analfabeta.

Gostariamos de destacar, também, em sua fala, a referéncia a escolaridade do marido, que, para
ela, era bastante alta. Pode-se inferir, com isto, que para os adultos que retomam seus estudos
nessa idade, chegar até a 8* série é o suficiente, 0 maximo que podem alcangar. Para Sofia, o
minimo € o suficiente, ou seja, saber ler e escrever, com autonomia e seguranca. Em suas

palavras:

“Eu s6 quero o basico. Eu s6 quero saber ler. Quando eu souber ler do comeco, se eu
comegar a ler do comego ao fim e se eu comegar a ler direto, eu vou até... eu vou ler
tudo, né? Entdo, a dificuldade que eu tenho, ¢ a dificuldade de ler as palavras. Conta,
conta eu entendo a maioria, eu mexo muito com dinheiro, né, porcentagem, com tudo e
af tem hora que eu também perco. Af as meninas vao 14 e consertam, né? Eu tenho elas
que corrigem ainda, mas e se eu ndo tivesse elas?” (S3: entrevista inicial).
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Na entrevista final, ao falar sobre a importancia e funcio social da leitura e da escrita,
nota-se uma pequena mudanga em relacio ao que a aluna disse na entrevista inicial. No final do

ano, Sofia emitiu a seguinte opinido a esse respeito:

“Ah, a leitura, a leitura serve pra o que, pra gente... saber aonde € que estamos, né?
Saber aquilo que a gente estamos... tanto um enderego, como aquilo que a gente estamos
fazendo, né? E...muitas coisas mesmo. Porque se a gente estamos na rua e nao sabe ler,
como € que vai, que temos que ver, na placa, né, temos que ler placa, entdo, estamos
sabendo como € que vai... A escrita 1€... a gente escreve pra saber, pra outra pessoa estar
sabendo o que a pessoa quer. Ler, né, as notas...” (S3: entrevista final).

Acreditamos que a escola deva levar os alunos a refletirem sobre a funcao social da escrita, pois,
apesar de estarmos tratando de pessoas adultas que, teoricamente, conhecem seus usos e sabem
de sua importancia, € possivel ampliar seu repertério de praticas de leitura e escrita, oferecendo-

lhes novas perspectivas de utilizacdo desses instrumentos.

3. Praticas de leitura e escrita que o sujeito ja apresentava no inicio do ano

No inicio do ano, a aluna apresentava as seguintes praticas de letramento (Anexo 3:

Matriz do Sujeito 3):

e Leitura de revista

e Leitura da Biblia e de textos religiosos
e Leitura de cantos da igreja

e Leitura e escrita de bilhetes

e Leitura de letreiro de dnibus

e Leitura de livros

e Leitura de jornal

e Leitura de placas

e Leitura de contas

e Leitura de manual de instrug¢ao
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3.1. Leitura de revista

Essa era uma prética que ja fazia parte do cotidiano desta aluna, antes do ano de 2005. Na
entrevista inicial, ela disse que lia revista: “Revista, eu leio bastante. Todos os dias eu t6 lendo

revista” (S3, entrevista inicial, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados onze (11) registros referentes a
leitura de revista, indicando que ela lia bastante esse género textual, apesar de ndo fazer isso
todos os dias, conforme havia dito. Pode-se dizer, ao invés disso, que a aluna lia revista todos os

dias, como disse, porém nao registrou em seu didrio, todas as vezes que isso aconteceu.

3.2. Leitura da Biblia e de textos religiosos

Ao ser perguntada se lia a Biblia, a aluna respondeu que sim, colocando, em seguida, as

dificuldades que encontrava nessa leitura. Em suas palavras:

“Leio. Ler a Biblia, né? Porque a Biblia, ela, ela ¢ um pouco delicada pra se ler, né? E
tem muitas palavrinhas e principalmente letrinhas, uma letrinha pequenininha” (S3,
entrevista inicial, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Em seu didrio, encontramos dez (10) registros de leitura da Biblia e de textos religiosos,
denominados pela aluna de “licdes biblicas”, fato este que confirma sua resposta, a respeito dessa

prética de letramento.

3.3. Leitura de cantos da igreja

Essa prética de leitura foi introduzida aqui, pois ao falar sobre a leitura da Biblia, Sofia
comentou que fazia parte de um grupo de oracao, no qual cantava, acompanhando, em uma pasta

de cantos, a leitura das musicas. Na entrevista inicial, comentou:
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“Eu faco parte de um grupo de oracio também e a gente canta na igreja, tem ensaio, e
dia de culto, a gente canta. A gente I€ as pastas e n6s temos a Biblia, temos a ata e temos
a pasta de cantos” (S3, entrevista inicial, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

3.4. Leitura e escrita de bilhetes

De acordo com a aluna, essa era uma pratica muito comum e freqiiente, em seu cotidiano.

Em suas palavras:

“Bilhetes, eu uso direto. Quando eu saio, meu marido td dormindo, eu escrevo, ai eu
deixo 14. Af ele fala: - Mas vocg escreveu errado! Eu digo: - Mas vocé entende! Os
meninos escrevem. Quando eles saem, que eu ndo td em casa, eles deixam em cima da
mesa ou na geladeira” (S3, entrevista inicial, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Em seu didrio, encontramos catorze (14) anotacdes de leitura e/ou escrita de bilhetes. A
aluna também tinha o costume de escrever bilhetes para a professora, avisando que iria precisar

sair mais cedo, explicando porque havia faltado no dia anterior, etc.

3.5. Leitura de letreiro de onibus

No inicio do ano, Sofia disse que conseguia ler os letreiros dos 6nibus. Além disso,

colocou a importancia de se ler, também, os nomes das empresas de 6nibus. Em suas palavras:

“Porque o 6nibus, a gente ndo deve s6 olhar no letreiro dele, pra ver o destino dele. Tem
que saber qual a empresa, de onde é aquele... Porque se eu t6 aqui em Campinas e eu
viajo, eu vou saber qual a empresa que eu td indo. E se eu ndo souber ler? Vou pegar
qualquer um, né? Porque no tempo quando chegamos aqui, veio muitos, vdrios parentes
de 14. Um veio pela empresa tal, um veio pela Sdo Geraldo, veio pela Itapemerim, veio
pela Cometa e a gente ndo vai saber qual. O fulano t4 vindo pela Itapemerim. A{ vocé ta
sabendo que aquilo ali, aquela empresa ali € um parente seu que td vindo, mas se vocé
ndo souber ler...” (S3, entrevista inicial, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

3.6. Leitura de livros
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No inicio do ano, Sofia disse que essa pratica era pouco realizada por ela. Ao ser

perguntada se lia livros, respondeu: “De vem em quando”.

Mesmo assim, encontramos dez (10) ocorréncias de leitura de livros, em seu diario de

leitura e escrita, geralmente de livros de historias (literatura infanto-juvenil).

3.7. Leitura de jornal

Quanto a leitura de jornal, assim como no caso acima, a aluna colocou, na entrevista

inicial, que lia jornal de vez em quando.

Foram encontrados quatro (04) registros de leitura de jornal em seu didrio, o que vai ao

encontro do que a aluna disse na entrevista inicial.

3.8. Leitura de placas

A aluna disse, na entrevista realizada no inicio do ano, que sempre lia as placas que

encontrava. Em suas palavras:

“Eu leio, eu leio placa, né? Aonde a gente vai, ai, de vem em quando, assim, quando nés
estamos no transito, eu leio todas as placas que eu vejo” (S3, entrevista inicial, matriz do
sujeito 3: Anexo 3).

Os registros de leitura de placas, feitos por ela, em seu didrio de leitura e escrita,

confirmam isso. Encontramos vinte (20) anota¢des de leitura desse género.

3.9. Leitura de contas
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Sofia colocou, no inicio do ano, que abria e lia as contas que recebia em sua casa (Anexo

3: Matriz do sujeito 3). Encontramos oito (08) registros de leitura desse género em seu didrio.

3.9.1. Leitura de manuais de instrucdo

Apesar de ndo termos encontrado registros em seu didrio de leitura e escrita, na entrevista

inicial, Sofia disse que lia manuais de instru¢dao (Anexo 3: Matriz do sujeito 3) .

4. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o processo

Os dados da pesquisa indicam a ocorréncia de mudancas nas praticas de letramento desta

aluna.

Comparando-se as informagdes obtidas nas entrevistas — inicial e final — e analisando as
anotacdes feitas por ela, em seu didrio de leitura e escrita, observa-se que houve o

desenvolvimento de praticas que ja existiam e o surgimento de novas préticas de letramento.

As praticas de leitura e/ou escrita que a aluna ja apresentava, no inicio do ano, e que, segundo ela,

melhoraram em termos qualitativos e quantitativos, foram:

e Leitura da Biblia
e [eitura de jornal
e Leitura de livros
e Leitura e escrita de bilhetes

e Leitura de notas/Escrita de pedidos

4.1. Leitura da Biblia
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Na entrevista inicial, Sofia disse que lia a Biblia, com a ajuda de suas filhas:

“Leio. Peco ajuda as meninas, né? Ler a Biblia, né? Porque a Biblia, ela € um pouco
delicada pra se ler, né? E tem muitas palavrinhas e, principalmente, letrinhas, uma
letrinha pequenininha” (S3, entrevista inicial, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Na entrevista final, disse que estava lendo a Biblia e que, agora, conseguia entender

melhor o que lia. Em suas palavras:

“Fla, ela ndo é tdo boa de ler, mas eu ja leio versiculo por versiculo, né? Quando o
pastor me chama 14, eu ndo vou por nervoso, mas eu ja entendo” (S3, entrevista final,
matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Portanto, apesar de dizer, em ambas as entrevistas, que era dificil ler a Biblia (Anexo 3:
Matriz do sujeito 3), nota-se que houve o desenvolvimento da aluna, em relagcdo a essa pratica de

leitura, uma vez que ela disse que passou a ler e entender melhor a Biblia.

4.2. Leitura de jornal

Quanto a leitura de jornal, Sofia disse, no inicio do ano, que lia de vez em quando. Na

entrevista final, ao ser perguntada se estava lendo mais e/ou melhor, o jornal, respondeu:

“Ah, Lucia, a leitura, a leitura pra mim, todos os dias eu leio. Foi esse ano. Antes eu nao
sabia juntar as palavras. Que nem essa palavra que vocé ensinou esse ano e eu me liguei
bem em completar as palavras, com essa palavra, que nem com NH. O NH, eu, toda
hora, eu ndo sabia juntar como que era aquilo ali. Olha, Lucia, pra ler, né, pra ler, se
voce vai ler um jornal, vocé consegue ler um livro. Se vocé ler o livro, vocé consegue ler
o gibi. Se vocé 1€ o gibi, vocé 1€ a Biblia. Se vocé 1€ a Biblia, também vocg 1€ a licdo.
Porque tudo junta. Entdo se vocé t4 ali s6 pra ler e escrever, vocé ja sabe o que vocé ta
fazendo” (S3: entrevista final).
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Acreditamos que a escola deva instrumentalizar os alunos para lidar com os textos que
circulam socialmente, atendendo as suas demandas especificas de leitura e escrita. Para tanto,
pensamos que o trabalho com diferentes géneros textuais seja a melhor op¢ao. Apesar disso,
concordamos com o que foi dito, acima, pela aluna, que acredita que a proficiéncia na leitura de
um determinado género textual auxilia na leitura de outros. Provavelmente, a aluna esteja

referindo-se a capacidade de ler e compreender o que se 1€, independentemente do que se 1€.

Diante disso, pode-se supor que o trabalho com jornal, em sala de aula, tenha contribuido
para o desenvolvimento da aluna, em termos de aumento de interesse e freqii€ncia nesse tipo de

leitura, bem como em relacdo a outros materiais e praticas de leitura.

4.3. Leitura de livros

Na entrevista inicial, Sofia disse que lia livros, de vez em quando. Na entrevista final, fez

as seguintes colocacdes a respeito dessa pratica de leitura:

“Eu leio ja. Eu leio o da primeira série, da segunda e da terceira. J4 d pra eu entender
todo o livro que t4 vindo da escola'?. Livro de tudo mesmo. Porque eles tém didvida, né?
Entéo € eu e eles dois em casa: - Mainha, como € que €? Af eu digo assim: - Junta. E ai
eu leio a palavra e eles fazem a palavra que o texto pede” (S3, entrevista final, matriz do
sujeito 3: Anexo 3).

Observa-se também, em seu didrio de leitura e escrita, que a freqii€ncia de leitura de livros

aumentou a partir de agosto. Encontramos ai registros nos seguintes dias: 14/05; 18/06; 26/08;

15/09; 16/09; 27/09; 12/10; 05/11; 19/11; 29/11.

Pode-se sugerir que a disponibilizacio de diversos tipos de livros, através da biblioteca de

classe, tenha despertado o interesse dessa aluna para sua leitura.

Além de incentivar os alunos a lerem, a professora realizava, semanalmente, a roda da
leitura, na qual cada aluno apresentava aos demais, algo lido por ele. Apesar de ndo terem sido
obrigados a ler, exclusivamente, livros, essa era a preferéncia da maior parte deles, na maioria das

VEZES.

12 A aluna estd se referindo aos livros diddticos dos filhos.
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A retirada dos livros era acompanhada, de perto, pela professora, que fazia comentarios a
respeito dos livros ja lidos por ela, recomendava leituras, orientava e sugeria livros que iriam
interessar a um e outro, uma vez que conhecia os gostos, hdbitos, preferéncias e interesses de seus

alunos, bem como os niveis de desenvolvimento em que se encontravam.

4.4. Leitura e escrita de bilhetes

Quanto a essa pratica, no inicio do ano, Sofia disse que lia e escrevia bilhetes, com

freqiiéncia.

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos catorze (14) registros relacionados a

leitura ou a escrita de bilhetes. Porém, na entrevista final, ela fez as seguintes colocacoes:

“E antes, Lucia, eu tinha muita divida em bilhete, eu nao escrevia. Porque, eu néo sei,
eu ndo sei se porque muito problema que eu passei, durante trés anos e esse ano eu ja
leio, eu ja leio e escrevo. Quando eu saio, que eu to s6, eu deixo um recado. Af eles saem
e deixam outro pra mim. Eu consigo ler e escrever. Mas eu tinha um pouco de divida.
Porque agora eu faco e peco pra eles lerem pra ver se eles entenderam, se ta faltando
alguma letra, né? Af hoje eles 1éem e ai escrevem embaixo: - Mainha, eu li e entendi
tudo o que a senhora escreveu. Antes eu ndo conseguia. Eu acho que esse ano eu
desenvolvi muito bem, tirei muita divida, muita coisa que eu tinha com problema e esse
ano eu sei que eu td6 muito bem. Um desenvolvimento rdpido pra ler, né? Porque quando
a Beth chamava na lousa, eu tinha até um nervoso. Eu falava assim: - Ai meu Deus, eu
ndo vou saber. Entdo, hoje, hoje eu ndo sei se eu vou passar pra quinta série, mas hoje a
minha responsabilidade na série que eu td, eu me responsabilizo, porque eu leio tudo. T
mais tranqiiila. Tudo mudou. A minha mente agora s6 td ligada na escola” (S3, entrevista
final, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

A nosso ver, esse trecho € bastante significativo, devido as consideracdes da aluna sobre

sua aprendizagem e seu desenvolvimento.

Sente-se mais segura e confiante, em particular, com relagdo a prética de leitura e escrita
de bilhetes, assim como também, de um modo geral, mais capacitada e preparada, em termos de

conhecimentos adquiridos e habilidades desenvolvidas, tanto na leitura, quanto na escrita.

Pode-se supor que as praticas pedagdgicas desenvolvidas tenham contribuido para essas

mudancas, uma vez que ela acredita ter se desenvolvido rapidamente durante o ano de 2005. De
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acordo com Sofia, antes ela ficava nervosa quando era chamada a lousa e agora estava mais

tranqiiila, segura, confiante, com menos didvidas e maior autonomia.

Como ja foi dito anteriormente, o género textual “bilhete” foi trabalhado em sala de aula e
os alunos, além de aprenderem sobre sua escrita (estrutura, conteiido, linguagem) e funcao social,

tiveram a oportunidade de escrever bilhetes, para praticarem.

4.5. Leitura de notas/Escrita de pedidos de compras

Apesar de se constituirem como dois géneros textuais distintos, foram aqui agrupados,
apenas para efeito de andlise. Além disso, ndo faziam parte do conjunto de géneros abordados nas
entrevistas. Foram mencionados pela aluna, em seu didrio de leitura e escrita, através dos

seguintes registros:

22/05: “eu fise um pedido na notura” (eu fiz um pedido da Natura);
01/08: “eu escrevi uma nota do avon”

10/10: “eu escrevi uma nota do Avo”

08/11: “eu li um nota Bacaria

10/11: “eu li uma nota da natura”

25/11: “eu li uma nota de contra” (eu li uma nota de compra)

Na entrevista final, Sofia fez as seguintes colocagdes:

“Antes do comeco do ano, pra mim fazer o pedido do Avon, a menina ia sair pra
trabalhar: - Carliane, faz o pedido do Avon. Carliane, faz o pedido do Avon. Nao, hoje
eu pego todas as revistas, eu fago tudo sozinha. Faco da Natura, faco as contas da
Lingerie, faco tudo e af eu fico pensando se saiu certo e da tudo certo” (S3, entrevista
final, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Nesse trecho, também € possivel perceber como as mudancas ocorridas com a aluna, em

termos das praticas de leitura e escrita presentes em seu cotidiano, foram importantes para ela e
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contribuiram para o desenvolvimento de sua autonomia. Ela relata que, antes, dependia de outras

pessoas para realizar atividades que, hoje em dia, consegue realizar sozinha.

Dentre as préticas de leitura e/ou escrita que ndo faziam parte do cotidiano da aluna e que

passaram a fazer, durante o ano de 2005, podemos citar:

e Leitura de gibi
e Uso de agenda
e Escrita de didrio

e [eitura de embalagens

4.6. Leitura de gibi

Na entrevista inicial, Sofia colocou que nao lia gibi. No entanto, na entrevista final, disse

que lia. Quando perguntada sobre essa prética, respondeu: “Leio, leio gibi”.

Em seu didrio, foram encontrados cinco (05) registros de leitura de gibi: 21/05; 17/06;

28/09; 20/11 e 22/11.

Apesar desse género textual ndo ter sido trabalhado em sala de aula, de forma organizada
e sistematizada, a professora colocou alguns exemplares de gibi na biblioteca de classe,
incentivando os alunos a retirarem para ler na sala de aula ou levar para casa. Apresentou o

género a turma, explicando como deveria ser lido, em fun¢do de sua forma/estrutura/organizacao.

Pode-se sugerir que, talvez, o incentivo a leitura de gibi, através de sua disponibiliza¢ao
na biblioteca de classe, tenha contribuido para a mudanga ocorrida com esta aluna, em relagdo a

essa prética de letramento.

4.7. Uso de agenda
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Essa prética também foi iniciada pela aluna durante o ano de 2005, uma vez que na
entrevista inicial, ela colocou que ndo usava agenda e, na entrevista final disse que usava. Em
suas palavras: “Eu uso agenda pra deixar telefone e uso pra deixar recado” (S3, entrevista final,

matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Encontramos trés (03) referéncias ao uso de agenda, em seu didrio de leitura e escrita.

4.8. Leitura de embalagens

No inicio do ano, Sofia disse que ndo lia as embalagens dos produtos, apenas olhava a
validade. No final do ano, ao ser entrevistada pela pesquisadora, respondeu: “Sempre eu leio as
embalagens quando eu vou comprar, né? Quando eu vou comprar, sempre eu leio a validade”

(S3, entrevista final, matriz do sujeito 3: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos um registro de leitura de rétulo de

embalagem, no dia 26/11/05.

Portanto, de acordo com Sofia, além de verificar a data de validade dos produtos, ela
passou a ler também outras informag¢des contidas nas embalagens dos produtos, apesar de ndo ter

feito registros dessa prética de leitura, em seu didrio de leitura e escrita.

Pode-se supor que o trabalho realizado em sala de aula, com rétulos e embalagens, tenha
influenciado esta aluna, nessa mudanga de atitude. As atividades pedagdgicas desenvolvidas com
esse género referem-se a analise das informacdes existentes nas embalagens, como por exemplo:
valor nutricional (no caso dos alimentos), quantidade, se a embalagem é recicldvel ou nao,
fabricante, telefone para contato entre consumidor e fabricante, etc, informacdes estas que muitos

alunos desconheciam.

4.9. Escrita de didrio

Na entrevista inicial, Sofia disse ndo saber o que era um didrio.

111



Durante o ano, fez mais registros em seu didrio de leitura e escrita, do que qualquer outro
aluno (157 registros). Destes, algumas sao anotacdes de acontecimentos corriqueiros, expressoes

de sentimentos e recados a professora, uma vez que esta lia periodicamente os didrios dos alunos.

Algumas dessas anotacdes serdo transcritas aqui, por demonstrarem que, apesar de ela
saber que a finalidade do didrio de leitura e escrita era registrar suas atividades de leitura e
escrita, utilizava-o em seu sentido primeiro, que € o de anotar acontecimentos, expressar

pensamentos, sentimentos, intimidades.

Além disso, a aluna faz referéncia, em suas anotagdes, as aulas, a professora e a sua

aprendizagem. Abaixo se encontram transcritas, literalmente, algumas dessas anotacoes:

29/05/05: “Eu estou muito feliz este ano, que eu aprendi ali mais eu ndo posso ir para escola todo
dia que eu estou com problema de satide olha quado eu ndo vou para escola porque algo esta
acotecendo comigo. Lucia eu estou gostando de mais da sua aula qui vocé da eu ja aprendi com

voce”.

06/08/05: “no dia 06 de agosto eu foi para o médico e foi passa por uma cosuta eu nao estou bem

de saude”

08/08/05: “‘eu fois para a casa da mima erma”

09/08/05: “‘eu fois aos aula Bibica”

12/08/05: ““eu fois uma reumial da escola do meus filho”
17/08/05: “‘eu fois fase um paganeto no Baco”

19/08/05: “Lucia Eu gostei de mais do filme que lembra muito da nossa vida quando nos fomos
criado na roca levava comida para o nosso pai do mesmo jeito que aquele menino fazia com seus

paies.”

20/08/05: “na segunda feira eu ndo fui para escola. com medo da chuva. pensando que ia chuver.

granijo como dia.”
01/09/05: ““eu fois para igreja e para cidadi”

02/09/05: “‘eu fois para levar a mima filha no trabalho e passear no mecado”

03/09/05: “eu fois para a loja para fase um copra para a mima casa”
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04/09/05: ““eu fois ao Baco fase um paganeto do Ava”
07/09/05: “eu foi ao Banco fase um deposito para a minha medica”
10/09/05: “‘eu foi para igreja”
11/09/05: “‘eu foi ao trabalho da minha filha”
27/09/05: “no dia 27 de setembro eu estava com visita na minha casa e ndo deu para mim ir para escola e li um livro
do lagarto asul e uma estéria muito emportante”
A aluna, sabendo que iria entregar, no final do ano, seu didrio a professora, ainda escreveu uma mensagem
de despedida e agradecimento: “Lucia obrigado por tudo vocé foi uma pessoa legal. Que Deus te abengoe seja feliz

tchau” (S3: didrio de leitura e escrita).

5. Importancia atribuida ao professor: o papel da mediacio e da afetividade

Ao falar sobre os fatores que contribuiram para sua aprendizagem e desenvolvimento, Sofia fez
consideracdes sobre a importancia do papel do professor como mediador nas relaces estabelecidas entre o sujeito e

os objetos de conhecimento, mediagdo esta, permeada de aspectos afetivos. Em suas palavras:

“Porque antes eu tava até assim, ia desistir. Mas eu digo assim: - Mas eu preciso
estudar. Eu tenho que lucrar aquilo que eu perdi antes. Aquilo que eu perdi antes, eu
preciso lucrar hoje, porque hoje eu sei quanto custa a leitura. Entdo, hoje, eu t6 ligada
s6 na escola. Eu t6 sem preocupacdo. Foi legal, eu gostei bastante... Eu tava falando
pra minhas filhas em casa, e tava falando pra elas, porque cada um tem um jeito de
trabalhar. Af acontece de vocé falar uma coisa ali e eu ndo entender: - Lucia, como que
¢ tal palavra? — Ah, 6, € assim, assim, assim. Mas depois que eu procurar a realidade,
eu nao vou encontrar o que € aquilo ali. Entdo, a gente precisa ter a realidade certa que
aquilo ali t4 sendo a realidade certa da palavra, né? Af, tudo o que a gente fez esse ano,
foi tudo realidade” (S3: entrevista final).

Além de dizer que gostou do modo como a professora trabalhou, Sofia mencionou a
realidade do processo de ensino-aprendizagem, a realidade do que foi trabalhado, das praticas
pedagdgicas desenvolvidas, das atividades realizadas, etc. Supomos que a aluna esteja se
referindo a utilizacdo de textos reais, do trabalho com os géneros textuais que circulam
socialmente, como carta, bilhete, cheque, receita culindria, placas, embalagens, formularios, etc.

Em relacdo as suas expectativas quanto aos estudos, Sofia disse, na primeira entrevista,
que gostaria de aprender o que, para ela, era o bdsico: ler e escrever. Na entrevista final, tem-se a
impressdo de que suas expectativas educacionais ampliaram-se, em funcdo de seu

desenvolvimento, ou seja, a aluna demonstrou estar mais motivada a continuar estudando, pelo

fato de ter sentido que aprendeu e se desenvolveu bastante. Em suas palavras:
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“Eu quero estudar até... quando eu ndo tirar todas as dividas que eu tenho, da primeira
série até quando der. Porque eu penso muito de estudar s6 por aqui mesmo, eu nao
penso de ir pra cidade, eu ndo penso, por causa dos meus filhos, porque eu ndo posso
chegar tarde da noite em casa, com eles sozinhos em casa. Entdo, o pouco que eu
aprendi aqui, eu tenho que ter responsabilidade com aquilo, de seguranca que eu tenho
na mdo, porque muita gente chega em casa e pergunta: - Vocé€ sabe ler? - Eu sei, eu sei
ler, né? Eu sei ler. - Ah, vocé veio de onde? - Ah, eu vim de Alagoas. Foi tempo que eu
ndo tive como estudar, entdo eu td estudando agora. - E vocé acha que tem futuro? Eu
digo: - Eu tenho, tenho, porque coisa que eu ndo fazia antes, eu faco agora” (S3:
entrevista final).

Finalmente, Sofia fez algumas outras colocacdes a respeito da professora e do trabalho
pedagdgico realizado, enfatizando alguns aspectos que, em sua opinido, contribuiram para seu

desenvolvimento, como, por exemplo, a alegria e o bom-humor da professora em sala de aula.

Ela colocou:

“Porque eu gostei demais. Hoje, € dificil a gente encontrar uma pessoa que a gente se dé
bem, né? A gente que tem casa sempre tem problema, né? Tanto vocé como eu. E a
gente chega aqui e ndo encontra vocé€ com a cara fechada. Vocé chega aqui com a gente
e a gente com a cara fechada? Nio, a gente tem que ter alegria e ter amor um ao outro,
né? Porque nés somos iguais. Ento, se vocé ta feliz, eu t6 feliz, porque vocé ta feliz, né?
Entdo, a gente s6 tem que agradecer por tudo. Eu lembro que quando comegou isso aqui,
sempre tinha discussdo de um lado, discussdo de outro, mas hoje ta na paz. Porque as
ddvidas que a gente tinha, que a Elizabeth deixou pra nés, vocé tirou, né? A gente leu
bastante. Entdo eu s6 tenho que agradecer” (S3: entrevista final).

Outro ponto que merece ser destacado no trecho acima, diz respeito a observacao de Sofia
quanto ao estabelecimento, pela professora, de um ambiente propicio a aprendizagem, com
tranqiiilidade, paz, harmonia, diferente, segundo ela, do que havia vivenciado anteriormente, com
mau-humor, discussodes, desentendimentos.

Tais colocagdes apenas reforcam o que ja dissemos anteriormente, a respeito da influéncia
dos aspectos afetivos nos processos cognitivos, ou seja, emocao e razao, sentimento e cognicao

caminham juntos, estdo imbricados, fazem parte de tal modo um do outro, que € impossivel

separa-los sem prejudicar um ou outro aspecto.
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7.1.4. Sujeito 4: Luiza

“Da timidez a auto-confianca”

1. De quem estamos falando?

O sujeito 4 ¢ do sexo feminino, tem 23 anos, ¢ casada e tem dois filhos. Nasceu na cidade de Serra Talhada,
estado de Pernambuco. Sua religido € a cat6lica, mas freqiienta a igreja evangélica, por causa do marido.

Timida e quieta, no inicio do ano, com o passar do tempo, foi se tornando falante, questionadora, critica e
participativa nas aulas. No final do ano, parecia outra pessoa, tamanhas eram as diferencas de postura,
comportamento e atitudes.

Tais mudancgas, a nosso ver, estdo diretamente relacionadas as conquistas que foram sendo realizadas pela
aluna, em termos de aprendizagem e desenvolvimento, afetando, positivamente, sua auto-estima, seguranca e
confianca em si mesma.

Veio para Campinas hd, aproximadamente, nove anos, com o marido e o primeiro filho que, na época, tinha

dois meses. A respeito dos motivos da migracdo, na entrevista inicial, colocou:

“Entdo, é porque 14 € dificil, assim, emprego, né? E ai meu irmao, meus irmaos moravam
aqui. Af meu marido quis vir e eu ndo queria, né? Porque minha mée nio queria que eu
viesse, mas ai ele quis vir. Ai eu vim e daf meus irmao foi embora e eu fiquei mais ele. E
ai vim pra ca. Quando eu vim, é... tava com um ano e pouco que eu tinha casado, af eu
vim. O meu menino ja tinha dois meses. Af nds viemos pra c4, mas eu ndo acostumo
aqui ndo. Ele trabalhava com uva, af ele achou que aqui seria melhor. Por umas partes, é
melhor, porque emprego ganha mais, mas assim, o custo de vida aqui é muito caro, né?
Mas eu vou, a gente vai levando até quando Deus quiser. O dia que Deus permitir nds
volta de novo” (S4: entrevista inicial).

Assim como o marido, ela também trabalhava no campo, colhendo uva. Disse que gostava do que fazia e
que, por ela, ndo teriam vindo para cd. Chegando aqui, trabalhou, durante um ano e pouco, em uma casa de familia.

Em suas palavras:

“Aqui, quando eu cheguei, eu trabalhei um ano e pouco, antes do outro menino meu
nascer, que eu coloquei um na creche, af ficava o dia todo e eu trabalhava. A{ depois que
eu fiquei gravida, af eu saf, porque ndo dava pra trabalhar que era casa de familia e era
muito trabalho” (S4: entrevista inicial).

A respeito de sua trajetdria escolar, a aluna relatou:
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“Nao gostava de ir pra escola, entélo, por isso que eu nao aprendi. Mas agora, eu to tendo
essa oportunidade, nossa! T4 sendo uma maravilha pra mim. Eu ndo sabia nada, ndo
sabia ler nada” (S4: entrevista inicial).

Disse, ainda, que sua mde a incentivava muito para que estudasse:

“Minha mae, nossa! Minha mae até brigava, porque ela sempre falava que um dia a gente
ia sentir falta do estudo, né? E hoje em dia, realmente... A gente quando € pequena ndo
pensa, né? Mas aqui mesmo, precisa muito de estudo, pra tudo que a gente vai fazer tem
que ter leitura, né? Porque se ndo tem... L4 precisa, em todo lugar precisa da leitura, né?
S6 que 14 os empregos de 14 € mais dificil eles pedirem, exigir, né? Mas aqui, tudo que a
gente vai fazer, tem que ter leitura” (S4: entrevista inicial).

Ao fazer essas colocagdes, a aluna demonstrou estar arrependida e se sentir culpada, por
ndo ter dado ouvidos aos conselhos da mae, pois sentiu na pele, as dificuldades que enfrentam as
pessoas que ndo sabem ler e escrever. Ao mesmo tempo, tentava perdoar a si mesma e se livrar
da culpa, dizendo que, quando somos criangas, ndo sabemos o que estamos fazendo, tampouco o

que € melhor para nos.

2. Importancia atribuida a leitura e a escrita

Na entrevista inicial, quando a pesquisadora perguntou-lhe sobre a importancia da leitura

e da escrita, Luiza respondeu:

“Nossa! Demais! Muito importante. Ah, ndo sei, pra tudo que a gente vai fazer. Se a
gente quer preencher uma ficha, tem que ter leitura. Se quer, ndo sei, arrumar um
emprego, vai num lugar, tem que ter leitura pra... né, pra ler o que ta escrito, um cartaz
que t4 na rua. Eu acho que pra tudo. Hoje em dia pra tudo tem que ter leitura” (S4:
entrevista inicial).

Em seguida, a aluna relatou episédios e comentou situagdes que foram decisivos para seu retorno a escola e
aumentaram sua vontade de seguir em frente, estudando, apesar das dificuldades que se apresentam, nesse processo,

para uma mulher casada e com filhos pequenos. Em suas palavras:

“O meu menino, quando comegou a estudar, até na creche mesmo, né, vinha assim,
bilhetinho, que eu tinha que ler. Daf eu ndo conseguia ler, eu tinha que pedir para minha
vizinha ler, pra mim saber o que tava escrito ali. Entdo, eu ficava triste e eu sempre
falava assim: - Eu ndo vou desistir da escola, porque eu quero aprender, é... assim, a
primeira coisa pra mim ver, ler os bilhetinhos que vém da escola, ajudar os meus filhos a
fazer... Porque eles ficavam tristes, também, quando vinha licdozinha pra ele fazer, que
eu ndo sabia fazer. Daf eu ia na vizinha de noite e pedia pra ela ajudar. Ela ajudava, mas
ai, até ele ficava triste, porque crian¢a nao entende, né? Por isso que eu converso com ele
assim, eu falo pra ele: - O Maciel, eu tenho que estudar. Porque, as vezes, ele fica
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chorando, né, pra eu nao vir. Eu falo: - A mae tem que estudar, porque como que a mae
vai ajudar vocé a fazer a ligdozinha de casa, né, que vem da escola? Af ele fala: - E mae,
ta bom, entdo vai” (S4: entrevista inicial).

Ainda em relacdo a esse tema, algo bastante freqiiente na educagdo de jovens e adultos
sd0 casais que revezam para ambos poderem estudar. Se o homem vai a escola, a mulher precisa
ficar em casa com os filhos e vice-versa, o que dificulta a escolariza¢do dessas pessoas. Luiza
estava estudando, durante o ano de 2005, mas dizia que no ano seguinte, quem estudaria seria o

marido.

3. Praticas de leitura e escrita que o sujeito ja apresentava, no inicio do ano

No inicio do ano letivo de 2005, Luiza apresentava as seguintes praticas de leitura e escrita:
e Leitura da Biblia
e Leitura de jornal
e Leitura de revista
e Leitura e escrita de bilhetes
e Leitura de revista

e Usode agenda

3.1. Leitura da Biblia

A respeito da leitura da Biblia, Luiza colocou, na entrevista inicial: “Ah, a Biblia, toda noite eu leio. Os
versiculos eu gosto de ler” (S4, entrevista inicial, matriz do sujeito 4: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados cinco (05) registros dessa pratica de leitura, o que pode
ser interpretado de duas maneiras: ou a aluna ndo lia a Biblia todos os dias, como disse, ou ainda, ela lia a Biblia
todos os dias, mas ndo registrou em seu didrio, todas as vezes que leu. Tais registros aconteceram nas seguintes

datas: 27/05; 27/06; 06/07; 14/09 e 05/11/05 (Anexo 3: Matriz do Sujeito 4).

3.2. Leitura de jornal

Em relagdo a leitura de jornal, Luiza disse, na primeira entrevista:
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“Eu ja 1i, ja. Sempre eu leio, assim, jornal de igreja. Quando a gente vai passando, assim,
na rua, as pessoas gostam de dar jornal. Aqui mesmo abriu uma igreja que, toda vez que
a gente passa, d4 jornal. Entao eu gosto de ler, pra ver o que t4 escrito ali, né? Porque eu,
também ndo tenho muito tempo, porque eu, assim, eu arrumo a casa, eu tenho que deixar
na escola, tenho que buscar na escola as criangas, depois tenho que fazer janta e dar a
janta, vir pra escola, entdo, ndo € todo dia que da tempo de ler, mas quando eu tenho
tempo, final de semana, eu gosto de ler. Entdo, eu gosto de ler pra ver o que té escrito ali,
né? Mas hoje em dia é um pouco dificil. Eu ndo gosto muito de ler aquele jornal, porque
tem muita coisa assim, né, que td escrito ali, que eu ndo gosto, tem muita noticia boa,
mas tem muita noticia ruim, né.? Entdo eu leio, mas ndo € todo dia, assim, que eu gosto
muito de ler ndo jornal” (S4, entrevista inicial, matriz do sujeito 4: Anexo 3).

Como se ve, Luiza referiu-se a leitura de um jornal especifico, de cunho religioso. A

respeito do outro tipo de jornal — o convencional — colocou que lia raramente, devido as noticias

ruins que este costumava veicular.

Em seu didrio, encontramos quatro (05) registros de leitura de jornal, nas seguintes datas: 13/06; 13/09;

25/10; 27/10 e 05/11/05.

3.3. Leitura e escrita de bilhetes

A aluna colocou, na entrevista inicial, que ja realizava essa pratica. Em suas palavras:

“As vezes eu vou sair e eu ndo vejo ele, né, na hora que ele chega. Af eu deixo um
bilhetinho avisando que vou sair, que chego tal hora, pra ele pegar as criangas na escola.
Entdo, sempre eu deixo, ndo € todo dia, mas... s6 quando precisa” (S4, entrevista inicial,
matriz do sujeito 4: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados cinco (05) anotagdes, referentes a

essa préatica, nos seguintes dias: 05/07; 10/10; 24/10; 05/11 e 07/11/05.

3.4. Leitura de revista

A esse respeito, a aluna colocou, no inicio do ano, que costumava ler revista. Em suas palavras:

“Revista eu gosto. Ah, eu tenho Veja, a Caras, ai nem lembro de todas, mas eu tenho
bastante revista. Eu gosto de comprar. Assim, as vezes, a noite, quando eu chego, né, da
escola, que... eu chego e fico sentada, assim, eu gosto de ficar lendo” (S4, entrevista
inicial, matriz do sujeito 4: Anexo 3).

Foram encontrados, em seu didrio, quatro (04) anotagdes referentes a essa atividade, nos

seguintes dias: 05/08; 29/08; 14/09 e 20/09/05.

118



3.5. Uso de agenda

Luiza disse, na entrevista inicial, que usava agenda para anotar compromissos que ndo podia perder. Em

suas palavras:

“Assim, uma consulta médica, né, que a gente ndo pode esquecer, hordrio de tomar
remédio... eu marco pra ndo esquecer... Telefone, né? Numero de telefone...” (S4:

entrevista inicial).

Apesar disso, nao ha registros da realizacio dessa pratica, em seu didrio de leitura e escrita.

4. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o processo

Praticamente todas as praticas de leitura e escrita, realizadas pela aluna, desde o inicio do ano, foram
desenvolvidas, no sentido de que passaram a ser melhor e/ou mais realizadas por ela, ou seja, aumentaram qualitativa
e quantitativamente. Além disso, a aluna deu inicio a algumas praticas, como, por exemplo, a escrita de diario e de

cartas, conforme demonstrado a seguir.

4.1. Leitura de livros

Na entrevista inicial, a aluna disse que tinha livros em casa, mas que, para ela, era dificil ler. Em suas

palavras: “Livro, eu, eu tenho em casa, mas livro é mais dificil” (S4, entrevista inicial, matriz do sujeito 4: Anexo 3).
No final do ano, ao ser perguntada sobre essa prdtica de leitura, Luiza respondeu que
estava lendo mais: “Comecei mais esse ano” (Anexo 3: Matriz do Sujeito 4).

Em seu didrio, foram encontrados dezessete (17) registros de leitura de livros, nas seguintes datas: 28/05;
30/05; 15/06; 20/06; 26/06; 03/07; 03/08; 04/08; 29/08; 13/09; 14/09; 19/09; 20/09; 02/10; 03/11; 05/11 e 06/11/05.
O mesmo ocorreu com a leitura de revista, jornal, leitura e escrita de bilhetes, leitura da Biblia, uso de

agenda, dentre outras ja descritas e comentadas anteriormente S4, entrevista final, matriz do sujeito 4: Anexo 3).

4.2. Escrita de didrio
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Apesar de nossa aluna ter dito, na entrevista inicial, que possuia um didrio e escrevia nele,
na entrevista final, colocou que havia comprado um didrio, mais ou menos na metade do ano,

incentivada pelo uso do diério de leitura e escrita. Em suas palavras:

“Eu acho que foi no meio do ano, mais ou menos, eu comprei um pra mim, por causa da
cadernetinha'® também, né, que tinha que ir anotando. Eu comprei um caderninho e fui
anotando também as coisas que eu fazia” (S4, entrevista final, matriz do sujeito 4:
Anexo 3).

Pode-se supor que a aluna apresentasse, no inicio do ano, o costume de registrar, em
algum lugar, esporadicamente, acontecimentos importantes e que, na metade do ano,
aproximadamente, tenha comprado um didrio onde passou a anotar também, acontecimentos
importantes e/ou corriqueiros, triviais, de seu cotidiano, estimulada pelo uso do didrio de leitura e
escrita. Além disso, suas falas indicam que aumentou a freqiiéncia com que passou a escrever em
seu didrio.

A nosso ver, ¢ significativo o fato de que o didrio de leitura e escrita tenha contribuido
para o desenvolvimento da atividade de escrever em didrio, e conseqiientemente, para o

desenvolvimento do nivel de letramento da aluna em questao.

4.3. Leitura e escrita de cartas

A respeito dessa prética, a aluna fez as seguintes colocacdes, na entrevista final:

“Leio. Recebo. A minha mie sempre manda. Minha sogra também manda. Entdo, eu
gosto de ler. Antes eu pedia pras pessoas lerem, mas agora, gragas a Deus, nossa... eu
consigo. Eu ja mandei, sé que ndo era eu que escrevia” (S4, entrevista final, matriz do
sujeito 4: Anexo 3).

Observa-se, portanto, que Luiza lia, mas ndo escrevia cartas.

Esse género textual foi trabalhado em sala de aula, onde os alunos leram, escreveram e refletiram

a respeito de sua estrutura, contetido, analisaram diferentes tipos de cartas, etc.

Apesar de ndo termos encontrado nenhum registro em seu didrio, aluna escreveu, em sala de aula,

uma carta para sua mae e disse que seria a primeira carta escrita e enviada por ela, o que causou

13 . . . . .
A aluna esta referindo-se ao didrio de leitura e escrita.
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enorme alegria e satisfagdo na professora que elogiou e incentivou muito, tais conquistas e

avangos.

4.4. Uso de agenda

Na entrevista final, a aluna colocou que passou a utilizar mais sua agenda, durante o ano de 2005, apesar de
ndo termos encontrado nenhum registro dessa atividade, em seu didrio de leitura e escrita. Em suas palavras: “Uso.

Comecei mais esse ano” (Anexo 3: Matriz do Sujeito 4).
4.5. Leitura da Biblia

Na entrevista final, Luiza disse que estava conseguindo ler e compreender melhor a Biblia. Em suas

palavras:

“Eu t6 lendo mais a Biblia que antes eu ndo conseguia, lendo livro também. Entao tem
vdrias coisas que eu t0 lendo agora que antes eu ndo conseguia” (S4, entrevista final,
matriz do sujeito 4: Anexo 3).

Tanto a agenda, quanto a Biblia, ndo foram utilizados em sala de aula, porém, acreditamos que o fato de
Sofia ter passado a ler melhor a Biblia e ter utilizado mais a agenda, durante o ano de 2005, conforme dito por ela,
indica que houve desenvolvimento de seu nivel de letramento. Pode-se sugerir que as praticas pedagégicas
desenvolvidas e, de um modo geral, o processo vivenciado por ela, em sala de aula, tenham contribuido para que isso

acontecesse.

4.6. Leitura e escrita de bilhetes

Na entrevista final, Luiza colocou, em relacdo a esse gé€nero textual, que estava lendo e
escrevendo mais (Anexo 3: Matriz do Sujeito 4).

Pode-se supor que as atividades desenvolvidas em sala de aula, com o género textual
“bilhete” tenham contribuido para o desenvolvimento da aluna, em relagdo a essa prética de
leitura e escrita, uma vez que ela aprendeu a escrever bilhetes, tendo feito isso vdrias vezes, com

o auxilio da professora e também sozinha.

4.7. Leitura de jornal
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Na entrevista final, a aluna disse que estava lendo mais jornal: ”76 lendo mais agora” (Matriz do Sujeito 4:
Anexo 3), o que nos leva a crer que tenha se desenvolvido, em relacdo a essa pratica de leitura.

Pode-se supor, ainda, que o trabalho realizado em sala de aula, com jornal, tenha contribuido para o referido
desenvolvimento.

Em certa ocasido, esta aluna levou para a sala de aula um jornal que continha uma noticia a respeito de um
professor que havia sido assassinado, fato esse que a chocou profundamente. Entregou-o a professora, perguntando-
lhe se esta ja havia lido tal reportagem, ao que a mesma respondeu-lhe negativamente. A professora, entdo,
demonstrando interesse pelo assunto, pegou o jornal e disse que iria ler a reportagem para a turma toda. A noticia foi
lida, comentada e discutida por todos, que, em seguida, produziram um texto individual a respeito, expressando suas

opinides e sentimentos em relacio ao assunto.

4.8. Leitura de revista

Na entrevista final, a aluna colocou, em relagdo a leitura de revista, que estava lendo mais,
o que nos faz pensar que a abordagem desse material, em sala de aula, tenha contribuido para
1ss0.

Uma das estratégias utilizadas pela professora para trabalhar esse tipo de leitura era iniciar
a aula fazendo comentérios a respeito de alguma matéria que havia lido e achado interessante.
Dessa forma, despertava a curiosidade e o interesse dos alunos para a sua leitura. Em seguida, lia
o texto e conversavam sobre ele. A producdo escrita sobre o assunto abordado, nem sempre
acontecia, uma vez que leitura e escrita sdo atividades independentes uma da outra e o que se
deve levar em conta ao se propor uma leitura e/ou uma producao de texto, sdo os objetivos que se

pretende atingir com cada atividade.

5. Importancia atribuida ao professor: o papel da mediacao e da afetividade

Na entrevista final, ao comentar sobre os fatores que poderiam ter contribuido para seu

desenvolvimento e aprendizagem, Luiza colocou:

“Ah, eu acho que foi o jeito da professora ensinar, também, né, que eu acho. E
importante uma professora boa, né, que senta e ajuda a gente. Eu acho que foi mais isso
que me ajudou eu a aprender mais rapido, né? Porque antes, eu nfio sabia nada. Vocé vé
que, no comego do ano, eu sabia mais ou menos, né? Agora, gragas a Deus, nossa, eu t6
tao feliz que eu ja sei! E, eu, se Deus quiser, eu vou, vou tentar, né, o impossivel, porque,
nossa, o meu sonho € saber mais, mais, quem sabe pra, mais pra frente, ndo ter um futuro
melhor, né? Porque sem leitura ndo d4 certo” (S4: entrevista final).
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Para ela, a postura da professora, o jeito de ensinar, incluindo atitudes e comportamentos
especificos, tais como: sentar junto com o aluno e ajudé-lo individualmente, contribuiram para
sua aprendizagem, ou seja, a qualidade da mediagdo oferecida pelo professor ¢ fundamental para
a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos. No trecho acima, Luiza demonstra estar
altamente motivada a continuar estudando, o que, a nosso ver, pode ser relacionado ao fato de ela
estar sentindo que aprendeu, progrediu, melhorou, enfim, desenvolveu-se. Estd mais confiante, e
com vontade de aprender sempre e cada vez mais.

Finalmente, Luiza faz algumas consideragdes a respeito do processo vivenciado durante o

ano letivo de 2005 e sobre a pofessora. Em suas palavras:

“Ah, eu acho que, pra mim, esse ano foi muito bom, ter uma professora que nem vocg,
muito legal, nossa, eu amei voc€, vou sentir muita falta, mas a vida continua, né? Deus
abengoe e que vocé€ arrume uma escola também que vocé goste, e assim vai, né?” (S4:
entrevista final).

7.1.5. Sujeito 5: Marcos

“Meu sonho é ser cantor”

1. De quem estamos falando?
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O sujeito 5 é do sexo masculino, solteiro, tem 35 anos e nasceu em lacu, Bahia.
Veio para Campinas, estado de Sdo Paulo, ha aproximadamente, treze anos, em busca de uma vida melhor.

Em suas palavras:

“Ah, eu vim pra cd na procura de uma vida melhor. Gragas a Deus, td trabalhando.
Trabalho agora com servico de pintura e... o patrdo me deixa sozinho 14, como se eu
fosse o encarregado, um ajudante junto comigo e moro s6, como eu falei pra voce€.
Gragas a Deus, minha casa é bem arrumadinha e agora eu t6 vivendo uma vida melhor
que antes, apaixonado... T6 conquistando uma menina muito bonita e t6 tocando a vida.
Olha professora, eu passei muitos momentos dificeis na minha vida. Eu cheguei aqui, eu
tinha trinta e... ndo, vinte e dois anos. Eu vim com uma turma trabalhar vendendo
algoddo doce. Dai a turma foi embora, tava com saudade de casa, de jogar bola no final
de semana... Como eu ndo sou viciado em jogar bola, meu negécio € trabalhar, fiquei por
aqui mesmo...” (S5: entrevista inicial).

Além de ter vendido algoddo doce, logo que chegou em Campinas, trabalhou também em outras ocupagdes,

como, por exemplo, carregando pedra e vendendo laranja. A esse respeito, relatou:

“Meu primeiro trabalho, eu comecei a trabalhar com um cara e comecei a trabalhar com
servico de pedrinha, né? Comprei carriola, comprei pd, comprei enxada, fiz servico,
assim, por conta, pegava servico por conta. Ai depois disso, ai passei a trabalhar com
laranja vendendo laranja assim em feira. Ai depois fui trabalhar como seguranca,
fazendo servigo de guarda, de seguranca, um tempo, af depois sai, trabalhei numa firma
também sendo, assim, faxineiro. Af depois sai. Meu sonho foi sempre ser cantor...” (S5:
entrevista inicial).

Atualmente trabalha na construcdo civil, como servente de pedreiro.

Trangqiiilo, generoso, educado e gentil, pode-se dizer que é, acima de tudo, um sonhador. Seu maior desejo é
tornar-se um cantor famoso.

Nao estudou quando crianga, pois, segundo ele, ndo teve oportunidade. Na verdade, ele freqiientou a escola,
porém irregularmente, com muitas interrupc¢des, devido a vida que a familia levava. Constantemente, se mudavam de
casa, de cidade. Em suas palavras:

“Olha professora, eu nio tive oportunidade de estudar, porque meu pai morava em
fazenda, assim, né? Entdo, qualquer coisinha que nio dava certo, ele ia embora. Entéo,
estudava assim, no maximo uns trés meses, rapidinho. Meu pai era igual a dinheiro, ndo
parava em canto nenhum. S6 mudando. Eu lembro uma vez que eu morava numa
fazenda. No primeiro dia que eu fui pra escola, eu fui de manha e cheguei a tarde, tava
uma caminhonete carregando a mudanca. Af ndo deu tempo nem de avisar a professora.
Entdo, eu ndo tive essa oportunidade de aprender” (S5: entrevista inicial).

Depois de adulto, tentou novamente estudar, mas as dificuldades, agora de outra natureza, continuaram
existindo e impedindo-o de freqiientar a escola. No trecho abaixo, o aluno faz coloca¢des a esse respeito,
explicitando como € grande o esforco dos adultos que retornam a escola nessa fase da vida. Sobre esse tema, o aluno

colocou:
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“Af depois disso, eu morei numa cidade de nome Itaberaba, que é onde minha mae hoje
mora. Entdo eu tentei estudar, mas era muito dificil, emprego ndo tinha. J4 era adulto. Eu
tinha os meus vinte anos, vinte € um anos, por ai. Ai eu vi que ndo tinha condi¢des, que
eu ndo tava com uma camisa nova, uma calca nova, o sapato tava furado no dedao,
aquela coisa. Dai, quando a camisa tava nova, a cal¢a tava velha. Ai todo mundo tinha
que ir pra escola e ficava com vergonha e nfo tinha dinheiro nem pra comprar o que ia
comer. Entdo, ndo interessa nesse momento. Agora, o negécio é eu e meu dinheiro. Daf
eu vim pra cd. No Campos Eliseos', eu estudei um pouco, mas nio foi o suficiente pra
aprender a ler, que foi 14 que teve um problema, dificuldade na minha vida, porque eu
dependia de morar com uma mulher que tinha uma casa. Ento, por isso foi um momento
dificil pra continuar estudando. Af{ sai”” (S5: entrevista inicial).

Marcos também se referiu a experiéncia escolar vivenciada no momento, tecendo comentarios a respeito da

professora, apesar de estarem ainda no inicio do ano letivo. Para este aluno, ela tinha um jeito especial de ensinar e

era, até o momento, a melhor professora que ele ja teve. Em suas palavras:

“Agora, gracas a Deus, td0 firme e a senhora, como eu falei, ¢ uma das melhores
professoras, t4? E muito obrigado por seu jeito de ensinar com todos os alunos, porque as
outras eram muito legais, conversadeiras, assim, alegres com todos, mas a senhora ensina
mais, a senhora respeita e isso que € importante pro adulto, né? Eu agradego. Obrigado”
(S5: entrevista inicial).

Além disso, relatou sua trajetéria como aluno dessa escola'®, tendo comecado a estudar ai no ano de 2002 e

permanecido sempre na mesma série. Contudo, as constantes trocas de professoras, em sua opinido, dificultaram seu

processo de aprendizagem e de desenvolvimento. Marcos contou que no periodo de um ano, chegou a ter cinco

professoras diferentes. Em suas palavras:

“Eu comecei em 2002, estudei o ano de 2002, o ano inteiro, com a Beth. Depois da Beth,
durante um ano, assim, mais ou menos, umas cinco professoras entraram nessa sala aqui.
Depois disso af, em 2002 também, meu pai faleceu. Af eu tive um momento muito dificil
na minha vida. Mas eu continuei estudando, mas repetindo, ndo passei de ano, por
algumas dificuldades em algumas contas, um pouquinho de conta. Af ndo deu pra passar,
af tudo bem, ja que eu ndo passei, eu ndo vou estudar em 2004 também ndo. Quando eu
for estudar, eu vou pagar pra alguém me ensinar. Af eu vim aqui, né? E decidi estudar e
to firme, e senti mais firmeza do jeito da senhora ensinar, voc€, quer dizer. Eu ndo
aprendi mais, porque eu estudei com muitas professoras e cada uma das professoras que
ia na escola, ela escrevia com uma letra diferente, e as vezes eu me confundia, porque ja
tava acostumado a escrever naquele jeitinho, querendo imitar a letra dela. Enquanto eu
puder estudar, eu quero estudar, ndo quero parar ndo, porque quem tem sonho de ser
cantor, precisa muito mais de estudar e saber fazer conta, senfo ndo vai conseguir chegar
ao seu objetivo” (S5: entrevista inicial).

Além do que j4 foi dito, gostariamos de destacar alguns outros pontos da fala deste aluno.

' 0 aluno estd se referindo a um bairro de Campinas, o Jardim Campos Eliseos.
' Nio se trata de uma escola, como j4 foi dito, mas de um dos niicleos da Fumec, onde a presente pesquisa foi

realizada.
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O primeiro deles diz respeito ao fato de ter sido reprovado muitas vezes, 0 que
desestimulou-o e o fez pensar em desistir de estudar, ou ainda, querer pagar para alguém ensina-
lo.

Podemos dizer que, da mesma forma que o sucesso na aprendizagem estimula o aluno a
continuar estudando, o fracasso desse processo produz frustracdo, desanimo, afeta a auto-estima,
faz o aluno querer parar de estudar.

O aluno também se referiu as constantes mudangas de professoras, o que, em sua opiniao,
interrompe o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que cada uma delas tem um jeito

proprio de trabalhar, dificultando a adaptagc@o dos alunos a ele.

2. Importancia atribuida a leitura e a escrita

Na entrevista inicial, Marcos demonstrou estar consciente da importincia da leitura e da escrita,
apresentando um repertério variado de atividades que demandam seu uso, como, por exemplo: escrever bilhetes,

cartas, ler jornais, revistas, tomar 6nibus, metrd e assinar o préprio nome. Em suas palavras:

“E importante pra eu deixar um bilhete pra alguém, quando eu for sair. E a carta serve
pra escrever pra alguém que a gente gosta, pra mandar um recado, assim, falar o que ta
acontecendo na vida da gente pra mie, qualquer tipo de parente. E a leitura, pra gente
ler, assim, como o jornal. Tem pessoa que gosta de terminar de almogar e ler um jornal,
uma revistinha de piada, de histéria ou entdo uma revista pra saber o que ta acontecendo,
assim, os artistas que passam na televisdo, na revista. E pra tomar 6nibus, metrd. Ah! Pra
gente assinar o pagamento que tem que assinar, pra muitas coisas. Sem a leitura, fica
muito dificil. Nossa! J4 pensou chegar num lugar assim e colocar o dedo assim, s6 o
dedo, sem escrever?” (S5: entrevista inicial).

Na entrevista final, ao falar sobre esse tema, nota-se em sua resposta, uma pequena ampliacdo em seu

repertdrio de praticas sociais de leitura e de escrita. Nas palavras de Marcos:

“Porque, pra pegar Onibus, a gente sabe pra onde que vai o Onibus e pra ler carta, jornal,
bilhete, tudo enfim, fazer cartdo... Porque a gente precisa aprender ler e escrever pra
conseguir um emprego melhor, né? Nunca é tarde pra aprender. Ah, eu acho que
enquanto eu puder estudar, eu quero estudar, né? Porque, apesar que a gente passa
dificuldade, acorda cedo, pega o “busdo” sempre lotado pra ir trabalhar, voltar, pega
duas condugdes, né, pra ir e pra voltar, entdo, muitas vezes, chega tarde, cansado, mas o
que eu puder fazer pra ler e estudar... Entdo, eu quero continuar, porque eu sei que ¢ uma
coisa que eu preciso” (S5: entrevista final).

Nesse trecho, o aluno também discorre sobre sua vontade de estudar e sobre a importdncia de continuar
estudando, independentemente da idade que se tenha, apesar das dificuldades que tem que enfrentar e do esfor¢o que

precisa empreender, todos os dias, para que isso aconteca.
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3. Praticas de leitura e escrita que o sujeito ja apresentava no inicio do ano

Ao iniciar o ano letivo de 2005, Marcos apresentava as seguintes praticas de leitura e escrita, conforme
relatado por ele, na entrevista inicial (Anexo 3: Matriz do Sujeito 5):
e Leitura de letreiro de 6nibus

e Leitura de jornal

Leitura de revista

Leitura de placas e cartazes

Leitura e escrita de poesia

Leitura e escrita de carta

Leitura e escrita de letras de misicas

3.1. Leitura de letreiro de 6nibus

Na entrevista inicial, quando perguntado se lia os letreiros dos Onibus, o aluno respondeu: “Ldgico, sendo

eu perco o busdo” (Matriz do sujeito 5: Anexo 3).

3.2. Leitura de jornal

No inicio do ano, Marcos fez as seguintes consideragdes, a respeito desse tipo de leitura:

“Jornal. Eu leio jornal, caderno, Biblia, assim, muitos livros. S6 que aquele negdcio de
Biblia eu nao sou muito de ler ndo, porque dd um pouquinho de sono, mas livro eu gosto
de ler, jornal... Daf um dia, eu tava trabalhando na feira, vendendo laranja, af nas capas
de, na primeira pagina do jornal: - Ah, entdo eu vou comprar, ¢ minha foto!'® Af eu
comprei e fiquei lendo” (S5, entrevista inicial, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados sete (07) registros de leitura de jornal, nos dias: 01/07;

09/10; 12/10; 19/10; 31/10; 06/11 e 04/12/05.

3.3. Leitura de revista

Em relacdo a essa prédtica, Marcos disse, na primeira entrevista, que lia apenas o que considerava

interessante. Em suas palavras:

1 . . ~
% 0 aluno, certa vez, viu sua foto no jornal. Entdo, comprou um exemplar e o guardou. Levou-o para a professora
ver, todo orgulhoso.
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“S6 o que for coisa interessante, assim, tiver algum artista que eu sou fa... Uma vez eu
passei numa banca que tinha uma revista do Amado Batista, que eu sou fa das musicas
dele, af eu falei: - Vou comprar. Af eu fiquei sabendo da histéria da vida dele...” " (S5,
entrevista inicial, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Foram encontrados dez (10) registros referentes a essa prética de leitura, em seu didrio,

nos dias: 26/08; 27/08; 18/09; 08/10; 14/10; 20/10; 24/10; 05/11; 03/12 e 04/12/05.

3.4. Leitura de placas e cartazes
A esse respeito, Marcos disse, no inicio do ano:

“Ah, placa, assim, de coisa de mercado, assim, as vezes eu leio, as vezes ndo. Aquele que
eu vejo que vai me interessar, eu leio” (S5, entrevista inicial, matriz do sujeito 5: Anexo
3).

Encontramos oito (08) anotagdes em seu didrio, relativos a leitura de placas e cartazes,

nos dias: 07/05; 11/06; 20/08; 19/09; 25/10; 27/10; 11/11 e 05/12/05.

3.5. Leitura e escrita de cartas
A esse respeito, o aluno colocou, na entrevista inicial:

“Carta, s6 quando a minha irma escreve pra mim ou entao quando eu quero mandar carta
pra alguém. Quando eu vejo que eu nio consigo escrever certo, pago, mando alguém
escrever. Ai que eu v€ que a pessoa td escrevendo com uma letra pra achar que a letra é
minha, pra eu mandar pr'uma menina, eu mando a pessoa fazer, depois eu passo pra
minha letra. De vez em quando eu escrevo” (S5, entrevista inicial, matriz do sujeito 5:
Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos dois (02) registros de leitura de carta, nos dias: 17/11 e

30/11/05.

3.7. Leitura e escrita de letras de miisicas

1 . N
70 aluno levou essa revista para mostrar 2 professora.

128



Esse item foi incluido aqui, pois este aluno tinha uma pratica de escrita particular: a composi¢ao de letras de

musicas.

Na entrevista inicial, ao ser perguntado sobre a pratica de escrever em didrio, o aluno respondeu:

“A coisa mais importante que eu gosto de fazer é musica. Adoro fazer musica. Tudo
aquilo de mais importante que acontece na minha vida, por enquanto, quando eu td
apaixonado por uma menina, as vezes, eu td0 pensando na minha mée, t6 pensando em
alguma coisa que acontece de importante, eu vou escrevendo e gravo e gosto de ficar
dentro de casa cantando, sabe? Entdo, sempre eu canto pra ndo esquecer. E uma coisa
que mais adoro, € isso af”” (S5: entrevista inicial).

4. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o processo

Através da comparacdo entre as respostas emitidas pelo aluno, nas entrevistas inicial e final, bem como dos

registros feitos por ele, em seu didrio de leitura e escrita, pode-se dizer que algumas mudangas significativas

ocorreram em suas praticas de letramento.

Marcos iniciou ou desenvolveu, durante o ano de 2005, as seguintes praticas de leitura e escrita:

Leitura de gibi

Leitura de jornal

Leitura de bula de remédio

Leitura de receitas culinarias
Leitura de livros

Leitura de revistas

Escrita de diario

Leitura e escrita de poesias

Leitura e escrita de letras de musicas

4.1. Leitura de jornal

Marcos passou a ler mais jornal, durante o ano de 2005, devido ao seu interesse pelo horéscopo.

Na entrevista final, observa-se que houve alteracdo na resposta do aluno, indicando o desenvolvimento

dessa prética de leitura. Em suas palavras:

“Ah, assim, sabe por que eu t6 lendo mais jornal? Porque eu gosto de acompanhar os
signos e af eu quero saber como € que estd a minha situacdo, assim, na parte do amor, na
parte do trabalho, porque ai conforme o que t4 lendo, o que td no jornal, af eu sei mais ou
menos o que eu vou fazer da minha vida. (...) Comecei esse ano, que eu comecei a ver
negoécio de jornal. Eu, um pouco, antes de ontem, tava lendo o jornal...” (S5, entrevista
final, matriz do sujeito 5: Anexo 3).
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Os registros dessa prética de leitura, em seu didrio, indicam que ela teve inicio a partir do més de julho de

2005.

Pode-se sugerir que as praticas pedagdgicas desenvolvidas, que incluiram o trabalho com jornal, tenham

contribuido para essa mudancga.
4.2. Leitura de bula de remédio

No inicio do ano, Marcos demonstrou nédo saber o que vinha a ser uma bula de remédio.

Na entrevista final, fez as seguintes colocagdes, referentes a essa pratica de leitura:

“Li. Fiquei lendo pra saber quantos comprimidos que toma, durante... Era um s6, durante
o dia. Depois eu vi que ndo tava fazendo efeito. Ah, um sé era pra crianga, pra adulto era
dois. Sempre quando eu comprava, eu gostava de ler, né? Porque isso € muito
importante, remédio...” (S5, entrevista final, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

4.3. Leitura de gibi

O mesmo ocorreu com a leitura desse género textual. No inicio do ano, o aluno disse: “Ih! E dificil eu ler.

Até que gosto, é legal, né?” (Matriz do sujeito 5: Anexo 3).
Portanto, no inicio do ano, apesar de gostar de gibi, ele, raramente lia. No final do ano, percebe-se uma

mudanga em relagdo a essa prdtica de leitura. Na entrevista final, ao ser perguntado a esse respeito, Marcos

respondeu:

“Li. Li, sim. Li. Antes ndo tinha, mas eu acho interessante, que as vezes eu comego a dar
risada sozinho, né?” (S5, entrevista final, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos apenas um (01) registro de leitura de gibi, porém
acreditamos que as aulas tenham despertado o interesse do aluno para essa pratica de leitura, uma vez que nelas a

professora incentivou a leitura desse textual.

4.4. Leitura de receitas culindrias

Na entrevista inicial, Marcos disse ter lido apenas uma vez uma receita culindria. Em suas palavras: “Ah,

ndo, so peguei uma pra fazer um bolo uma vez, ai deu certo’.
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No entanto, na entrevista final, ele colocou que leu algumas receitas: “E eu tive lendo aquelas revista,
aquelas coisa” (Matriz do sujeito 5: Anexo 3), referindo-se a leitura de livros de receitas que retirou da biblioteca de
classe.

Em seu didrio de leitura e escrita, foram encontrados trés (03) registros referentes a receitas culindrias, nas
seguintes datas: 23/10; 09/11 e 05/12/05.

Pode-se sugerir, com isto, que o aluno desenvolveu-se, em relagdo a essa pratica de leitura que a abordagem

desse género textual, em sala de aula, tenha contribuido para esse desenvolvimento.

4.5. Leitura de revistas

No inicio do ano, Marcos disse que apenas lia revistas quando nelas havia algum assunto que despertava seu

interesse. Em suas palavras:

“S6 o que for coisa interessante, assim, tiver algum artista que eu sou fa, por enquanto
assim... Uma vez, eu passei numa banca que tinha uma revista do Amado Batista, que eu
sou fa das musicas dele, af eu falei: - Vou comprar. Af eu fiquei sabendo da histéria da
vida dele” (S5, entrevista inicial, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Gostarfamos de destacar que o comportamento desse aluno, em sala de aula, em relag¢do a leitura e a escrita,
foi mudando ao longo do ano. Em relagdo a isso, um episédio merece destaque. Certa vez, esse aluno comprou uma
revista e levou ainda fechada, para mostrar a professora, dizendo que ndo via a hora de abri-la, mas que gostaria de
fazg-lo em sua presenca.

No final do ano, ao falar sobre leitura de revista, o aluno fez as seguintes consideracoes:

“Revista, as vezes sim, leio sim, uma revista, assim, as vezes, uma revista que aparece
um nome de artista, assim, que eu quero ler pra saber alguma curiosidade, pra saber
como ele estd, eu gosto de ler sim. A senhora trouxe bastante revista pra gente ler, né?
Eu levei bastante pra casa. Porque, antes, eu ndo lia negdcio, assim, revista, assim,
depende das noticias que estavam na revista, né? Ai eu leio. Aquilo que ndo me
interessava também eu ndo queria ler. Mas esse ano eu li bastante esse negécio de
revista. Principalmente que fala sobre umas partes que eu leio assim, falando sobre bolo,
sobre tipo de receita, né, pra fazer...” (S5, entrevista final, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Vale enfatizar que, de acordo com o aluno, a professora levou para a sala de aula muitas
revistas, propiciando condi¢des para a realizacdo dessa prética de leitura e com isso, incentivou

os alunos a lerem tal material.

4.7. Escrita de didrio
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Na entrevista inicial, o aluno disse que ndo sabia o que era um didrio. Apds a explicacdo dada pela
professora-pesquisadora, colocou que ndo costumava escrever em didrio, mas que escrevia letras de musicas, a partir
de acontecimentos importantes em sua vida.

Na entrevista final, fez as mesmas colocagdes, com a diferenca de ter se referido ao didrio de leitura e

escrita, como algo que contribuiu para incentivar os alunos a lerem mais. Em suas palavras:

“Porque a senhora deu a caderneta'® pra gente levar pra casa. Eu levei bastante jornal
daqui pra 14, entdo, por isso que a gente... Coisa que td nos livros, revistas, que a gente
tinha curiosidade de ler pra gente saber, né? Entdo, eu achei muito interessante.
Professora, eu ndo sei, assim, se a pessoa faz disso, né, gosta de anotar o mais
importante. Aquilo que acontece de mais importante na minha vida, eu faco miisica.
Entdo, eu fago misica e fico sempre cantando, recordando aquele momento que
aconteceu na minha vida” (S5, entrevista final, matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Gostariamos de destacar uma anotacao feita pelo aluno, em seu didrio de leitura e escrita, a nosso ver,
bastante significativa. No dia 20 de agosto de 2005, ele escreveu: “Professora vocé é uma outima profesora meu
trabalho € corido o tempo é Couto mas cotinu lendo nome de Rua avez ndo da para Escreve neste caderno mas esto
indo para escola”.

Nela, além de expressar sua opinido a respeito da professora, o aluno diz que esta lendo, apesar de nao ter
tempo para registrar no didrio, tudo o que 1€. Dessa forma, pode-se supor que, talvez, tanto este aluno como os

demais, tenham realizado atividades de leitura e escrita, que ndo foram registradas.

4.8. Leitura e escrita de poesias

Marcos respondeu, na entrevista inicial, que escrevia poesia. Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos
a seguinte anotac¢do, no dia 10/06/05: “‘eu fises uma poezia” (Matriz do sujeito 5: Anexo 3).

Pelo fato de gostar muito de musica e se dedicar, inclusive, a escrever algumas letras, Marcos gostava,
particularmente, de poesia. Uma das poesias trabalhadas em sala de aula, de que mais gostou, foi “Poeta do sertdo”,

de Patativa do Assaré. A esse respeito, fez a seguinte colocagao, na entrevista final:

“Inclusive, na minha pasta, também tem aquele poema, aquele senhor velhinho 14 do
Ceard, como é, como ¢é que chama aquele velhinho 14, o... Aquele que ele escrevia, € um
poeta assim...” (S5: entrevista final).

4.9. Leitura e escrita de letras de miisicas
O que gostariamos de destacar, a esse respeito, € o fato deste aluno, a partir de determinado momento, ter

comecado a levar para a professora, algumas letras de musicas escritas por ele. Uma vez que ndo apresentava esse

comportamento e passou a fazé-lo, nos tdltimos meses do ano letivo, pode-se dizer que houve o desenvolvimento do
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aluno, em relag@o a essa pratica de letramento, assim como também aumentou sua motivacio, seguranga, autonomia,

enfim, melhorou sua auto-estima.

5. Importancia atribuida ao professor: o papel da mediacio e da afetividade

Na entrevista final, Marcos expressou seu contentamento e satisfacdo, em relacdo ao processo educacional
vivenciado no ano de 2005, tecendo comentdrios e emitindo opinides a respeito das praticas pedagdgicas
desenvolvidas, da postura da professora, do que tinha sido importante para ele, no sentido de ter contribuido para sua

aprendizagem e seu desenvolvimento. Nas palavras do aluno:

“Professora, em primeiro lugar, a senhora € uma boa professora, uma pessoa que, muito
gentil, uma pessoa que sai, assim, em cada carteira, ensinando cada um de nds, que tem
prazer, amor, assim, de ensinar os alunos. Nem todas as professoras fazem o que a
senhora faz, né? Fica mais conversando e ndo da atencdo aqueles que tdo passando
dificuldade. A senhora é muito legal, assim, teve um monte de coisa boa. Achei muito
bom e... td de parabéns. Td de parabéns mesmo. Fico sentido que a senhora nio vai
continuar esse ano com a gente, né? Melhorei sim. Porque eu passei a ler jornal, passei,
assim, eu li bastante revista e porque a senhora deu a caderneta pra gente marcar, né? E
deu jornal pra gente levar pra casa. Eu levei bastante jornal daqui pra 14, entdo, por isso
que a gente... Coisa que td nos livros, revistas, que a gente tinha curiosidade de ler, pra
gente saber, né? Entdo, achei muito interessante. Teve uma aqui que era muito
boazinha'’. Ela ensinava, assim, igual a senhora, mas a senhora fez melhor que ela. E se
tiver alguma coisa que eu ndo td lembrado e... essa pessoa maravilhosa que a senhora é...
de ensinar a gente” (S5: entrevista final).

Pode-se sugerir, a partir do depoimento do aluno, que o processo vivenciado por ele, especialmente a
postura da professora, a ateng¢@o dada a todos, as atividades desenvolvidas, o incentivo a leitura de diversos géneros

textuais, foram decisivos para a promogdo de seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

18 p . L . .
O aluno esta referindo-se ao didrio de leitura e escrita.
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7.1.6. Sujeito 6: Bruna®

“Superando-se a cada dia”

1. De quem estamos falando?

O sujeito 6 € uma mulher, tem 31 anos, € casada e tem dois (02) filhos. Nasceu em Serra

Talhada, estado de Pernambuco.

Veio para Campinas, no ano de 1999, pois toda sua familia veio para ca: pais, irmaos e

avos.
Uma pessoa reservada, timida, quieta e delicada.

A respeito de sua trajetdria escolar, Bruna comentou:

“Entdo, eu ja estudei, 14 no Norte, mas eu ndo lembro muito, muito bem, né? Mas eu ja
estudei 14, quando eu era crianga, até acho que... eu lembro, acho que uns... treze anos,
por ai. Depois eu vim pra c4, ja tinha uns dezessete anos. Entdo, eu comecei a estudar de
novo, né? Que era ali em cima, no Leonor, e fiquei estudando, acho que um bom tempo,
eu ndo lembro quanto tempo, mas um bom tempo eu fiquei estudando 14. Depois parei,
foi af que eu parei pra... eu fiquei gravida, né? Daf pra casar, eu fui e... parei e voltei em
2001, né? Voltei em 2001, ai depois, crianga, trabalhando, né? Com crianga pequena,
tendo que trabalhar fora, entdo, ficou dificil, ai eu parei. Af eu parei e td voltando, e
voltei agora em 2005” (S6: entrevista final).

Em relag@o aos motivos que a afastaram da escola, durante a infincia, a aluna colocou que ndo se lembrava.

Disse apenas, depois de pensar um pouco, que nio trabalhava, mas tomava conta do sobrinho, para a irma trabalhar.

Em suas palavras:

“Al, eu ndo lembro. Eu ndo lembro por que, mas eu lembro que eu fui na escola crianga,
ndo lembro a idade, né? Nao, nunca trabalhei. Apesar... eu ficava com um filho da minha
irma, pra ela trabalhar. Eu morava com ela e ela trabalhava e eu ficava com o filho dela”
(S6: entrevista final).

Ainda sobre esse tema, Bruna fez as seguintes consideragdes:

' O aluno est4 se referindo a uma ex-professora.
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“Porque quando eu tava estudando, quando eu vim aprender, é... ler, eu ja tava quase pra
sair da escola. Quando eu tava comecando a aprender, eu saf da escola. Eu acho que eu
aprendi mais, todo esse pouco que eu sabia, acho que eu aprendi mais, assim, sozinha,
sabe? Porque quando eu tava na escola, eu lembro muito bem que eu nao sabia quase
nada. Quando eu tava aprendendo, eu sai. Af parei e aprendi, assim, assim mesmo, com
dificuldade, tudo, mas ainda dava pra ler algum papelzinho” (S6: entrevista final).

Nesse trecho, a aluna coloca que aprendeu mais sozinha do que quando estava na escola.

Triste consideracdo essa, j4 que denuncia a falta de qualidade e compromisso do nosso sistema

educacional, afetado por sua vez, pela falta de compromisso da classe politica de nosso pais.

2. Importancia atribuida a leitura e a escrita

consideragdes:

Ao falar sobre a importancia da leitura e da escrita, Bruna fez as seguintes

“Sdo importantes pra gente escrever, pra gente escrever o que a gente precisa. A gente
precisa escrever o nome d’um filho, aprender a escrever o nome do filho, né? De todo
mundo que td na casa. Precisa escrever um bilhetinho, precisa ler alguma coisa, né? Que
a gente ndo precisa, vocé tem que pegar um papel e tem que ler o que ta escrito, né?”
(S6: entrevista final).

Pode-se observar que para esta aluna, a importancia de saber ler e escrever estd mais

relacionada ao ambito da vida familiar do que as demandas sociais relacionadas ao trabalho, por

exemplo. Apesar de trabalhar fora e precisar utilizar esses conhecimentos, em sua opinido, leitura

e escrita sdo atividades que realiza mais em sua casa, com sua familia, do que em outros lugares,

como, por exemplo, escrever o nome de um filho, um bilhete, ou ainda, ler alguma coisa.

3. Praticas de leitura e escrita que o sujeito ja apresentava no inicio do ano:

As préticas de letramento que ja faziam parte do cotidiano da aluna, quando iniciou o ano

letivo, eram:

e [ eitura de livros

e [ eitura de contas

2 . . . . . .
% Apenas a entrevista final foi realizada com esta aluna, pois ela matriculou-se na metade do ano.
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e Leitura de gibis

e Leitura de embalagens

e Auxilio nas tarefas escolares dos filhos

e [ eitura de receitas culindrias

Quando perguntada a respeito dessas praticas de leitura e escrita, em relagdo ao periodo

anterior ao inicio do ano letivo de 2005, Bruna respondeu que a freqii€ncia com que se dedicava a
elas era baixa, ou seja, lia de vez em quando: livros, contas, embalagens e receitas culindrias. Em
relagdo ao gibi, disse que havia lido uma vez e a respeito da atividade de auxiliar os filhos nas
tarefas escolares, disse que sempre ajudou a filha a fazer sua licdo de casa (Anexo 3: Matriz do

Sujeito 6).

3.1.  Auxilio nas tarefas escolares dos filhos

Essa foi uma pratica que chamou nossa atencao, devido a freqiiéncia com que aconteceu.
De acordo com nossa aluna, ela sempre auxiliou sua filha nas tarefas escolares e os registros que
fez em seu didrio confirmam essa informacdo (Matriz do sujeito 6: Anexo 3). Nele, encontramos

as seguintes anotagdes:

07/07: “eu agundei a minlh filha faze alicdo”

31/08: “eu li a licdo de casa da nha filha”

08/09: “eu jodei a minha filha a faze a lisdo de casa”

29/09: “ajudei a minha faze a li¢ao de casa”

09/10: “eu agudei a minha filha a escrever um texto para levar na escola”
21/10: “euli a licao de casa da minha filha”

29/10: “eu li a licdo de casa da minha filha”

01/11: “eu 1i a licdo de casa da minha filha”

26/11: “eu li a licdo de casa da minha filha”

4. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o

processo

Na entrevista final, ao falar sobre sua aprendizagem e desenvolvimento, em relacao a leitura e a

escrita, Bruna fez as seguintes colocagdes:
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“Melhorou. Melhorou bastante. Melhorou bastante, a leitura, pra escrever, pra ler, nossa,
foi muito bom. Ai pra escrever, ndo. Pra ler, até, mais ou menos, porque tipo assim, se
tiver uma pessoa, se for pra eu preencher um papel aqui e tiver uma pessoa do lado, eu
fico nervosa, eu ndo consigo, Lu, acertar as letras, sabe? Eu fico tentando lembrar, eu
fico muito nervosa. Porque se eu tiver sozinha eu consigo. Porque sozinha eu consigo
ler, consigo escrever, mas se tiver junto com outra pessoa olhando, eu nio consigo, ndo
consigo, nio sei porque, até o meu nome eu to escrevendo horrivel, ndo sei porque,
parece que d4 um negdécio na hora de escrever” S6: entrevista final).

Ainda em relacdo a esse tema, a aluna fez algumas outras colocagdes que, a nosso ver, merecem destaque.

Para ela, o fato de ter lido bastante jornal contribuiu para que sua leitura melhorasse. Em suas palavras:

“As vezes, nem todas as letras eu entendia, agora eu jd t6 bem entendendo melhor, né?
Mas ndo entendia muito bem, mas... as vezes, né, entendendo um pedacinho aqui, um
pedacinho ali... dava pra divulgar o nome que tava escrito. Eu li bastante jornal.Jornal eu
li bastante. Esse ano, entendi, porque essas letrinhas pequenininhas do jornal, é dificil,
né, da gente ler, mas eu aprendi bastante lendo jornal. Algumas letras que eu nio sabia,
né, que as vezes a gente vai escrever e esquece sempre uma letrinha ali, né? Ai vocé
lendo, vocé vai vendo, né, o tom daquela letra, né, como que, o que que significa a
palavra...” (S6: entrevista final).

Além do desenvolvimento das praticas de leitura e escrita que ja apresentava, antes do inicio

do ano, esta aluna deu inicio a novas préticas de leitura e escrita, durante o ano letivo de 2006,

conforme revelam os dados coletados na entrevista final e os registros encontrados em seu didrio

(Anexo 3: Matriz do Sujeito 6). Dentre tais praticas, podemos citar:

Leitura de revista

Leitura de jornal

Leitura e escrita de bilhetes
Leitura e escrita de cartas
Escrita de listas de compras
Leitura de folhetos

Leitura de placas e cartazes
Leitura da Biblia

Escrita de diario

Pode-se sugerir com isto, que tanto o desenvolvimento das praticas existentes, quanto o

surgimento de novas praticas tenham sido favorecidos pelas préticas pedagdgicas desenvolvidas.
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4.1. Leitura de livros

A esse respeito, pode-se dizer que, no decorrer do ano, a aluna foi, gradativamente, lendo
cada vez mais. O que comprova essa afirmacdo, sdo os registros de leitura de livros, feitos por
ela, em seu didrio de leitura e escrita, nas seguintes datas: 10/07; 11/07; 06/08; 07/08; 28/08;
30/08; 04/09; 07/09; 15/09; 01/10; 02/10; 11/10; 22/10; 24/10; 25/10; 06/11; 09/11; 15/11; 22/11
e 23/11/05.

Na entrevista final, a aluna colocou que estava compreendendo melhor o que lia. Em suas
palavras: “(...) nem todas as letra eu entendia. Agora, eu jd to entendendo melhor, né?” (S6,
entrevista final, matriz do sujeito 6: Anexo 3).

Apesar de ndo ser possivel afirmar, pode-se supor que o incentivo a leitura, realizado pela
professora, através da retirada semanal de um livro para ser levado para casa pelo aluno, lido e
apresentado na semana seguinte, na roda de leitura, tenha contribuido para o aumento do

interesse da aluna, pela leitura de livros.

4.2. Leitura de contas

Em relacdo a leitura de contas, na entrevista final, Bruna fez consideracdes relevantes, que

sinalizam o desenvolvimento dessa prética de leitura. Em suas palavras:

“Mas esse ano, agora, eu t6 bem mais esperta, nio sei porque. T, entdo, eu leio conta de
dgua, de luz, fatura de loja, né? Quando chega, eu leio também” (S6, entrevista final,
matriz do sujeito 6: Anexo 3).

Apesar desse género textual ndo ter sido trabalhado em sala de aula, o depoimento da
aluna indica que ela estd lendo melhor, ou seja, com mais entendimento, compreensao,
competéncia e autonomia. Portanto, houve desenvolvimento de sua capacidade para realizar esse
tipo de leitura, bem como de outros materiais.

Encontramos trés (03) registros de leitura de contas em seu didrio de leitura e escrita, nas

seguintes datas: 05/09; 30/10 e 19/11/05.
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4.3. Leitura de receitas culindrias

Apesar de a aluna ter dito que ndo costumava ler nem escrever receitas culindrias,
encontramos em seu didrio, quatro (04) registros de leitura e escrita de receitas culindrias,
transcritos abaixo, literalmente:

06/08: “euli bastante o livero 50 prato de 15 minutos copiei bastante receida doce e
salgada”

28/08: “eulio livro de resceita que eu troce da escola”

02/09: “escrevi um recenta de bolo cemora”

02/10: “euli um livero de receta de bolo”

A nosso ver, € significativo o fato de ela ter lido dois livros de receitas, sendo que um
deles, inclusive, foi retirado da escola e levado para casa, o que refor¢ca a importancia da
biblioteca de classe.

Acreditamos que € preciso colocar a disposi¢ao dos alunos a maior quantidade e variedade
possivel de materiais, oferecendo-lhes oportunidades diversas de leituras que, sem isso, talvez

ndo realizassem.

4.4. Leitura de revista

Ao ser perguntada sobre essa pratica de leitura, Bruna respondeu que, devido ao didrio de
leitura e escrita, passou a ler mais revista, uma vez que tinha que ler sempre algo para poder
registrar nele.

Portanto, para ela, a utilizacao do didrio fez com que a freqiiéncia e a intensidade com que
lia e escrevia, aumentassem. Nele, foram encontrados cinco (05) registros de leitura de revista,
nos dias: 04/07; 08/07; 27/08; 18/10 e 31/10/05.

Essa pratica foi bastante incentivada pela professora, através de leituras realizadas

para/pelos alunos, bem como da disponibilizagdo desse material na biblioteca de classe.

139



4.5. Leitura de jornal

Essa foi, com toda certeza, a pritica de leitura que maior desenvolvimento a aluna
apresentou, durante o ano de 2005. Na entrevista final, ao ser perguntada sobre o que havia

passado a ler mais e/ou melhor, Bruna respondeu:

“Eu li bastante jornal. Jornal, eu li bastante. Esse ano, entendi. Porque essas letrinhas
pequenininhas do jornal, € dificil, né, da gente ler. Mas eu aprendi bastante lendo jornal.
Algumas letras que eu ndo sabia, né, que as vezes a gente vai escrever e esquece sempre
uma letrinha ali, né, ai vocé lendo, vocé vai vendo, né, o tom daquela letra, né, como
que, o que significa a palavra” (S6, entrevista final, matriz do sujeito 6: Anexo 3).

Para a aluna, antes do inicio do ano, essa pratica de leitura nao fazia parte de seu
cotidiano. Portanto, foi uma atividade que se desenvolveu ao longo do ano letivo de 2005.

Em seu didrio de leitura e escrita, encontramos quinze (15) registros de leitura de jornal, nas seguintes datas:
03/07; 05/07; 12/09; 06/10; 07/10; 10/10; 12/10; 13/10; 15/10; 17/10; 24/10; 26/10; 27/10; 04/11 e 24/11/05. E
possivel observar a intensificacdo desse tipo de leitura, no més de outubro, quando ocorre a maior quantidade de

anotacoes.

Talvez, o fato de o jornal ter sido trabalhado em sala de aula, tenha contribuido para
despertar o interesse da aluna, por esse tipo de leitura.
Bruna colocou também que o fato de ter que registrar suas leituras, no didrio de leitura e

escrita, contribuiu para que passasse a ler mais jornal.

4.6. Leitura e escrita de bilhetes

Para nés, o desenvolvimento dessa pratica de leitura, pela aluna, foi bastante significativo.
De acordo com ela, antes do inicio do ano, essa atividade nao fazia parte de seu cotidiano. Na

entrevista final, ela colocou:

“Eu escrevo os bilhetes, quando precisa, né? Quando precisa escrever, eu escrevo.
Agora, depois que eu voltei a escola, que eu comecei a fazer tudo isso. Porque antes, eu
quase nem pegava no caderno, nem num papel pra escrever, nem ler. Mas agora, depois
que eu voltei pra escola, que eu to... ai que eu comecei ler, escrever, pegar o lapis pra...
tanto que eu falei que esse ano, eu vou passar o resto do ano todinho sé no papel, lendo e
escrevendo” (S6, entrevista final, matriz do sujeito 6: Anexo 3).
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Nesse trecho, a aluna colocou que sua motivacdo e estimulo, pela leitura e escrita, aumentaram, apds seu
retorno a escola. Com isto, pode-se sugerir que as praticas pedagdgicas desenvolvidas tenham contribuido para o
aumento de seu interesse por essas atividades.

Além disso, € possivel inferir que o aumento da capacidade desse sujeito, na realizacdo de determinadas

praticas de leitura e escrita, seja um dos responsaveis pelas referidas mudangas.

Gostariamos apenas de lembrar que o género textual “bilhete” foi trabalhado em sala de
aula, o que pode ter contribuido para a instrumentalizacdo da aluna, para a leitura e escrita de
bilhetes.

Em seu didrio, foram encontrados dezessete (17) registros de leitura e escrita de bilhetes,
nas seguintes datas: 04/08; 05/08; 15/08; 19/08; 06/09; 13/09; 20/09; 28/09; 30/09; 08/10; 03/11;
11/11; 16/11; 17/11; 21/11; 25/11 e 30/11/05.

4.7. Escrita de listas de compras

Tal pratica de letramento apareceu em quantidade significativa, no didrio de leitura e
escrita da aluna. Nele, foram encontrados os seguintes registros:
04/08: “eschevi pedido de materiais de linpeza eschevi pedido de materiais para camtina”
26/08: “eu fiz a lista de naterial da camtina”
29/08: “eu escrevi a lista de naterial de lipeza do meu cevico”
11/09: “eu crevi a lista de naterial de lipeza”
19/09: ““eu escrevi a lista de naterial de lipeza”
03/10: “eu escrevi a lista de material de lipeza”
05/10: “euli a lista de prezesa”

05/12: “eu 1i a lista de material da escola da minha filha”

Gostariamos de destacar, também, o desenvolvimento da escrita de Bruna, em termos
ortograficos. Esse foi um ponto que chamou nossa aten¢do, ao analisarmos seu didrio de leitura e
escrita. Percebe-se, gradativamente, o desenvolvimento dos niveis de apropriagdo dos sistemas

alfabético e ortografico da escrita (Anexo 4).

4.8. Leitura de folhetos
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Esse género textual foi um dos que em maior nimero de registros apareceu no didrio de
leitura e escrita de Bruna. Foram, ao todo, doze (12) anotacOes, nas seguintes datas: 03/09; 17/09;
23/09; 26/09; 14/10; 05/11; 08/11; 13/11; 18/11; 01/12; 02/12 e 06/12/05, perdendo apenas para a
leitura de jornal (15 registros), leitura e escrita de bilhetes (17 registros) e leitura de livros (20

registros).

4.9. Leitura da Biblia

Conforme dito por ela, na entrevista final, Bruna comecou a ler a Biblia, durante o ano de

2005. Em suas palavras:

“Leio, as vezes. Eu fui ler esse tempo atrds, agora, também, a Biblia. Porque meu marido
vai na igreja, né? Entdo, eu sempre t6 na igreja acompanhando ele, lendo a Biblia. Entdo,
eu t6 lendo bem mais agora” (S6, entrevista final, matriz do sujeito 6: Anexo 3).

Foram encontrados trés (03) registros de leitura da Biblia, em seu didrio de leitura e
escrita, nos dias 09/07; 08/08 e 03/12/05.

Apesar de ndo ter sido um género trabalhado em sala de aula, a nosso ver € significativo o
fato de a aluna ter comecado a ler a Biblia durante este ano. Pode-se sugerir, com isso, que o
trabalho pedagdgico desenvolvido tenha contribuido para o aumento de interesse e profici€éncia

na leitura de varios géneros textuais, como, por exemplo, a Biblia.

5. Importancia atribuida ao professor: o papel da mediacio e da afetividade

A respeito dos fatores que contribuiram para que isso acontecesse, a aluna referiu-se a professora e também

ao didrio de leitura e escrita, que, segundo ela, aumentou seu interesse, principalmente na leitura. Em suas palavras:

“Ah, ndo sei, eu acho que mé daquela cadernetinha®' sua 14. E que eu tinha que anotar
todo dia, né? Entdo, tinha sempre que td lendo alguma coisa. Entdo, todo dia tava
chegando jornal em casa, eu pegava e lia pra poder escrever... Porque antes, eu quase
nem pegava no caderno, nem num... num papel, nada, pra escrever, nem ler. Mas agora,
depois que eu voltei pra escola, que eu t0... ai que eu comecei ler, escrever, pegar o lapis
pra... Tanto que eu falei que esse ano eu vou passar o resto do ano todinho s6 no papel,
lendo e escrevendo” (S6: entrevista final).

21 p . L. . .
A aluna esta se referindo ao didrio de leitura e escrita.
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Em relacdo a professora, Bruna fez as seguintes consideracdes:

“Vocé é uma professora maravilhosa. Com vocé, quem ndo aprende, sé ndo aprende
quem ndo quer, porque vocé se esforca bem pra aprender, pra ensinar pra gente. Foi
muito bom t4, passar esse... apesar que ndo foi um ano inteiro, né, mas foi muito bom
pra mim” (S6: entrevista final).

Para nés € significativo o fato de Bruna ter percebido que a utilizagdo do diario de leitura e escrita
contribuiu para que passasse a ler e escrever mais e também melhor.

Gostarfamos de destacar também que é possivel perceber o grande desenvolvimento da escrita desta aluna,
nos registros que fez em seu didrio. Comparando-se a escrita apresentava quando iniciou o ano** e sua escrita no final

do processo, nota-se, facilmente, esse desenvolvimento (Anexo 4: Transcri¢do do Didrio do Sujeito 6).

N

O fato de a aluna ter sentido que melhorou em relagdo a leitura e a escrita, fez aumentar também, sua

vontade de continuar estudando:

“Al, eu acho que vai ser dificil depois da quarta, pra quinta, porque ji tem, ja ¢ em outro
lugar, né? Na cidade. Eu tenho, eu t6, eu tenho, t6 com muita vontade de continuar,
chegar na quinta, continuar, entao, pelo menos terminar o primeiro, né? S ndo sei se vai

dar certo, porque se tivesse aqui, né?”” (S6: entrevista final).
Infelizmente, isso é muito freqiiente na educacdo de jovens e adultos. Muitos alunos
acabam desistindo de estudar quando passam para a 5* série do ensino fundamental, pois, para
isso, precisariam se deslocar até outro bairro — muitas vezes distante de sua casa — ou ainda, até o

centro da cidade, no periodo noturno, o que se coloca como um obsticulo, principalmente para as

mulheres e para os idosos.

7.1.7. Sujeito 7: Carolina®

“Uma mulher de fé”

1) De quem estamos falando?

O sujeito 7 € uma mulher de 50 anos, casada, mae de quatro filhos, catélica, nascida na cidade de Santa Fé

do Sul, estado se Sao Paulo.

2 . A . ‘ . . .
Esta aluna matriculou-se no més de junho, uma vez que na Fumec, é possivel que alunos sejam matriculados no
decorrer do ano letivo. Também € possivel que sejam promovidos para a série seguinte no meio do ano.
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O nome de sua cidade natal resume a personalidade dessa aluna, pois a fé era uma de suas principais

caracteristicas. Generosa, calma, de fala doce e suave, era, a0 mesmo tempo, uma mulher forte, corajosa e

batalhadora.

Chegou a Campinas h4 trinta anos atrds, alimentando o sonho e a esperancga de encontrar uma vida melhor,

como faz a maioria das pessoas que deixam o campo e vém para a cidade. Em suas palavras:

“Porque era na roga e eu tinha muito, a gente ndo tinha, assim, a ro¢a ndo dava mais
nada, assim, né, futuro pra gente. Entdo, a gente resolveu vir pra cd. Al meu irmio
morava aqui, mudou pra cd com o sogro, ficou um ano, um ano e pouco aqui. Depois ele
foi passear, visitar a gente, af eu vim com ele para cd, pra tentar a vida, como sempre
todo mundo faz, né?” (S7: entrevista final).

Nao foi a escola quando crianca. Comecou a estudar depois do nascimento do dltimo filho. Em suas

palavras:

“Porque meus pais nunca procuraram, assim, por eu na escola, os menores. Pds os meus
irmdos mais velhos, que sabe um pouquinho, de tanto o meu avd insistir, lutou um
pouquinho, colocou os meus irmaos mais velhos, mas af os irméos, Lucia, eles perderam
a diregdo, que era na roga e eles também nao tinham estudo. Entdo, pro meu pai e pra
minha mae era trabalhar, e eu tinha no¢do que eu tinha que aprender? Eu era crianca!”
(S7: entrevista final).

A descontinuidade marca a trajetéria escolar desta aluna, de um modo particular, pois foram muitos os

problemas que enfrentou e que atrapalharam o andamento de seus estudos: doenga e morte do pai e da mae, acidente

do filho, etc. No entanto, nada disso a fez desistir ou diminuiu sua vontade de freqiientar a escola, mantendo sempre

a crenca de que um dia concluiria seus estudos. Assim relata os fatores que a impediram de freqiientar a escola

durante a infincia, adolescéncia e também a idade adulta:

“Foi, quer ver... Meu pai t4 com uns... oito anos que ele faleceu. Logo que eu comecei a
ir, ele tava vivo ainda. Depois ele comecgou a ficar doente, eu nao, que época... Eu sei
que faz uns sete anos que ele faleceu. Comecei, dai parei, né, daf ele ficou doente, eu
parei de ir por causa que ele, que nem eu falei pra vocé, logo que ele arruinou, descobriu
que ele tava doente, ele ja entrou naqueles meses dificeis, né? Nao tinha mais cura, ai
correndo, passando a noite na Unicamp com ele, aquelas, sabe aquelas coisas...” (S7:
entrevista final).

Ainda a respeito de sua trajetéria escolar, das muitas desisténcias e retornos a escola, e dos varios problemas

familiares que enfrentou, Carolina fez as seguintes colocagdes:

“Depois de seis anos que eu tinha perdido a minha mae, af veio acontecer... ... ndo da.
Antes disso, teve um acidente, um acidente de moto com meu filho, que ele quase
perdeu a perna. Dai depois, né, veio o meu pai. Depois desse acidente, que meu filho se
recuperou, eu entrei, vai passando aquela fase, aquela coisa ruim, assim, dai meu pai
caiu doente, ai veio mais. Acho que ele ficou doente uns dois, trés meses so, ja faleceu,

23 . . . . . .
Apenas a entrevista final foi realizada com esta aluna, pois ela matriculou-se na metade do ano.
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sabe quando fica assim... Descobriu, ele ja faleceu. Entdo, af, comecei, assim, ndo dava,
ndo entrava nada na cabega da gente. E muito sofrido, né? A gente fica com aquilo na
cabeca e ndo tinha, eu ndo tinha cabeca” (S7: entrevista final).

Além dos problemas particulares que dificultaram seu acesso e permanéncia na escola, a aluna fez

consideracdes relacionadas ao descaso com que € tratada a educacdo de adultos em nosso pais, chamando a atengdo

para falhas no sistema de ensino. Em suas palavras:

“Depois, af eu ia estudar 14 no Guanabara“, ai depois, é... a escola mudou, porque 14 era
alugada a casa. Af foi pro Carlos Gomeszs, af eu vinha de 6nibus, a noite, pro Carlos
Gomes, dai a professora, tinha uma professora que ela faltava muito também, a gente ia
14 na Prefeitura reclamar. Af vinha uma substituta. Quem dava uma forca pra gente era
uma estagidria que vinha, vinha cada dia, cada época era uma que vinha e dava aquela
forca pra gente. Assim, eu ndo desisti até hoje, eu venho tentando...” (S7: entrevista
final).

Ainda em relagdo a esse tema, outra questdo que merece ser discutida é a permanéncia de muitos alunos

adultos na mesma série, por anos consecutivos, que, desestimulados, acabam evadindo.

Na educacio de jovens e adultos, alguns professores reprovam seus alunos vérias vezes, até considerarem

que estes estejam preparados para irem para a série seguinte. Carolina disse, em tom de desidnimo, que fazia trés ou

quatro anos, aproximadamente, que ela estava na mesma série.

2. Importancia atribuida a leitura e a escrita

Carolina tem uma opinido interessante a respeito da importancia da leitura e da escrita, uma concepgdo

muito particular, diferente das concepc¢des dos demais sujeitos desta pesquisa.

Concebe essas habilidades como ferramentas que nos auxiliam internamente, tanto quanto externamente.

Em suas palavras:

“Primeiro pela, pela mente da gente, né, que € pra desenvolver a mente, pra gente, como
€ que se diz, assim... Pra tudo, né, Lucia, pra tudo. Se vocé€ ndo souber ler e escrever,
vocé se sente um cego, assim, com um tampao nos olhos, né? Porque é a mesma coisa.
Entdo, o que eu entendo ¢ isso. Entdo, é muito bom saber ler e escrever, ¢ uma terapia e
uma coisa necessdria pra vida da gente, pra tudo, né? Pra nossa vida, né? Melhora a vida
pra gente mesmo” (S7: entrevista final).

Muitos alunos adultos fazem essa analogia entre o analfabetismo e a cegueira, descrevendo a sensacdo de

olhar para a escrita e ndo conseguir decifra-la, como se ndo estivessem enxergando nada.

3. Importéncia atribuida ao professor: o papel da mediacao e da afetividade

2 . .
A aluna refere-se a um bairro de Campinas.
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Em varios trechos da entrevista final, Carolina fez consideragcdes a respeito de sua aprendizagem. Ao ser
perguntada se havia passado a ler algo que antes ndo lia, ou se passou a ler mais e/ou melhor alguma coisa,

respondeu:

“Eu descobri bastante coisa, assim, né, que eu ndo conseguia ler. Eu sé tenho
dificuldade, um pouco, assim, acompanhar com os olhos, assim, ler assim, rapidinho
sabe? Porque, como eu tava falando, eu melhorei, né, eu melhorei mais. Mais confiante
na leitura. Porque esse ano foi assim, Lucia. Vocé trabalhou bastante com a gente, vocé
ndo faltou. Também eu tive um ano, assim, louvado seja Deus, assim, um ano calmo,
ndo teve tribulacdo na minha vida, essas coisas. Porque faz tempo que eu t6 na escola, s6
que veio, veio muitas coisas. Teve um tempo que logo que eu comecei a ir na escola, foi
muita coisa que acontecia, entdo voc€ ndo tinha cabeca, vocé ndo firmava” (S7:
entrevista final).

Vemos, nesse trecho, que a aluna sente-se mais confiante na leitura, estd satisfeita com sua aprendizagem,

percebe que se desenvolveu (na leitura e na escrita), e atribui isso tanto ao trabalho desenvolvido pela professora,
como também ao momento vivido, propicio aos estudos. Enfatiza a importincia da mediacdo da professora no
processo de ensino-aprendizagem, colocando algumas caracteristicas desta, que, em sua opinido, contribuiram para

seu desenvolvimento, como por exemplo: bondade e paciéncia. Em suas palavras:

“Eu ndo tenho o que falar ndo. Eu s6 tenho que agradecer. Acho que ndés fomos premiados
esse ano de ter vocé aqui, né? Que € muito assim, esfor¢cada com a gente. Vocé foi assim,
do comeco até o fim, a mesma professora, nunca mudou com a gente na bondade, na
paciéncia, em tudo né, Lucia. Porque vocé foi uma coisa boa na nossa vida, no nosso
estudo esse ano, pra nds, viu? De coracdo, eu nio sou de falsidade, o que eu falo, eu falo
de coracdo” (S7: entrevista final).

Nessas palavras, a aluna expressa sua gratiddo a professora, e, portanto, faz referéncia ao trabalho
pedagégico desenvolvido que, para ela, contribuiu com seu desenvolvimento, ou ainda, foi decisivo para que ele
acontecesse.

Infelizmente, Carolina faltou muito durante o ano, o que comprometeu, de certa forma, seu aproveitamento
e rendimento escolares. Por ser uma pessoa generosa e preocupada com os outros, vdrias dessas faltas foram

cometidas para ajudar uma amiga, cujo filho havia sofrido um grave acidente de moto.

4. Praticas de leitura e escrita que o sujeito ja apresentava, no inicio do ano

Antes do inicio do ano, esta aluna praticamente ndo realizava nenhuma atividade de
leitura e escrita sozinha, ou seja, podemos dizer que a freqiiéncia com que lia e escrevia era muito

baixa e quando o fazia, era com muita dificuldade.

5. Mudancas ocorridas nas praticas de leitura e escrita do sujeito, durante o processo

2 . .
> A aluna estd referindo-se a uma escola.
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De acordo com Carolina, foram varias as mudancas ocorridas em suas praticas de leitura e escrita. Também
foi significativo o aumento de sua capacidade, autonomia, interesse e conhecimento dessas habilidades, ou seja,
passou a ler e escrever o que antes ndo conseguia e passou a ler e escrever melhor o que antes ja lia e escrevia. Como
exemplos, podemos citar:

e Leitura de jornal

e Leitura de receitas culindrias
e Leitura de revista

e Leitura da Biblia

e  Escrita de bilhetes

e  Escrita de didrio

e Leitura de livros

5.1. Leitura de jornal

Essa era uma pratica que a aluna ndo apresentava no inicio do ano. Nao tinha o costume, o hébito, o
interesse em ler jornal. Na entrevista final, colocou que gostava de ler jornal e que comecou a fazé-lo durante o ano
de 2005. Em suas palavras: “Eu gosto de ler jornal. Eu comecei esse ano” (Anexo 3: Matriz do sujeito 7).

Em seu didrio de leitura e escrita hd um registro de leitura de jornal, no dia 19/09/05.

Pode-se supor que Carolina ndo tenha lido jornal, outras vezes, ou ainda que tenha lido, mas ndo tenha

registrado em seu didrio, o que acreditamos ser mais provavel.

Mesmo sendo algo dificil de provar, garantir ou avaliar, acreditamos que o trabalho, em
sala de aula com jornal, tenha incentivado e contribuido para o aumento do interesse da aluna
pela leitura de jornal. A leitura de noticias e reportagens jornalisticas, seguida de uma discussado a

respeito, por exemplo, pode ter despertado na aluna a vontade de ler jornal.

5.2. Leitura de receitas culindrias

A leitura desse gé€nero também foi iniciada pela aluna durante o ano. Na entrevista final, Carolina colocou:

“Eu leio agora, assim, pra fazer. E, tudo o que eu pego, assim, Sazén, as receitas que
vem, eu procuro ver que receita que ta ali, assim. Vou levando assim” (S7, entrevista
final, matriz do sujeito 7: Anexo 3).

Apesar disso, ndo encontramos nenhum registro desse tipo de leitura, em seu didrio. Talvez porque, como

no caso anterior, ela nfo tenha anotado todas as vezes em que leu receitas culindrias, ou quem sabe, ela ndo realizou

nenhuma leitura desse género durante o ano todo, o que, em nossa opinido, ¢ pouco provavel.
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Receita culindria também foi um género textual trabalhado em sala de aula. Além de termos lido e escrito
receitas culindrias, certa vez fizemos uma salada de frutas, a0 mesmo tempo em que escrevemos sua receita em um

papel manilha que ficou exposto na parede da sala de aula.

5.3. Leitura de revista

Carolina disse que comegou a ler revista durante o ano de 2005. Em suas palavras:

“Revista, sempre que eu posso, agora, eu procuro olhar, porque me interessa agora, sabe
Lucia? Porque eu consigo ler. De primeiro, como € que eu ia interessar pelas coisas? Eu
s6 olhava as figuras, né? Agora me interessa, porque eu consigo ler alguma coisa. Vou
lendo e vou entendendo, né? Revista, jornal, tudo que eu vejo, assim, que eu interesso,
eu procuro ler” (S7, entrevista final, matriz do sujeito 7: Anexo 3).

A nosso ver, esse trecho € bastante significativo, uma vez que demonstra que houve desenvolvimento do
nivel de letramento dessa aluna, em relagéo a pratica de leitura de revista.

Além disso, ao dizer: “Vou lendo e vou entendendo”, expressa que sua compreensdo a respeito do que 1€
melhorou.

Pode-se observar a mudanca ocorrida com relacdo a essa pratica, uma vez que antes ela ndo lia revista,
porque ndo conseguia e agora I&, porque consegue.

Colocou que seu interesse pela leitura de revista estava diretamente relacionado a competéncia,
possibilidade, conhecimento, referentes a este tipo de leitura. Acreditamos que essa afirmacdo possa ser aplicada a
todos os géneros textuais, ou seja, o individuo somente terd interesse pela leitura de um determinado género textual,
se conseguir, souber, tiver condi¢des de realiza-la.

Um dado que confirma o que foi dito pela aluna é que nas aulas, seu interesse pela leitura de revista foi
aumentando progressivamente. Quando a professora dizia para os alunos retirarem algum material de leitura da
biblioteca de classe para lerem, a aluna escolhia revista, na maioria das vezes.

Pode-se sugerir que o trabalho com revista, em sala de aula, o que inclufa o incentivo constante da
professora a sua leitura, através da retirada de revistas da biblioteca de classe, pelos alunos, para que levassem para
casa ou lessem ali mesmo, tenham contribuido para o aumento da competéncia e interesse de Carolina pela

realizacdo dessa pratica de leitura.

5.4. Leitura da Biblia

Carolina comecou a ler a Biblia, durante o ano de 2005. Em suas palavras:

“Biblia. Leio todos os dias um pedacinho, o que eu posso, um tempinho que eu tiro. Eu
tenho a Biblia no meu quarto, né? As vezes eu leio um salmo, deixo aberta e o que eu,
quando as vezes eu, assim, fecho ela, mas sempre eu procuro, no meio do dia, ler um
pedacinho. Nao lia, ndo lia. Eu ia na igreja, assim, nem o... como é que chama aquele
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folhetinho da missa? Eu ndo lia, porque ¢ dificil. Ndo lia nada” (S7, entrevista final,
matriz do sujeito 7: Anexo 3).

Conforme podemos observar, a aluna colocou que, antes do inicio do ano, além de ndo conseguir ler a
Biblia, também nao conseguia ler o folheto da missa.

Encontramos um registro de leitura da Biblia, em seu didrio de leitura e escrita, no dia 25/05/05.

Para nés, esse progresso é muito significativo e, mais uma vez, indica que houve desenvolvimento do nivel

de letramento da aluna.

5.5. Escrita de bilhetes

Antes do ano letivo de 2005, essa prética nao fazia parte do cotidiano de Carolina. Na entrevista final, ela

colocou que passou a escrever bilhetes, pois adquiriu mais confianca em si mesma. Em suas palavras:

“Ah, as vezes, assim, quando eu saio, eu deixo alguma coisa, eu tento escrever pra eles
entenderem, anoto algum recado, um telefone e eles entendem. (...) Néo, ndo fazia” (S7,
entrevista final, matriz do sujeito 7: Anexo 3).

Quando a pesquisadora perguntou-lhe sobre os motivos pelos quais havia passado a

escrever bilhetes, uma vez que ndo o fazia antes, respondeu:

“Porque, como eu tava falando, eu melhorei, né? Eu melhorei mais. Mais confiante na
leitura. Porque esse ano foi assim Lucia. Vocé trabalhou bastante com a gente, vocé nio
faltou. Também eu tive um ano assim, louvado seja Deus, assim, um ano calmo, nio
teve tribulacdo na minha vida, essas coisas. Porque faz tempo que eu td na escola, s6 que
veio, veio muitas coisas, teve um tempo que logo que eu comecei a ir na escola, foi
muita coisa que acontecia, entdo voc€ ndo tinha cabeca, vocé ndo afirmava” (S7:
entrevista final).

Observa-se, pela sua fala, que ela melhorou, aprendeu e se desenvolveu, acredita estar
lendo mais e melhor e atribui isso ao fato de ter tido um ano tranqiiilo, no aspecto pessoal,
familiar e também devido ao trabalho realizado pela professora, ou seja, as préticas pedagdgicas

desenvolvidas.

5.6. Escrita de didrio

Essa prdtica também foi iniciada por Carolina durante o ano. Introduzido pela professora-pesquisadora,
como um instrumento de coleta de dados, no qual os alunos deveriam registrar suas praticas de leitura e escrita,
Carolina utilizou o didrio com sua funcdo real, ou seja, em vez de registrar as atividades de leitura e escrita que

realizava, fez registros de acontecimentos cotidianos.
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A professora insistiu na finalidade do didrio, explicando o que deveria ser anotado nele. Assim mesmo,
Carolina quase ndo fez registros de suas préticas de leitura e escrita, apenas de alguns fatos ocorridos em seu dia-a-
dia. Ao todo, foram feitos apenas seis (06) registros.

Embora tenha feito poucas anotagdes em seu didrio, a aluna iniciou uma prética que, até entdo, nunca havia

realizado e esse fato, para nds, € expressivo.

5.7. Leitura de livros

Essa pritica, assim como todas as citadas anteriormente, foi iniciada durante o ano de 2005. Referindo-se a
leitura de livros, Carolina disse, na entrevista final, que passou a fazé-lo com freqii€ncia, pois comegou a pegar livros

na igreja para ler e chegou até mesmo, a comprar alguns. Em suas palavras:

“Livro eu leio sempre, porque agora eu pego livro da igreja, essas coisas assim, ou as
vezes a gente tem, as pessoas estdo vendendo livro, assim, né? Ai eu compro pra ler...
Entao, eu li. Vocé lembra aquele dia que eu tinha lido? Porque eu gosto, assim, vocé tem
que ler e entender, né, o que vocé td lendo...” (S7, entrevista final, matriz do sujeito 7:
Anexo 3).

Verifica-se aqui, uma mudanca de atitude, de comportamento, em relacdio a prética de letramento “leitura de
livros”. A aluna disse que passou a ler e entender o que lia, além de ter comecado a pegar livros na igreja e também a
compré-los. Mais uma vez, associa gosto pela leitura com competéncia na leitura, ou seja, as pessoas gostam de ler o

que conseguem ler.
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Capitulo 8. Discussao das narrativas: o envolvimento dos sujeitos com as praticas

sociais de leitura e escrita

No capitulo anterior, procuramos contar as histérias de envolvimento com a leitura e a
escrita, vivenciadas durante do processo de escolarizagdo, dos sete alunos — sujeitos desta
pesquisa.

Acreditamos, dessa forma, ter atingido o objetivo proposto pela presente pesquisa, ou seja,
descrever as praticas sociais de leitura e escrita de alunos adultos de uma das classes da Fumec —
Fundagdo Municipal para a Educagdo Comunitaria — tentando estabelecer possiveis relagdes com
as préticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. Estas, por sua vez, basearam-se em uma
proposta de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, cujas bases tedricas foram,
anteriormente, explicitadas.

Sabemos que, apesar das histérias serem singulares e tnicas, por se referirem a sujeitos
distintos, com experi€ncias de vida, conhecimentos e trajetorias diferentes, alguns pontos em
comum podem ser identificados, a partir de uma anélise atenta a tais narrativas.

A comecar pelas histérias de migracdo, pode-se dizer que todos os sujeitos, excetuando-se
um apenas, deixaram sua cidade natal e partiram em busca de melhores condi¢des de vida.
Alimentados pelo sonho e esperanca de encontrar tudo o que almejavam no estado de Sao Paulo,
vieram morar na cidade de Campinas. Alguns familiares (pais, irmaos, tios, primos) fizeram esse
mesmo movimento, migrando pouco tempo antes ou depois deles.

Além disso, foram muitas as dificuldades que enfrentaram e ainda enfrentam em suas
vidas, tais como falta de trabalho, de escola, roupas, comida, dinheiro, assisténcia médica,

odontoldgica, juridica, social, etc. Pode-se dizer que sdo pessoas pertencentes a uma camada da
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populacdo que sempre foi excluida da participagdo nos bens econdmicos e culturais produzidos
pela sociedade capitalista.

A passagem pela escola, para todos os sujeitos, aconteceu de forma descontinua e
irregular, interrompida por problemas como, por exemplo, a necessidade de trabalhar para
sobreviver e ajudar no sustento da familia. A distancia entre a casa e a escola também se
apresenta como algo que dificultou o acesso a educacdo, para a maioria dos sujeitos.

Ressalte-se ainda que, apesar de curta, a passagem pela escola, durante a infancia, foi
marcada por experi€ncias negativas e traumaticas tais como castigos fisicos e humilhag¢des.

Em relacdo as ocupagdes profissionais, todos ocupam posi¢des pouco qualificadas e
remuneradas. Nenhum deles escolheu a fungcdo que estava exercendo, e, mais do que isso,
gostariam de ter outro emprego, outra profissdo, como, por exemplo, ser arquiteta, secretaria ou
professora®®.

Em relagdo as préticas sociais de leitura e escrita, nossos dados demonstram que, no inicio
do ano, nenhum dos sujeitos apresentava praticas sistemadticas, como, por exemplo, escrever uma
lista de compras, escrever em didrio, ler um manual de instrugdes, etc.

No final do ano, Bruna (S6) relatou ter lido — pela primeira vez — um manual de instrugdes;
todos haviam escrito o didrio de leitura e escrita, sendo que Luiza (S4), estimulada por essa
pratica, deu inicio, também, a escrita de um didrio de uso pessoal. Outras praticas de letramento,
como por exemplo, leitura de jornal, da Biblia, de gibi, livros, revistas, receitas culindrias, etc,
eram realizadas esporadicamente, antes do inicio do ano, por alguns alunos. Muitos dos alunos
que ndo realizavam essas praticas, antes do inicio do ano, passaram a fazé-lo durante o ano de
2005, o que indica alguma possivel relacdo entre o desenvolvimento das praticas de letramento
dos sujeitos da pesquisa e as prdaticas pedagdgicas desenvolvidas, uma vez que muitos dos
géneros textuais, citados anteriormente, foram abordados em sala de aula.

A esse respeito, Marcuschi (2000) considera que um ensino que tenha como um de seus
objetivos na aprendizagem da Lingua Portuguesa, a exploracdo dos gé€neros textuais, tanto na
lingua falada quanto na escrita, tende a ser mais produtivo, pois permite que os aprendizes
consigam expressar-se nas diversas manifestacoes as quais sejam expostos.

O autor coloca que os gé€neros tém existéncia real, que se expressa em manifestacoes

diversas, tais como: receitas culindrias, carta comercial, carta pessoal, bilhete, noticia jornalistica,

2 A . .
® Esses eram os sonhos de trés alunas, dos sujeitos 2, 3 e 4, respectivamente.
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etc. Nao se constituem em uma listagem fechada e completa. Sdo formas textuais estabilizadas,
histérica e socialmente situadas e sua definicdo ndo € lingiiistica, mas de natureza sécio-
comunicativa.

Em relacdo a leitura de jornal, o sujeito 6 relatou, na entrevista final, que antes ndo lia mas
passou a ler, durante o ano de 2005, sendo que isso contribuiu para a melhoria de sua escrita e de
sua leitura.

Assim como ele, os sujeitos 2, 3, 5 e 7 também relataram, na entrevista final, que
comegaram ou passaram a ler mais jornal, durante o ano de 2005, fazendo referéncia ao incentivo
dado pela professora a esse tipo de leitura, através da disponibilizacdo de jornais na biblioteca de
classe, que poderiam ser retirados e levados para casa.

Pode-se sugerir, com isso, que o trabalho com jornal, realizado em sala de aula, cuja
abordagem dava-se através da leitura, discussdo e produgdo escrita a respeito de reportagens,
noticias e matérias jornalisticas, além do incentivo dado pela professora, tenha contribuido para o
aumento de interesse, freqiiéncia e proficiéncia na leitura desse material.

Outra pratica que merece destaque aqui € a escrita de cartas. Vitor (S1) relatou, na
entrevista inicial, que nunca havia escrito uma carta e que seu sonho era escrevé-la. Na entrevista
final, relatou, satisfeito, que havia escrito umas trés cartas, durante o ano de 2005.

O mesmo aconteceu com o Luiza (S4) que, antes do inicio do ano, ndo havia escrito
nenhuma carta e que, na aula em que esse género textual foi trabalhado, escreveu, sozinha, uma
carta para a mae que morava em Serra Talhada, no estado de Pernambuco.

Deve-se ressaltar, também, o que ocorreu com a prética “escrita de didrio”. De certa
maneira, todos os sujeitos escreveram um didrio, durante o ano de 2005, apesar de ter sido um
tipo particular de didrio, pois se destinava, exclusivamente, aos registros de atividades de leitura e
escrita que os alunos realizassem. Contudo, quase todos os sujeitos, além desses registros,
também fizeram anotagdes que se costuma fazer em um didrio convencional, ou seja, de
acontecimentos importantes ou triviais, do dia-a-dia.

Na entrevista final, o sujeito 5 relatou que o didrio de leitura e escrita foi, para ele, um
instrumento que contribuiu para que sua leitura e sua escrita melhorassem, quantitativa e

qualitativamente.
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O sujeito 6 também disse, na entrevista final, que o didrio de leitura e escrita fez com que
passasse a ler e escrever mais, tanto jornal, como revista e outros textos, pelo fato de ter que fazer
os registros das atividades didrias de leitura e escrita.

Um fato que merece ser destacado € que o sujeito 3, na entrevista inicial, disse ndo saber o
que era um diério e, durante o ano, foi o aluno que mais registros fez em seu didrio de leitura e
escrita, com anotagdes relativas tanto a estas atividades, como também a acontecimentos de seu
cotidiano.

Ainda em relac@o a essa pratica, o sujeito 4 disse, na entrevista final, que, por volta da
metade do ano, havia comprado um didrio para fazer suas anotacdes pessoais, estimulada pelo
uso do didrio de leitura e escrita.

No que diz respeito a leitura de revista, para o sujeito 5, o fato de ter levado revistas para
ler em sua casa contribuiu para o desenvolvimento de suas atividades de leitura e escrita. No
mesmo sentido, o sujeito 7 disse ter comecgado a ler revista durante o ano de 2005, pois, antes
disso, ndo conseguia fazé-lo. Este sujeito fez uma associacdo interessante entre interesse e
proficiéncia na leitura. Comentou que, para querer ler alguma coisa, € preciso que a pessoa
consiga fazé-lo.

Nossos dados parecem revelar, com base no que foi exposto, que o trabalho realizado com
revistas, através de leituras de matérias relativas a temas do interesse da professora ou dos alunos,
tais como trabalho, plantas medicinais, pilulas anticoncepcionais, etc, despertou o interesse de
todos para esse tipo de leitura.

Portanto, podemos assumir que o trabalho realizado em sala de aula, baseado na
abordagem de diversos géneros textuais que circulam em nossa sociedade, contribui para o
envolvimento dos sujeitos com as praticas sociais de leitura e escrita, presentes em seu cotidiano.

Observa-se, pelos relatos dos alunos, que as praticas pedagdgicas tiveram fundamental
importancia no desenvolvimento de préticas de leitura e escrita ja existentes, bem como de novas
praticas de letramento dos sujeitos da pesquisa, o que demonstra que o envolvimento com a
leitura e a escrita ndo ocorre de modo natural ou espontineo. Implica, ao contrario, em
planejamento, sistematizagcdo, organizacdo e empenho por parte dos professores e da escola, de
um modo geral. Em outras palavras, € preciso que as decisdes sobre o ensino que se pretende

ministrar sejam tomadas com seriedade e comprometimento.
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Tais decisdes ndo sdo simplesmente pedagdgicas e educacionais, mas acima de tudo,
politicas e ideoldgicas, pois, como coloca Paulo Freire (1987):
Serd a partir da situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de
aspiracdes do povo, que poderemos organizar o conteido programatico da educagdo ou
da ag@o politica (...) Por isto mesmo € que, muitas vezes, educadores e politicos falam e
ndo sdo entendidos. Sua linguagem ndo sintoniza com a situagio concreta dos homens a
quem falam. E sua fala é um discurso a mais, alienado e alienante (...) E na realidade
mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo, que iremos buscar

o conteddo programdtico da educa¢do. O momento deste buscar é que inaugura o
didlogo como prética de liberdade (pp. 86-87).

Ainda a esse respeito, acreditamos, assim como Leite (2006), que todas as decisdes que o
professor assume, no planejamento e no desenvolvimento de seu trabalho, tém implicacoes
diretas no aluno, tanto no nivel cognitivo quanto no afetivo. Do mesmo modo, as decisdes do
professor, que facilitam o processo de aprendizagem pelo aluno, aumentam as possibilidades do
estabelecimento de relagdes afetivas positivas entre ele e os objetos de conhecimento.

Posto isso, é provdvel que o inverso também seja verdadeiro, ou seja, que decisdes de
ensino inadequadas dificultem a aprendizagem, podendo tornar aversivos os conteidos
estudados. De acordo com esse autor, tudo indica que o sucesso ou o fracasso da aprendizagem
tem implica¢Oes claras na auto-estima do aluno, entendida como os sentimentos derivados da
avaliac@o que o individuo faz de si mesmo. Na escola, tais sentimentos dependem das condi¢des,
facilitadoras ou ndo, que o aluno encontra em seu processo de aprendizagem, sendo que o
planejamento de tais condi¢des € de responsabilidade do professor.

Apesar de ndo ter sido enfocado, at€é o momento, gostariamos de destacar também, o
trabalho realizado com ortografia, uma vez que dois sujeitos (1 e 3) referiram-se a ele, na
entrevista final, por ter contribuido com o desenvolvimento de sua escrita.

A esse respeito, Vitor (S1) fez as seguintes colocacoes:

“O que me atrapalho muito € no S, mas tudo bem, porque as vezes ocupa um S, as vezes
ocupa dois, né? Ou ocupa dois R, que tem lugar que € pra por dois R, voc€ puxa mais,
né? E mais puxado, né? Quando é um R s6 é mais morto, né? Entdo eu t6 mais pegado.
Vocé vé eu t6 pegando muito bem. O R € que nem o S, o S quando ocupa dois S, um S é
mais fraco, né? Entdo a gente td pegando mais ou menos. Algumas coisas eu td pegando,
porque muitas coisas eu nio sabia, porque eu sabia alguma coisinha, mas era pouco. Ha
pouco tempo, quando a gente ia estudar, assim, ndo tinha, ninguém tinha boa vontade de
ajudar, de ensinar a gente. Mas que nem aqui nao, aqui se eu ficasse mais um ano com
vocé eu tenho certeza que eu ia ficar 6timo, bom mesmo viu?” (S1: entrevista final).
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Nesse sentido, Sofia (S3) relatou:

“Esse ano, antes, eu ndo sabia juntar as palavras, que nem essa palavra que vocé ensinou
esse ano e eu me liguei bem em completar as palavras, com essa palavra, que nem, com
NH. O NH, eu, toda hora, eu ndo sabia ler e juntar como que era aquilo ali. Entéo,
muitas palavras que ele vem, ai eu ja fico em ddvida. Eu tinha ddvida onde ia U ou O,
né? Eulina e ndo é Olina. E muitas coisas que eu tinha divida, eu resolvi esse ano. Até
que eu desejava mais passar um ano com vocé pra tirar mais alguma ddvida, né? Mas
ndo vai ter como” (S3: entrevista final).

Durante todo o ano, foram realizadas atividades de ortografia, essenciais para a apropria¢do do sistema de
escrita, o que, além de ndo ser incompativel com a perspectiva do letramento — adotada no presente estudo — é
necessario para que os alunos aprendam a grafia correta das palavras. Para embasar teoricamente o trabalho realizado
com ortografia, buscamos apoio em Lemle (1994)%.

Nesta perspectiva, assume-se que o ponto de partida e de chegada do processo de alfabetizacdo € o texto,
compreendido como um trecho falado ou escrito, caracterizado pela unidade de sentido que se estabelece numa
determinada situagdo discursiva (Lopes, 1991). Tal concep¢do implica o dominio, por parte do aluno, dos diversos

géneros textuais que circulam socialmente (Leite, 2001).

Di Nucci (2001) coloca que alfabetizar letrando significa ensinar o cédigo escrito de
maneira contextualizada, sendo a escrita utilizada de acordo com as praticas sociais. Significa,
portanto, desenvolver atividades e vivenciar situacdes que envolvam a leitura e a escrita, numa
perspectiva critica e ndo do ponto de vista adaptativo de codificacao e decodificagdo do cddigo
escrito. A autora também coloca que € preciso que a escola e, mais especificamente, os
educadores, promovam a reflexdo sobre a escrita para que ela seja compreendida nos usos e

fungdes sociais presentes no cotidiano.

A autora acrescenta, ainda, que as reflexdes sobre letramento ndo podem parar na idéia de que ele é somente
o uso social da leitura e da escrita. Para ela, o desafio que se coloca é pensar em quais experiéncias de letramento, ou
seja, quais praticas sociais produzem cidadaos criticos.

A esse respeito, Freire (2003) coloca que:

quanto mais critico um grupo humano, tanto mais democratico e permedvel, em regra.
Tanto mais democritico, quanto mais ligado as condi¢des de sua circunstancia. Tanto
menos experiéncias democrdticas que exigem dele o conhecimento critico de sua
realidade, pela participa¢@o nela, pela sua intimidade com ela, quanto mais superposto a
essa realidade e a formas ingénuas de encard-la. A formas ingénuas de percebé-la (p. 103).

Amaral (2001) considera que, num processo de alfabetizagdo critica, o professor deve estabelecer uma

relac@o de confianga com seus alunos e tal relagdo concretiza-se através do didlogo. A autora coloca que, para Paulo
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Freire, o didlogo ¢ uma relagdo horizontal, na qual o professor reconhece seus alunos como capazes e inteligentes,
percebendo-os como participantes desse didlogo. Ao colocar-se na posi¢do de aprendiz, o professor possibilita aos
alunos perceberem-se como atuantes no prdoprio processo de constru¢do de conhecimento, criando, assim, as
condicdes para o desenvolvimento da consciéncia critica. Portanto, para garantir a perspectiva critica do processo de
alfabetizacgao, € preciso que o educador seja um cidadao critico, reconheca a educagdo como ato politico e tenha feito
a opg¢do sobre que tipo de cidaddos pretende formar: homens livres ou dominados.

Nesse sentido, de acordo com a autora, o professor tem o importante papel de provocar a reflexdo critica de
seus alunos a partir dos conflitos que caracterizam as situagdes do cotidiano. Para isso, é preciso que ele préprio se

constitua como um sujeito reflexivo, que esteja sempre avaliando suas a¢cdes como profissional e cidadao.

Em relacdo ao trabalho realizado com os diversos géneros textuais que circulam em nossa
sociedade, alguns dos sujeitos relataram que a utilizacdo de textos reais contribuiu para o
desenvolvimento de sua competéncia para ler e escrever, bem como para o aumento de seu
interesse e motivacao pela leitura e pela escrita.

Sofia (S3) disse, na entrevista final, que tudo o que tinha sido trabalhado em sala de aula,
tinha sido real e que, por isso, estava satisfeita com o seu desenvolvimento.

Ao dizer que o trabalho realizado em sala de aula tinha sido real, acreditamos que o sujeito
tenha se referido a abordagem dos diversos géneros textuais que circulam socialmente.

Além disso, vdrios sujeitos colocaram que o fato de terem, em sala de aula, realizado
determinadas atividades de leitura e escrita, contribuiu para que passassem a fazé-lo também em
outros contextos de sua vida didria, como, por exemplo, em casa ou no trabalho, indicando a
estreita relacdo entre as praticas pedagogicas e as praticas de letramento. O sujeito 5, por
exemplo, relatou que o fato de ter lido vérias revistas, durante o ano, contribuiu para aumentar
seu interesse e freqiiéncia nesse tipo de leitura. Para ele, isso aconteceu porque a professora
colocou revistas a disposicao dos alunos, para levarem para casa quando quisessem.

Uma outra pratica de leitura que gostariamos de comentar € a de receitas culindrias. Tal
pratica ndo fazia parte do cotidiano dos sujeitos 1, 6 e 7, antes do inicio do ano. Contudo, durante
0 ano, eles realizaram algumas leituras desse género textual. Ainda em relacdo a ele, os sujeitos 2
e 5 disseram, na entrevista inicial, que liam receitas culindrias de vez em quando. No final do
ano, esses sujeitos colocaram que a freqiiéncia desse tipo de leitura havia aumentado, o que foi
confirmado pelos registros encontrados em seus didrios de leitura e escrita.

O género textual “receita culindria” foi abordado, em sala de aula, através de atividades de

leitura, escrita e preparo de algumas receitas, como, por exemplo, salada de frutas e bolo de

27LEMLE, M. Guia tedrico do alfabetizador. 82 ed. Sdo Paulo: Atica, 1994.
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mandioca, o que nos leva a sugerir a influéncia dessas praticas pedagdgicas no desenvolvimento
dos niveis de letramento dos sujeitos.

Sobre a leitura de livros, observa-se, nos relatos de quase todos os sujeitos, significativo
desenvolvimento em termos qualitativos e quantitativos, ou seja, aumento na freqii€ncia de sua
leitura e também melhoria de sua compreensao.

Os sujeitos 2, 3, 4, 6 e 7 relataram, na entrevista final, que passaram a ler mais livros e a
compreendé-los melhor, durante o ano letivo de 2005. Para o sujeito 2, contribuiu, para isso, o
fato de a professora ter incentivado os alunos a retirarem livros da biblioteca de classe para
levarem para casa.

O desenvolvimento da pratica de escrita de bilhetes também foi significativo para quase
todos os sujeitos desta pesquisa. No inicio do ano, essa pratica de letramento ndo fazia parte do
cotidiano dos sujeitos 2, 6 e 7. No entanto, na entrevista final, colocaram que, durante o ano de
2005, haviam passado a escrever bilhetes. Além disso, demonstraram satisfagdo por conseguir
realizar tal atividade, sozinhos e com competéncia, pois as pessoas que liam seus bilhetes
compreendiam-nos muito bem. Os sujeitos 3 e 4 relataram, na entrevista final, estar lendo e
escrevendo mais e/melhor esse género textual.

Nossos dados revelaram também que, a medida que os alunos sentem que estdo
aprendendo, isso os estimula a continuar estudando, pois tal percep¢do aumenta sua expectativa
de sucesso. Nas palavras de Leite (2006), auto-estima e desempenho alimentam-se mutuamente.

No final do ano, todos os sujeitos demonstraram grande motivacdo para continuar
estudando e aprendendo cada vez mais. Relataram estar se sentindo mais seguros e confiantes em
si mesmos e em suas capacidades.

Nessa mesma dire¢do, Prandini (2004) coloca que:

auto-estima e autoconceito da pessoa do aluno estdo fortemente relacionados com o que
ele sente como aprendente. Trabalhar a auto-estima significa, entdo, fazer com que ele
aprenda, perceba que aprendeu, sinta orgulho de ter aprendido e, a partir dai, sinta-se
capaz de aprender mais (Leite, 2006, p.38).

Outro aspecto que merece destaque nesta discussdo € o papel da mediacdo no processo de

ensino-aprendizagem. Todos os sujeitos da pesquisa, sem exce¢do, fizeram referéncia a

importancia da mediacdo da professora para que aprendessem e se desenvolvessem.
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A mediagdo € um dos conceitos centrais da teoria histérico-cultural desenvolvida por
Vygotsky (1994) e seus colaboradores. Para esse autor, o sujeito constitui-se na/pela interacao
com 0 meio e com os objetos culturais, interagdo essa que ndo € direta, mas mediada pelo outro,
pela linguagem (sistemas simbolicos) e pelos instrumentos.

Concordamos com Leite (2006) ao colocar que a aprendizagem € um processo dinamico,
que ocorre a partir de uma agao do sujeito sobre o objeto de conhecimento, sempre mediada por
elementos culturais, no caso, escolares. Portanto, a mediacdo é fundamental para o processo de
constru¢do de conhecimento e a qualidade da mediacao oferecida determina, em grande parte, a
qualidade da relacdo entre sujeito e objetos de conhecimento.

Nossos dados corroboram essas afirmagdes, pois para os sujeitos desta pesquisa, 0 modo
como a professora ensinou, certas caracteristicas suas, sua postura, seu comportamento e atitudes
parecem ter sido determinantes em seu processo de aprendizagem e envolvimento com a leitura e
a escrita. Na mediacdo realizada pela professora, tendo em vista facilitar e garantir a
aprendizagem de seus alunos, os aspectos afetivos merecem destaque.

No que diz respeito a aprendizagem da leitura e da escrita, Dantas (1993) coloca que as
relagOes afetivas que permeiam as interacdes dos sujeitos com essas habilidades comegcam a ser
alimentadas por elogios e incentivos, por parte dos professores, as suas atividades intelectuais. De
acordo com a autora, isso ocorre porque a afetividade — ao se desenvolver — incorpora as
construgdes da inteligéncia e tende a se racionalizar, assumindo novas vias de expressdo que
servem também a atividade cognitiva, isto €, surgem formas cognitivas de demonstrar afeicao.

Para essa autora:

com o advento da fungfo simbodlica que garante formas de preservagdo de objetos
ausentes, a afetividade se enriquece com novos canais de expressdo. Nao mais restrita a
troca dos corpos [toque, trocas de olhares, modulacdes da voz], ela agora pode ser
nutrida através de todas as possibilidades de expressdo que servem também a atividade
cognitiva. Se a inteligéncia se confundia com afetividade na etapa anterior, de agora em
diante esta ultima vai “cognitivizar”, se for permitida tal expressdo. Formas cognitivas
de demonstrar afei¢do surgem: o ajuste fino da tarefa as possibilidades do aprendiz, a
atencdo dedicada a ele (Dantas, 1993, p. 74).

N

Quando perguntados a respeito dos fatores relacionados a mediacdo da professora que
propiciaram seu desenvolvimento em relacdo a leitura e a escrita, os sujeitos mencionaram
atitudes tais como: sentar com cada aluno, auxilid-lo individualmente, tirar duvidas especificas,

dar explicacdes a cada um de um modo diferenciado, esforcando-se por se fazer entender,
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empenhando-se em atender a todos que a solicitassem, indistintamente, com alegria, entusiasmo,

bom humor, etc.
A respeito da importancia da afetividade nas interacdes que ocorrem no contexto escolar, Leite (2006) coloca

que:

a afetividade constitui-se como um fator de grande importincia na determinagdo da
natureza das relacdes que se estabelecem entre os sujeitos (alunos) e os demais objetos
de conhecimento (dreas e contetidos escolares), bem como na disposi¢cdo dos alunos
diante das atividades propostas e desenvolvidas. E possivel, assim, afirmar que a
afetividade estd presente em todos os momentos ou etapas do trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor, e ndo apenas nas suas relagdes téte-a-t€te com o aluno
(p.24).

No caso especifico, o envolvimento do professor com os alunos adultos é muito grande, fazendo surgir lacos
afetivos muito fortes e especiais, 0 que, por sua vez, enriquece e contribui com o trabalho pedagégico desenvolvido.
Sentir-se acolhido pelo professor, compreendido, apoiado, podendo nele confiar e té-lo como amigo e cimplice, é
muito importante para a eficdcia do processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, o aluno precisa sentir que o professor gosta do que faz, prepara suas aulas com cuidado,
atenc¢do, preocupacdo com as necessidades, interesses e estdgios do desenvolvimento de seus alunos.

A esse respeito, Leite (2006) considera que:

o ato de ensinar envolve grande cumplicidade do professor a partir do planejamento das
decisdes de ensino assumidas; mas tal cumplicidade também se constrdi nas interagdes,
através do que ¢é falado, do que é entendido, do que € transmitido e captado pelo olhar,
pelo movimento do corpo que acolhe, escuta, observa e busca a compreensao do ponto
de vista do aluno (p. 42).

Tassoni (2000) complementa essas colocagdes, ao afirmar que o que se diz, como se diz,
em que momento e por qué se diz, o que se faz, como, quando e por qué se faz, afetam
profundamente as relacOes professor-aluno e, conseqiientemente, influenciam diretamente o
processo de ensino-aprendizagem, as relacdes entre sujeito e objetos de conhecimento. Nesse
processo, o comportamento do professor em sala de aula, suas a¢cdes, intengdes, crencas, valores,
sentimentos e desejos afetam cada aluno.

Nossos dados reforcam tais colocagdes, uma vez que todos os sujeitos desta pesquisa
disseram que o modo como a professora trabalhou, seu jeito de ser, suas atitudes,

comportamentos, caracteristicas pessoais, etc, contribuiram, ou ainda, foram decisivos para que

aprendessem e se desenvolvessem.
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Vitor (S1) relatou, na entrevista final, que ficava contente quando a professora o elogiava.

Conforme dito por ele:

“Pra mim, eu me sinto orgulhoso € eu escrevendo, errado mesmo, quando vocé fala: - T4
bom, t4 6timo. As vezes pode ser que td errado, mais vocé td incentivando a saber, né?”
(S1: entrevista final).

Lilian (S2) disse que, durante o ano de 2005, passou a se sentir mais tranqiiila e segura,

devido ao comportamento e as atitudes da professora. Em suas palavras:

“E esse ano ja ¢é diferente, vocé ja tem mais tempo de sentar, vocé vai pra 14, pra c4,
ajuda um, ajuda outro, né? Tem hora, que, mesmo que um te chama, vocé ta acudindo o

z

outro, né? Entdo, é importante, porque naquele mesmo tempo que vocé td acudindo
aquele outro, vocé vai ajudar aquela outra pessoa que td precisando, né? Porque é
importante, a gente se sente mais segura” (S2: entrevista final).

Sofia (S3), na entrevista final, referindo-se ao processo vivenciado no ano de 2005,

comentou que, no inicio do ano, estava até pensando em desistir e que, depois, tomou gosto pela

escola:

“Porque antes, eu tava até assim... ia desistir. Hoje, eu td ligada sé na escola” (S3:
entrevista final).

Luiza (S4), ao falar sobre os fatores que, em sua opinido, haviam contribuido para seu

desenvolvimento e aprendizagem, colocou:

“Ah, eu acho que foi o jeito da professora ensinar. E importante uma professora boa, né,
que senta e ajuda a gente. Eu acho que foi mais isso que me ajudou a aprender mais
rapido” (S4: entrevista final).

Ainda em relacdo a esse tema, Marcos (S5) fez referéncia a certas caracteristicas pessoais

da professora, que, a seu ver, contribuiram para o seu processo de aprendizagem. Ele fez as

seguintes consideragdes:

“Professora, em primeiro lugar, a senhora é uma boa professora. Uma pessoa gentil, uma
pessoa que sai, assim, em cada carteira, ensinando cada um de nés, que tem prazer,

amor, assim, de ensinar os alunos. Nem todas as professoras fazem o que a senhora faz,
né?” (S85: entrevista final).
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Bruna (S6), além de tecer comentarios a respeito da professora, falou que seu interesse e

motivacdo em estudar, aprender a ler e escrever aumentaram depois que retornou a escola. Em

suas palavras:

“Vocé é uma professora maravilhosa. Com vocé, quem ndo aprende, sé ndo aprende
quem ndo quer, porque vocé se esforga bem pra aprender, pra ensinar pra gente. Foi
muito bom, t4, passar esse, apesar que ndo foi um ano inteiro, né, mas foi muito bom pra
mim Porque antes, eu quase nem pegava no caderno, nem num papel, nada, pra escrever,
nem ler. Mas agora, depois que eu voltei pra escola, que eu td... ai que eu comecei ler,
escrever, pegar o ldpis pra... Tanto que eu falei que esse ano eu vou passar o resto do ano
todinho sé no papel, lendo e escrevendo” (S6: entrevista final).

E, finalmente, Carolina (S7), ao falar sobre o seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento, em relagdo a leitura e a escrita, e sobre os fatores que poderiam ter contribuido

para que eles acontecessem, também mencionou a mediacao realizada pela professora:

“Eu ndo tenho o que falar ndo. Eu s6 tenho que agradecer. Acho que nds fomos
premiados esse ano, de ter vocé€ aqui, né? Que é muito, assim, esforcada com a gente.
Vocé foi, assim, do comego até o fim, a mesma professora, nunca mudou com a gente,
na bondade, na paciéncia, em tudo né, Lucia? Porque vocé foi uma coisa boa na nossa
vida, no nosso estudo, esse ano, pra nds, viu?” (S7: entrevista final).

Outro ponto que gostariamos de discutir diz respeito a idéia equivocada, e, mesmo assim,

comumente aceita e difundida socialmente, de que o adulto ndo é capaz de aprender, devido a sua

idade avangada.

Ao contririo, defendemos a idéia de que em todas as fases da vida pode haver

aprendizagem e desenvolvimento pois, além da idade, outros fatores estdo envolvidos nesses

Processos.

Talvez em decorréncia disso, seja grande o nimero de alunos reprovados por anos consecutivos até que,

desanimados e sentindo-se fracassados, desistem de estudar. Muitos professores, despreparados para o exercicio

pedagdgico com o adulto, estabelecem objetivos de ensino inatingiveis e ndo aprovam seus alunos enquanto estes

ndo atingirem as metas tragadas por eles.

A respeito da avaliacdo escolar, Kager (2006) considera que:

o modelo de avaliacdo tradicionalmente adotado em grande parte das escolas tem
contribuido com os altos indices de fracasso escolar, representado pela repeténcia,
evasdo e, agora, a exclusdo interna do aluno (pp. 114-115).
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A autora coloca ainda que, atualmente, na maioria das escolas brasileiras, a prética escolar
predominante baseia-se em um modelo tedrico que vé a educacdo como um mecanismo de
conservagao do status-quo e reproducdo da sociedade. Ela cita Freitas (2003), segundo o qual a
l6gica da avaliacdo ndo é independente da l6gica da escola, mas sim seu produto. Escola essa
que se separou da vida e da pratica social, o que trouxe a necessidade de se avaliar artificialmente
0 que nado se podia mais praticar e vivenciar na vida. De acordo com o autor, isso colocou como
centro da aprendizagem a aprovacdo do professor € ndo a capacidade de intervir na prética

social. “Aprender para mostrar conhecimento ao professor” tomou o lugar do “aprender para

intervir na realidade”?®.

O autor considera que o autoritarismo é o elemento necessario para garantir esse modelo

social. Para o autor:

a avaliacdo expressa relagdes de poder potentes no seio da sala de aula. A avaliagdo
termina sendo uma categoria que modula o préprio acesso ao contetido e interfere, mais
do que se possa pensar, com o método de ensino escolhido (Freitas, 1991, p. 15).

Nesse sentido, gostariamos de destacar os comentdrios feitos pelo sujeito 2, na entrevista final, relativos o
processo de avaliacdo escolar.

Este sujeito relatou que a ex-professora, ao aplicar as provas, dizia aos alunos que nido poderiam fazer
perguntas, pois ela ndo responderia, tampouco daria qualquer explicacdo. Disse, ainda, que nesses momentos, ficava
muito nervosa e, por isso, ndo conseguia ler ou escrever palavras faceis que, em outras circunstancias conseguiria.

A nosso ver, a atitude da professora em questdo estava completamente equivocada, uma vez que torna a
avaliacdo profundamente aversiva. A esse respeito, Leite (2006) coloca que a avaliagdo escolar tem sido apontada
como um dos grandes problemas do ensino, um dos principais fatores de fracasso escolar. Essa é a 16gica do modelo
tradicional de avalia¢do: o professor ensina e avalia; se o aluno for bem, o professor ensinou de forma adequada; se o
aluno for mal, é o tdnico responsabilizado, podendo ser reprovado ou excluido. Nessa perspectiva, ensino e
aprendizagem sfo vistos como processos independentes e desvinculados: o ensino é tarefa do professor e a
aprendizagem € obrigacdo do aluno.

O autor considera ainda que os efeitos aversivos desse tipo de avaliagdo s@o notdveis, dificultando o
processo de vinculagdo entre o sujeito e os objetos de conhecimento (Leite, 2006).

Kager (2006) cita Luckesi (1984), segundo o qual, a atual pritica de avaliagdo escolar estipulou, como
fung¢do do ato de avaliar, a classificacdo. Dessa forma, o julgamento de valor, que teria a funcio de possibilitar uma

nova tomada de decisdo, passa a ter a funcdo de classificar o aluno num padrio determinado, podendo ser

28 Grifos do autor.
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classificado como inferior, superior ou médio. Dessa forma, o ato de avaliar ndo se configura como um momento
para se refletir sobre a pratica pedagégica, mas como um meio de julgar e classificar o aluno.

Acreditamos na fun¢@o diagnéstica da avaliag@o, cujos resultados devem ser utilizados sempre a favor dos
educandos, ou seja, para rever e alterar as condi¢des de ensino, visando ao aprimoramento do processo de
apropriagdo de conhecimento pelos alunos (Luckesi, 1984). Somente assim o professor poderd desenvolver
atividades de mediacdo de forma adequada, uma vez que reconhece o estado de aprendizagem do educando e
objetiva seu avango e crescimento, pois, além da funcio diagndstica, a avaliacdo serve, a0 mesmo tempo, para
informar o que ainda pode ser atingido (Amaral, 2001).

Kager (2006) complementa essas colocacgdes, ao afirmar que:

a avaliacdo diagndstica representa uma saida diante da situag@o atual, visto que, com
essa fungdo, o ato de avaliar consistird em uma decisdo sempre a favor do aluno,
representando um momento de reflexdo por parte do professor e do aluno e os seus
resultados serdo utilizados no sentido de rever e alterar as condi¢des de ensino, visando
ao aprimoramento do processo de apropriacdo do conhecimento pelo aluno (pp. 116-
117).

A autora considera ainda que, para que ocorram mudancgas em nosso sistema de ensino, visando a
emancipacdo de nossos alunos, a escola deve ser um espaco de confronto de idéias e de resisténcia ao contexto de
uma sociedade conservadora e autoritaria.

Pelo exposto até aqui, é possivel dizer que os dados obtidos indicam a ocorréncia de mudangas relevantes
nas préticas de leitura e escrita dos sujeitos desta pesquisa, ou seja, houve o desenvolvimento de seus niveis de
letramento. Pode-se sugerir, com isto, que o processo de alfabetizacido desenvolvido - na perspectiva do letramento -
apresentado na presente pesquisa, tenha facilitado ou ainda, propiciado a ocorréncia das referidas mudancas.

Desse modo, acreditamos estar colaborando com a inser¢éo dos sujeitos na cultura letrada, auxiliando-os no

processo de construcdo de sua cidadania e contribuindo para a melhoria de sua qualidade de vida.
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ANEXO 1: ROTEIRO DA ENTREVISTA INICIAL

LEITURA:

A leitura € importante? Para que serve?
O que voce 1€?

- embalagens;

- roétulos;

- placas;

- gibis;

- jornal;

- revista;

- livro;

- Biblia;

- bilhete;

- carta;

- lista telefonica;

- contas;

- letreiro de Onibus;
- agenda;

- receitas culinarias;
- bulas;

- receita médica;

- manual de instrugdes;
- cartazes;

- poesias;

- etc.
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Quando 1€, entende? Quando ndo entende, o que faz? Pede ajuda?
Ajuda os filhos nas tarefas escolares (se for o caso)?

Usa caixa eletronico?

Sabe para que serve o computador?

ESCRITA:

A escrita € importante? Para que serve?
O que voce escreve?

- formulérios;

- bilhetes;

- cartas;

- diario;

- agenda;

- receitas;

- lista de compras;

- cheque;

- guia de depdsito bancdrio;
- etc.

ANEXO 2: ROTEIRO DA ENTREVISTA FINAL

LEITURA:

A leitura € importante? Para que serve?
O que voce 1€?

- embalagens;

- roétulos;

- placas;

- gibis;

- jornal;

- revista;

- livro;

- Biblia;

- bilhete;

- carta;

- lista telefonica;

- contas;

- letreiro de Onibus;
- agenda;

- receitas culinarias;
- bulas;

- receita médica;

- manual de instrugdes;
- cartazes;

- poesias;

- etc.
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Quando 1€, entende? Quando ndo entende, o que faz? Pede ajuda?
Ajuda os filhos nas tarefas escolares (se for o caso)?

Usa caixa eletronico?

Sabe para que serve o computador?

ESCRITA:

A escrita € importante? Para que serve?
O que voce escreve?

- formulérios;

- bilhetes;

- cartas;

- diario;

- agenda;

- receitas;

- lista de compras;

- cheque;

- guia de depdsito bancdrio;
- etc.

Vocé sente, hoje, em comparagdo ao inicio do ano, mais seguranga para escrever?
A que vocé atribui isso?

Vocé sente, hoje, em comparagdo ao inicio do ano, mais segurancga para ler?
A que vocé atribui isso?

Vocé sente que melhorou, durante esse ano, na leitura?

A que vocé atribui isso?

Voceé sente que melhorou, durante esse ano, na escrita?

A que vocé atribui isso?

Esta gostando mais de ler?

Est4 mais motivado para ler?

Esta gostando mais de escrever?

Estd mais motivado para escrever?

Seu interesse pela leitura e pela escrita aumentou?

A que vocé atribui isso?

Até onde pretende chegar? Até que série pretende estudar?
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ANEXO 4
DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA

“O que a prdtica pedagogica deve almejar é a criacdo de
oportunidades de se experimentar a leitura e a escrita de textos
significativos que cumpram fungoes sociais e psicoldgicas reais”.

Vera Masagio Ribeiro

Descricao de algumas aulas:

1* aula: Dindmica da teia-de-aranha.

Essa dinamica tinha como objetivo fazer com que nos conhec€ssemos. Além disso, desde o
primeiro encontro, € importante dar atencao especial aos lagos afetivos que, durante todo o processo, serdo
indispensdveis para o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

Um rolo de barbante foi conduzindo a apresentacdo. Peguei a ponta do barbante, me apresentei e
passei o rolo para um aluno que se apresentou e depois passou o rolo de barbante para outro e assim,
sucessivamente, até que todos apresentaram-se, de uma forma descontraida e prazerosa.

Ao final da atividade, haviamos formado uma teia de aranha, representando a ligacdo necessdria
entre todos nds, para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

Depois dessa dindmica, demos inicio a uma outra, que funcionava assim: cada aluno tirava de
dentro de um saquinho um pedacinho de papel dobrado, onde estava escrito algo que ele teria que ler e
responder. Podia ser um comando do tipo: diga trés nomes de amigos seus, ou uma pergunta, como por
exemplo: qual é sua comida preferida? Ou ainda uma adivinha que o aluno teria que tentar responder. Era
necessdario que o aluno lesse, em voz alta, o que estava escrito no papel para o restante do grupo. Fiquei ao
lado de cada aluno, nesse momento, para auxilid-lo, caso isso fosse necessdrio. Foi divertido, todos
gostaram bastante.
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2% aula: Demos prosseguimento a atividade do saquinho de papéis, uma vez que ela havia sido
iniciada na aula anterior, mas nao havia sido concluida. Em seguida, iniciamos a discuss@o a respeito da
funcdo social da escrita: para que serve a escrita? A escrita € importante? Por qué? Onde a escrita estd
presente?

Todos participaram e demonstraram estar conscientes sobre a funcio e importancia da escrita em
nossa vida.

Depois da discussdo, dirigi-me a lousa e pedi que repetissem o que havia sido dito para que eu
pudesse escrever e eles copiarem em seus cadernos, para que ficasse registrado:

A escrita esta presente...
- nos livros;

- Onibus;

- postes;

- pontos de Onibus;

- revistas;

- embalagens;

- placas;

- cartas;

- bilhetes;

- nota fiscal;

- contas;

- promissorias;

- cheques;

- manual de instrugdes;
- receitas culinarias;

- receitas médicas;

- bulas;

- lista telefonica;

- jornal...

Nem tudo o que estd na lista foi dito, espontaneamente, pelos alunos. Algumas coisas foram ditas
devido a minha intervencao, dando dicas, pistas, etc.

3* aula: Alguns alunos nio estavam presentes na aula anterior e, por esse motivo, retomamos o
assunto “fun¢do social da escrita”.

Pedi aos os alunos que tinham participado da aula contassem aos demais, o que tinha sido trabalhado:
“o que foi mesmo que nds estudamos sexta-feira gente? Sobre o que falamos? O que eu escrevi na lousa e
vocés no caderno?

Os alunos foram relatando e, em seguida, escrevemos, juntos, um pequeno texto (os alunos falando, eu
escrevendo na lousa) sobre a fungdo social da escrita, uma vez que tinhamos falado sobre isso, mas ndo
tinhamos feito registro nenhum. Tinhamos apenas registrado em que materiais a escrita estava presente. O
texto ficou assim:

“A escrita serve para as pessoas se comunicarem, se localizarem, anotarem coisas que ndo querem
ou ndo podem esquecer”.

Precisei intervir, questionar, auxiliar, mas a idéia da fung¢ao social da escrita, eles tinham.

Depois disso, iniciamos o jogo dos cédigos que funciona assim: em uma folha de papel a professora
coloca o alfabeto e, embaixo de cada letra, faz um desenho (um coragéo para a letra A, uma flor para a
letra B, etc). Divide a classe em pequenos grupos e distribui esses alfabetos, dizendo que € um cédigo e
que eles vdo escrever uma palavra usando os desenhos e ndo as letras para que depois os colegas dos
outros grupos tentem decifrar a mensagem. Diz que cada grupo precisa, primeiro, combinar que palavra
vao querer escrever, em seguida devem escrevé-la no caderno e conversar sobre as letras que foram
usadas, chamar a professora para conferir junto com o grupo para, finalmente, escrever em uma folha de
papel para que um outro grupo tente decifrar.
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Alguns alunos entenderam, de imediato, o que tinham que fazer e se sairam muito bem; outros tiveram
um pouco mais de dificuldade. No entanto, todos os grupos conseguiram realizar a atividade, justamente
por ter sido realizada em grupo, com a possibilidade de se ajudarem.

4" aula: Iniciamos com o jogo dos cédigos, pois ele havia sido apenas iniciado no dia anterior. Repeti
as orientagdes dadas anteriormente, pedindo aos alunos que me ajudassem a explicar aos colegas que
ainda nio o conheciam. Acrescentei algumas recomendacdes, necessdrias ao bom funcionamento da
dindmica, como, por exemplo, ter atitudes que contribuam para o sucesso da tarefa, como solidariedade,
paciéncia, companheirismo, etc.

Ao final do jogo refletimos sobre o seu significado e objetivo. Disse que este ultimo era fazer com que
percebessem que a escrita € um cdédigo (secreto para quem ndo conhece, ndo sabe como funciona, ndo
sabe ler e escrever), criado pelos homens. Falei sobre o alfabeto, no qual cada letra representa um som -
arbitrariamente - € que combinando letras, escrevemos as palavras que queremos. Mas que, para isso, era
preciso conhecer o c6digo, que todos conhegcam o mesmo cédigo, pois se cada um resolvesse escrever do
seu jeito, as pessoas ndo se entenderiam (convencdo do sistema de escrita).

Depois da discussao e das reflexdes, li alguns trechos de um livro sobre a histéria da escrita, intitulado
“A aventura da escrita”, de Lia Zatz”.

Aula: Género textual trabalhado: Bilhete._

Conversamos sobre seu uso, funcio, forma, contetido, etc. Comecei perguntando se todos sabiam o
que era um bilhete, para que servia, que tipo de texto/mensagem continha, se ji haviam escrito ou
recebido um bilhete, se tinham o habito de escrever ou receber bilhetes, etc.

Alguns responderam que j4 haviam escrito e/ou recebido alguma vez, outros disseram que escreviam
e/ou recebiam sempre e outros ainda (a minoria) disseram nunca ter escrito ou recebido um bilhete até o
momento. Entdo, depois das colocacdes feitas pelos préprios alunos, chamei sua ateng¢do para o fato de
que havia um bilhete escrito na lousa, pela outra professora que, uns dias antes das aulas comegarem,
havia passado por 14. Nele, ela se despedia.

Transcri¢ao do bilhete:

“Queridos e amados alunos, é com grande alegria que deixo vocés com a professora Lucia pois,
embora com saudades, estarei na Unicamp conforme conversamos. Virei para visitd-los assim que puder.
Beijos e fiquem com Deus.

S6 pra lembrar: as béngdos de Deus sdo reais e infinitas. Acreditem e confiem.

Prof” Beth”.

Apesar de alguns alunos ja terem lido, li, novamente, o bilhete para todos e perguntei porque
achavam que a ex-professora o havia deixado escrito na lousa. De pronto, responderam que ela havia
escrito o bilhete para se despedir, uma vez que ndo pode fazé-lo pessoalmente. Ou seja, a fungdo de um
bilhete, compreendiam bem. Restava saber se seriam capazes de escrever um. Entdo, solicitei que
imaginassem uma situacio em que fosse preciso escrever um bilhete e a colocasse em pratica. Quase todos
o fizeram razoavelmente bem. Apenas um aluno escreveu algo mais parecido com uma carta.

Aula: Género textual trabalhado: Bilhete.

A aula foi iniciada com os comentérios a respeito dos bilhetes.

Para eles, o mais importante era saber se haviam cometido muitos erros, ou se haviam escrito
corretamente. Disse que isso era 0 menos importante naquele momento, pois minha preocupagdo inicial
era saber se eles sabiam como se escrevia um bilhete: O que este deveria conter; como deveria ser
iniciado; que tipo de mensagem contém um bilhete; como deveria ser finalizado, enfim que forma e que
contetido deveria ter. Apesar de terem compreendido, pediram-me que fizesse a correcdo das palavras
erradas.

Atendi sua solicitacdo e isso foi feito de forma descontraida e prazerosa. Escrevia na lousa uma
palavra e dizia que ela estava errada. Em seguida, perguntava se alguém gostaria de ir até 14 para corrigi-
la. Nem todos os alunos foram, porém, praticamente todos participaram da correc¢do, ajudando quem se
dispunha a fazé-lo.

2 Lia Zatz. Aventura da Escrita: Histéria do desenho que virou letra. 2ed. Sdo Paulo: Moderna, 2002.
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Essa atividade, cuja finalidade era a de corrigir os erros ortograficos, suscitou a discussdo sobre a
relacdo entre fala e escrita. Uma aluna disse que sabia que errava na escrita porque falava errado. Segundo
ela, seu marido sempre dizia “vocé escreve errado porque fala errado, como todos os que sdo do Norte”.

Essa idéia, até entdo aceita por todos os alunos, comecou a ser questionada por mim, a partir da
nog¢do das diferengas entre fala e escrita. Coloquei que muitas palavras sdo pronunciadas de um jeito e
escritas de outro, independentemente do sotaque, dialeto, regido de origem da pessoa. Imitei alguns
dialetos de diferentes regides do Brasil. Disse ainda que falar e escrever eram processos diferentes, que
ndo escreviamos como faldavamos, nem faldvamos como escreviamos; que pessoas de lugares diferentes
falam de modos diferentes e que, por isso, ndo era possivel atribuir os erros da escrita aos diferentes
modos de se falar.

Os alunos demonstraram um certo alivio diante dessas colocag¢des. Sentiam-se duplamente
culpados: por cometerem erros na escrita e por falarem erradamente, e as minhas consideragdes, de certa
forma, ajudou-os a compreenderem melhor essa questao.

Aula: Género textual trabalhado: Bilhete.

Retomei a escrita de bilhetes. Li os que haviam sido escritos alguns dias antes. Apds a leitura,
coloquei dois deles na lousa: um deles estava correto quanto a estrutura, o outro incorreto.

Nesse momento, a preocupacdo era essa € ndo com a ortografia. Portanto, escrevi os bilhetes na
lousa, com as devidas corregdes ortograficas e chamei a atencdo dos alunos para o modo de se escrever
um bilhete e o que ele deveria conter.

Através da comparacdo, foi possivel buscarmos regularidades: similaridades e diferencas. Fui
fazendo algumas perguntas, como por exemplo: como esse bilhete comega? O que esta escrito no inicio? E
em seguida, o que estd escrito? O que vem por ultimo? O que € preciso escrever no final? E esse outro
bilhete? Esté igual? No que se difere do anterior?

Uma vez que um dos bilhetes parecia-se mais com uma carta — eu chamei sua atencdo para esse
fato — nesse momento, algumas colocagdes a respeito da escrita de cartas foram feitas, tanto por mim,
quanto pelos alunos: para qué serve uma carta; em que situacdes pode ser usada; como comega € como
termina, etc.

Transcri¢do dos bilhetes:

Bilhete 1:

Samuel, eu vou sair. Vocé lave a louca, seque e guarde.

Assinado Cleunice.
Te amo.
Bilhete 2:
Campinas, 21 de fevereiro de
Sr. Jodo estou saindo de casa. Estou lhe escrevendo este bilhete para dar boas noticias.

Depois da andlise, pedi que copiassem o bilhete 1 (correto). Dessa forma, teriam, no caderno, um
modelo de bilhete. Além disso, incentivei-os a escreverem bilhetes em seu dia-a-dia, para praticarem, o
que auxiliaria no desenvolvimento de sua escrita.

Aula: Género textual trabalhado: Carta familiar.

Iniciei a aula perguntando aos alunos se estavam lembrados do que havia sido dito na aula anterior
sobre carta. Aos poucos os alunos foram retomando algumas consideragdes feitas na aula anterior, a
respeito da escrita de cartas.

Perguntei se ja haviam escrito e/ou recebido uma carta, se alguém tinha o hébito de escrever e/ou
receber cartas e quem nunca tinha escrito e/ou recebido uma carta antes. A maior parte dos alunos nunca
havia escrito uma carta até o momento. Alguns haviam escrito uma vez e apenas uma aluna escreveu
algumas cartas.

O mesmo aconteceu com o recebimento de cartas. Perguntei aos que nunca haviam recebido, o
motivo. Disseram que costumavam se comunicar com os parentes de longe através do telefone, por ser
mais facil. Apesar disso, tinham uma boa nog¢do a respeito da escrita de uma carta (forma e contetido), ou
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por ja terem recebido alguma vez, ou por terem participado da escrita de uma carta, ditando o contetido
para que outra pessoa escrevesse. Todos demonstraram interesse em aprender a escrever uma carta.

Porém, antes de dar qualquer explicacdo a respeito, pedi que tentassem escrever uma carta do seu
jeito. Disse para ndo se preocuparem com os erros e que fizessem perguntas quando tivessem dividas.
Falei que gostaria de ver como eles estavam escrevendo, o que sabiam e no que ela precisaria ajudé-los.
Todos escreveram.

Aula: Género textual trabalhado: Carta familiar.

Iniciei a aula comentando a respeito das cartas escritas pelos alunos na aula anterior. Disse que a
maioria tinha uma boa nocio e conhecimentos sobre como se deveria escrever uma carta e que todos
tinham saido-se muito bem. Disse que ndo leria todas em voz alta como havia feito com os bilhetes, mas
que havia escolhido uma delas para digitar, tirar copias e distribuir para que todos pudessem acompanhar
sua leitura. A carta escolhida foi a de uma aluna que disse ter escrito vérias cartas e que, portanto, tinha o
habito de escrever e receber cartas.

Transcri¢do da carta da aluna, corrigida ortograficamente.

Campinas, 28 de fevereiro de 2005.

Querida Isabel E com muita saudade que escrevo esta carta.Ndo queria estar escrevendo, mas
sim indo até ai para matar a saudade.

N0s, aqui, ficamos muito tristes com o falecimento do seu marido.

Nao foi possivel ir até ai. Todos estdvamos trabalhando, mas ficamos orando por vocés.

Assim que pudermos nés vamos todos ai.

Se vocé estiver precisando de alguma coisa, escreva e a gente se reiine e faz o possivel para
ajudar.

Beijos a todos de sua irmd Nair.

Li a carta em voz alta e comecei a analisd-la, juntamente com os alunos, quanto a sua estrutura
(forma) e conteido. Em seguida, pedi que guardassem a carta digitada para que servisse de modelo, caso
precisassem.

Assim como aconteceu com a escrita dos bilhetes, os alunos pediram-me para fazer a corre¢do das
palavras erradas de suas cartas. Seu pedido foi atendido. Alguns quiseram reescrever toda a carta, pois
pretendiam realmente envii-la.

Aula: Género textual trabalhado: Carta comercial.

Nessa aula, comparamos os géneros bilhete e carta. Todos tinham ambos em maos e, desse modo,
fui conduzindo os alunos a observacdo das semelhangas e diferencas entre eles. Na lousa, coloquei o
seguinte quadro:

Bilhete: Carta Familiar:

Serve para dar um recado. Tem que | Serve para dar e pedir noticias para pessoas que moram longe
colocar o nome da pessoa que vai | (parentes e amigos). Tem que escrever, no inicio da carta, 0 nome
receber o bilhete. da cidade onde estamos, dia, més e ano. Em seguida, o nome da
Em seguida, vem o recado e, por |pessoa para quem estamos escrevendo e um cumprimento. Entio,
ultimo, o hordrio, a data e o nome | perguntamos como estd a pessoa e falamos de nds. Por ltimo, uma
de quem escreveu. despedida, deixando uma mensagem e assinando.

Apoés essa discussdo, apresentei um modelo de carta comercial. Distribui uma cépia para cada
aluno e, em seguida, li em voz alta.

Perguntei se era igual ou diferente aquela carta que haviamos trabalhado e se sabiam para que
servia. Um ou outro aluno, apenas, respondeu que era para o comércio, um tipo de curriculo (uma vez que
o conteddo da carta em questdo, consistia em um pedido de oportunidade de emprego).
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Entdo, eu disse que era mais ou menos isso, que a carta comercial se dirigia a estabelecimentos
comerciais ou era escrita nesse ambiente, no trabalho, e ndo em casa, para parentes ou amigos, como a
carta familiar.

Pedi, entdo, que observassem, tentando descobrir o que tinham em comum e no que diferiam.
Reforcei a observagdo dos alunos que disseram que eram cartas diferentes, que tinham que ser escritas de
modos diferentes e comecei a conduzir a andlise desse tipo de carta, em seus aspectos caracteristicos.
Perguntei sobre a forma (estrutura), linguagem utilizada, etc. Disse que apesar de serem o mesmo tipo de
texto (ambas eram cartas) eram muito diferentes.

Os alunos, por sua vez, demonstraram perceber as diferencas, a medida que teciam comentarios e
respondiam acertadamente as perguntas que lhes eram feitas. Por exemplo, disseram que a linguagem era
diferente, que para parentes era possivel escrever de um modo que, numa carta comercial, ndo era. Que
neste tipo de carta era preciso tomar cuidado com o jeito de se escrever, com as palavras que se utiliza,
que tem que falar mais dificil, mais complicado, que nao se come¢a do mesmo jeito que a outra, nem se
despede dizendo: beijos/com amor/com muita saudade/um abraco.

Fiz algumas consideragdes a respeito das relagdes entre forma/conteido e interlocutor, ou seja,
disse que a forma como escrevemos algo, a linguagem que utilizamos, o que dizemos, a quem se dirige,
dependem de quem ird ler o nosso texto.

Aula: Género textual trabalhado: Reportagem de Jornal.

O assunto abordado era a violéncia contra a mulher. Foi escolhido em fun¢@o do dia internacional
da mulher.

Iniciei a aula perguntando aos alunos se sabiam o que estava sendo comemorado naquele dia (08
de marco). A maioria deles respondeu que era o dia da mulher.

Em seguida, perguntei se sabiam por que se comemorava o dia internacional da mulher naquela
data. Dessa vez, nenhum aluno respondeu, ou melhor, responderam negativamente.

Entdo, expliquei a razdo, em seguida, li o titulo da reportagem e perguntei se tinham alguma idéia
sobre seu conteddo. Disse que, pelo titulo de um texto, podemos ter uma idéia sobre o que estd escrito
nele.

Deram alguns palpites e apenas um aluno aproximou-se da resposta correta.

Prossegui a leitura da reportagem e, em seguida, conversamos a respeito do assunto.

Os dados estatisticos, apresentados na reportagem, também foram objeto de reflexdo e estudo
(porcentagem).

Falei também — verificando antes os conhecimento prévios dos alunos — sobre as caracteristicas do
género textual “reportagem de jornal”: para qué servia, qual sua importancia, que tipo de conteudo trazia,
etc.

Aula: Género textual trabalhado: Rétulos.

Levei algumas embalagens de produtos e iniciei a aula dizendo que irfamos ler o que estava
escrito naquelas embalagens. Perguntei se alguém tinha o costume de ler, se achavam importante e
necessario, enfim, o que pensavam a respeito. A maioria dos alunos disse que ndo tinha o costume de ler
os rétulos das embalagens dos produtos, a ndo ser para verificar a validade.

Falei sobre a importincia de lermos, além da validade, outras informagdes contidas nas
embalagens, como: ingredientes, valor nutricional, etc, para conhecermos melhor o que estamos
consumindo.

Distribui uma embalagem de leite para cada aluno, a fim de analisarmos, juntos, o que estava
escrito nela.

Fui até a lousa para escrever o que fosse falado pelos alunos. Comecaram dizendo qual era o
nome/marca do leite. Em seguida a professora foi perguntando: o que estd escrito nessa tabela, em um dos
lados da embalagem? O que quer dizer esse desenho? O que tem atrds? Vocés sabem o que esse selo quer
dizer? Algumas perguntas os alunos respondiam, outra ndo. Quando isso acontecia, eu explicava,
esclarecia.

Depois dessa andlise coletiva, pedi que cada um escolhesse uma embalagem e tentasse fazer o
mesmo, individualmente. Todos conseguiram fazer, mesmo que com o meu auxilio e/ou dos colegas.
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Aula: Género textual trabalhado: Lista de compras.

Iniciei a aula dizendo que irfamos fazer, juntos, listas de produtos, como se fossem listas de
compras. Perguntei se alguém tinha o costume de fazer lista de compra, se faziam de vez em quando ou se
tinham feito alguma vez. Ninguém tinha o costume de fazer. Alguns ji tinham feito alguma vez e alguns
responderam que nunca tinham feito. Disseram, ainda, que ndo era necessario, pois ‘“guardavam na
cabeca” tudo o que era preciso comprar.

Entdo, eu disse que, dessa forma, poderiam esquecer algo, com o que concordaram. Disse ainda
que minha inten¢do era fazer com eles uma lista de compras para que, quando quisessem ou precisassem,
soubessem como fazé-la.

Fizemos trés listas, separadas por tipos de produtos: alimentos, produtos de limpeza e de higiene
pessoal. Os alunos iam dizendo os produtos e eu ia escrevendo na lousa, cada qual em sua respectiva
categoria.

Comentei que, dessa forma, ficava mais fécil fazer as compras, uma vez que nos supermercados,
os produtos também estdo em locais diferentes.

Aula: Género textual trabalhado: Poesia.

Trabalhamos com a poesia “Coisas para se pensar’, de Carlos Drummond de Andrade. Ela foi
trazida por um aluno.

Entreguei uma cOpia para cada um, li em voz alta, pedindo para que tentassem acompanhar. Ao
terminar, perguntei o que tinham achado. Todos gostaram muito, dizendo que tudo o que estava escrito ali
era verdade. Falei, entdo, sobre aquele tipo de texto (poesia), sobre suas caracteristicas.

Depois de conversarmos a respeito da poesia, do que haviamos sentido e pensado, fui até a lousa e
disse que irfamos escrever, juntos, um texto parecido com aquele, porém, com idéias contrérias. Foi dificil
para eles compreenderem minha intengdo, por isso precisei dar exemplos, sugestdes, até que alguns alunos
conseguiram entender e colaborar com a producédo do texto.

Aula: Género textual trabalhado: Provérbios.

Preparei para a abordagem desse género, um jogo do tipo “cacga ao tesouro”.

Iniciei a aula com uma conversa a respeito dos provérbios, perguntando aos alunos se sabiam o
que eram. Como responderam negativamente, expliquei do que se tratava e dei alguns exemplos.
Imediatamente, todos disseram que conheciam e comecaram a dizer alguns.

Perguntei se sabiam porque chamdvamos os provérbios de ditados populares. Um aluno respondeu
que era porque vinham do povo. Parabenizei-o e falei um pouco sobre seu sentido figurado.

Em seguida, expliquei como funcionava o jogo e demos inicio a ele.

Os provérbios estavam separados por partes que, por sua vez, estavam espalhadas e escondidas
pela escola. Eles teriam que procurd-las, trazer para a sala de aula, colocar sobre a mesa e organizd-las, de
modo que os provérbios fossem montados e lidos. Depois os escrevi na lousa e pedi para copiarem nos
cadernos.

A atividade foi um sucesso. Todos conseguiram realiz4-la, participando ativamente, com grande
entusiasmo e motivac¢do. Houve cooperacdo e entrosamento.

Aula: Género textual trabalhado: Matéria de Revista.

A matéria foi retirada da revista Epoca, de 31 de janeiro, de 2005. Intitulava-se “Farmécia da
terra” e abordava a questao das flores com propriedades medicinais.

Entreguei uma cépia para cada aluno e comentei que havia escolhido o texto por acreditar que
achariam interessante, assim como eu.

Li o titulo da reportagem e perguntei se tinham alguma idéia sobre o assunto tratado.

Alguns alunos arriscaram palpites, mas somente um chegou perto da resposta, dizendo que o texto
devia falar sobre as plantas usadas como remédios.

Parabenizei-o e, em seguida, li o texto, fazendo algumas paradas estratégicas para dar algumas
explicacdes, tentando, dessa forma, garantir a compreensio de todos.

Ap6s a leitura, perguntei se ja conheciam todas as informacdes trazidas pelo texto, se alguma
coisa era novidade para alguém, o que tinha chamado sua atencio, etc.
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Para a maioria, as informacdes fornecidas pelo texto eram novidade. Mesmo assim, conheciam
outras plantas usadas para tratar doengas. Disseram que quando moravam na roga, no meio do mato, nao
existiam hospital nem farmdcia préximos e que, por isso, usavam as plantas para curar os doentes, aliviar
dores, enfim, cuidar de sua saude.

Conversamos também sobre as caracteristicas do género textual “matéria de revista”.

Aula: Género textual trabalhado: Cheques.

Iniciei a aula dizendo que trabalhariamos com o preenchimento de cheques.

Entreguei a cada aluno, uma folha de cheque, muito préxima da verdadeira, feita por mim, e
comecei a dar as explicacdes quanto ao seu preenchimento. Fiz um desenho na lousa e fui mostrando nele
onde se escrevia cada coisa. Ao mesmo tempo, mostrava para cada aluno, individualmente, o que e onde
deveria escrever o que eu estava dizendo. Todos preencheram corretamente.

Um aluno fez o seguinte comentario: ‘“Prof*, eu ndo tenho cheque, mas se um dia eu tiver, pelo
menos vou saber preencher, né?” Ao que eu respondi: “Exatamente, Cicero. Minha inten¢do € justamente
essa. Ajuda-los, ensind-los a preencher corretamente um cheque, para que vocé€s consigam fazer isso
sozinhos, quando quiserem ou precisarem’.

Em seguida, pedi para que cada um dissesse um valor que gostariam de colocar no cheque.
Coloquei-os na lousa e os escrevi por extenso. Entdo, disse para tentarem preencher sozinhos, como o
valor que haviam falado ou escolhendo, da lousa, o valor que quisessem. Todos preencheram varias folhas
de cheques e gostaram bastante de fazé-lo.

Aula: Género trabalhado: Envelopes de Depésito Bancario.

Utilizando o mesmo argumento quanto ao preenchimento de cheques (importancia de saberem
fazg-los sozinhos), dei inicio as explicacdes sobre o preenchimento dos envelopes de depdsito bancdrio,
com uma diferenca: dessa vez, ndo dei explicagdes na lousa, apenas individualmente.

Depois do preenchimento feito com meu auxilio, fizeram-no sozinhos e se saifram muito bem.
Demonstraram grande satisfagdo por terem aprendido a fazer algo que julgavam importante, além de
terem se saido muito bem, por ser a primeira vez que realizavam tal tarefa.

Aula: Género textual trabalhado: Receitas Culinarias.

Nessa aula, trabalhei com uma receita de bolo.

Entreguei uma cdpia para cada aluno e perguntei se sabiam o que era. A maioria respondeu que
sabia. Perguntei quem tinha o habito de ler/escrever receitas. Entdo, 1i a receita e os alunos foram
acompanhando. A leitura foi interrompida, varias vezes, pelas mulheres, que faziam comentarios,
perguntas, demonstrando grande interesse por aquela receita. Quando eu disse que ji havia feito e que
ficava muito gostoso, algumas alunas disseram que iriam experimentd-la.

Uma aluna disse que achava estranho estar escrito “modo de fazer”, pois estava acostumada a ver
“modo de preparar”. Entdo, falei da estrutura de uma receita culindria, fazendo perguntas antes das
explicacdes, uma vez que eles ja possuiam muitos conhecimentos a esse respeito.

As mulheres interessaram-se, também, por trazerem receitas para serem trocadas em sala de aula.

Aula: Género textual trabalhado: Oficio.

Entreguei uma cépia de um modelo de oficio para cada aluno e, como de costume, perguntei se
sabiam do que se tratava. Ndo sabiam.

Pedi que prestassem atengdo na leitura que eu iria fazer, para que depois, conversassemos a
respeito. Apos a leitura, disse que se tratava de um oficio e expliquei qual era sua funcao/finalidade.

Chamei a atencdo dos alunos para a linguagem utilizada e também expliquei por que motivo
escolhi trabalhar com esse tipo de texto. Na semana seguinte, irfamos ao cinema e precisariamos de um
oficio para solicitar o pagamento de meia-entrada aos alunos. Em seguida, eu disse que irfamos, juntos,
escrever o oficio que precisdvamos, usando o modelo que tinhamos em maos. Assim o fizemos.

Aula: Género textual trabalhado: Documentos.

No dia anterior, pedi aos alunos que trouxessem seus documentos pessoais, para analisarmos
juntos.

Falamos sobre os dados que cada documento continha, sua importincia e utilidade (RG, CPF,
Certidao de Nascimento, de Casamento, Carteira de trabalho).
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Os alunos tinham uma boa nog¢do a respeito da importancia e utilidade dos documentos, em nossa
vida, mas ndo sabiam muito bem que informag¢des/dados continham, ou ainda o que significavam alguns
termos como, por exemplo, data de expedi¢do. Foram dadas as explicagdes necessdrias e esclarecidas as
davidas que eles tinham.

Aula: Género textual trabalhado: Formuléario.

O formuldrio em questdo, era de solicitacdo de emprego.

Falei sobre o género “formuldrio”, sobre os tipos de formuldrios que existiam, sua fungdo,
estrutura, etc.

As dividas e dificuldades dos alunos referiam-se a compreensio do que estava sendo pedido em
cada campo, para poderem preencher, ou seja, uma vez que ndo sabiam o que era “naturalidade” ou
“nacionalidade”, por exemplo, ficava muito dificil que conseguissem preencher esses campos
corretamente. Entdo, fui lendo cada um dos termos, explicando o que significavam e orientando-os no
preenchimento de cada campo. Disse que ndo precisavam ter medo de errar, podendo, se quisessem,
preencher a lapis e passar a caneta por cima, depois.

Foi dificil dar as orientagdes para todo o grupo e fazer com que todos escrevessem as mesmas
coisas, a0 mesmo tempo. Por isso, disse que quem quisesse e conseguisse, poderia ir preenchendo,
fazendo perguntas, se necessdrio, além de ir ajudando também os colegas que precisassem. Alguns
tiveram um pouco mais de dificuldade e a esses eu dei uma aten¢do maior. De qualquer modo, todos se
sairam muito bem. Um aluno — que estava preenchendo muito bem seu formuldrio - comentou que havia
ido, poucos dias antes, numa empresa para preencher uma ficha e ndo havia conseguido, pois tinha ficado
nervoso. Disse que com as explicacdes e a ajuda que eu estava dando, ficava muito mais fécil.

Aula: Género textual: Depoimento.

Trabalhamos com um texto que consistia na histéria de uma pessoa (um homem chamado
Antonio) que aprendeu a ler e escrever depois de adulto. E o préprio autor que conta sua histéria, por isso
denominei esse género textual de “depoimento”.

O texto foi escolhido, pelo fato de que a histéria de vida contida nele apresentava muitas
semelhancgas com as histdrias de vida dos alunos.

Li o texto em voz alta e pediu que tentassem acompanhar a leitura com os olhos. Se isso fosse
tarefa dificil, que apenas ouvissem com atengao.

Ap6s a leitura, comentei que se tratava de um depoimento e que, portanto, a histéria narrada era
verdadeira.

Alguns alunos fizeram comentérios, dizendo que ja tinham feito como o Antonio (personagem da
histéria), tentando aprender a ler e escrever sozinhos.

Fui conduzindo a discussdo para que os alunos percebessem, a partir da histéria do personagem do
texto, os pontos em comum entre as suas proprias histérias, a fim de que refletissem sobre seu significado.
O personagem nio tinha estudado quando crianca. Por que serd? Como deve ter sido sua vida? Por que
eles (os alunos) ndo estudaram quando criancas? Como se sentiam? Quando comecaram a estudar? Foi
dificil? Como foi?

A maioria dos alunos ndo tem consciéncia dos determinantes econdmicos, politicos e sociais que
impediram e continuam impedindo grande parte da populagdo brasileira de freqiientar a escola e de
concluir seus estudos. Pensam que t€m culpa, responsabilizando a si préprios por seu “fracasso escolar”.

Além disso, ressaltei a importincia de se pedir ajuda a outras pessoas para aprender a ler e
escrever, pois € muito dificil, quase impossivel, fazé-lo isso sozinho, apesar disso ter acontecido com o
personagem da histdria, ou pelo menos, dele assim ter dito isso no texto.

Ap6s essas colocagdes, pedi que procurassem no texto palavras escritas com duas letras, pois essa
foi uma das coisas que Antonio (o personagem) percebeu, quando comegou a compreender como a escrita
funcionava. Ele comecou a buscar regularidades na lingua escrita: ver com que letras comecavam as
palavras, com que letras terminavam, que havia palavras de duas letras, apesar de serem poucas, que
algumas letras nunca aparecem no fim das palavras, etc.
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Os alunos foram procurando no texto e falando para a professora, que ia colocando-as na lousa.
Depois disso, pedi que tentassem escrever outras palavras de duas letras. Os alunos foram falando e a
professora, da mesma maneira, foi colocando essas palavras na lousa: pé, p4, vi, c4, tu, etc.

Quando falavam palavras de trés letras (geralmente monossilabas) como chd, mio, pdo, e eu as
escrevia na lousa, eles mesmos, imediatamente, percebiam, dizendo: “nao pode, tem trés letras”.

Eles também quiseram ler o texto em voz alta, para praticar, para verem se estavam lendo bem.
Perguntei como queriam fazer isso. Entdo sugeriram que seria melhor numerar as linhas para que quem
fosse ler ndo se perdesse durante a leitura e decidiram que cada um leria duas linhas.

Disse que nao obrigaria ninguém a ler, e que apenas os quisessem iriam fazé-lo. Além disso, disse
para ndo se preocuparem, pois se alguém ndo conseguisse ler alguma palavra, eu os ajudaria e que os
colegas também poderiam auxiliar.

Assim foi feito e todos acabaram lendo, sempre elogiados por mim, num clima de trangqiiilidade,
solidariedade e alegria. Apds a leitura, perguntei o que tinham achado. Todos gostaram e disseram que era
bom ler em voz alta para perder a timidez e o medo. Um aluno colocou ainda, que lendo sozinho, em voz
baixa, ndo dava para saber se estava lendo corretamente e que, em voz alta, a professora poderia corrigir,
os colegas ajudarem, fazendo com que soubesse onde estava acertando e onde estava errando.

Aula: Trabalho com rima.

Continuagdo do trabalho com o texto da aula anterior.

Desta vez, pedi para procurarem no texto palavras que terminassem em AO.

Iniciei perguntando se sabiam o que era rima, o que eram palavras que rimavam, o que significava
isso. Nenhum aluno conseguiu responder e eu senti que isso aconteceu devido a sua dificuldade em
formular a resposta, mais do que, propriamente, por ndo saberem o que era rima. Um aluno chegou até a
dar um exemplo, dizendo duas palavras que rimavam, mas ndo conseguiu formular o conceito.

Aproveitei o exemplo e acrescentei a resposta do aluno, a definicdo de rima: palavras que rimam
sdo palavras que tém o mesmo som final, como por exemplo: café, pé e Pelé; mao, baldo, mamao e avido;
e dei outros exemplos.

Todos compreenderam e comecgaram a dizer palavras que rimavam.

Pedi, entdo, que encontrassem no texto as palavras televisdo, constru¢do e porgdo, e que
escrevessem no caderno outras palavras que rimassem com essas, que tivessem o mesmo som final: AO.

Esperei um pouco para que tentassem escrever sozinhos e disse que se quisessem, poderiam fazé-
lo em duplas. Todos conseguiram concluir a atividade. As palavras escritas por eles foram colocadas na
lousa e, em seguida, lidas por todos.

Aula: Ainda com o mesmo texto, nessa aula produzimos um texto escrito coletivo. Disse que
irfamos recontar, com nossas palavras, a histéria do migrante Antonio e que todos poderiam e deveriam
colaborar. Perguntei se alguém gostaria de ser o escriba do texto. um aluno se habilitou, entdo foi até a
lousa e as sugestdes comecaram a ser dadas pelos outros, sempre com a intervencdo e orientacdo da
professora. Depois que o texto ficou pronto, fizemos a sua revisdo, ou seja, sua corre¢do. Logo que a
atividade foi iniciada, os alunos comecaram a apontar erros ortograficos cometidos pelo colega-escriba.
Porém, coloquei que seria melhor deixarmos que ele escrever do seu jeito para, em seguida, fazermos a
correcdo, para que a producdo escrita fluisse melhor e ndo parasse a todo momento, além de ser
desconfortavel e desestimulante para quem esta escrevendo, ser corrigido o tempo todo. Depois de pronto,
copiaram o texto no caderno.

Aula: Utilizando o mesmo texto pedi aos alunos que procurassem palavras que tivessem a letra S,
no inicio, meio ou fim, ndo importando o lugar da letra na palavra e nem a quantidade de S(s) (“esses”),
que grifassem as palavras encontradas e, em seguida, escrevessem no caderno. Depois de terem copiado
no caderno, disse para agruparem as palavras de acordo com o som da letra S em cada palavra. Se o som
fosse 0 mesmo em vdrias palavras, elas tinham que ficar em um mesmo grupo. Em outro grupo ficariam as
palavras que tivessem um som diferente para a letra S e assim por diante.

A primeira parte da atividade (procurar as palavras no texto e copiar no caderno) foi realizada por
todos sem dificuldade.
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A segunda foi mais dificil e eu precisei ajuda-los, lendo as palavras, mostrando os diferentes sons
da letra S, identificando as palavras que tinham sons iguais.

Em seguida, pedi que procurassem em revistas outras palavras que tivessem a letra S para fazerem
um cartaz, com a conclusio da atividade. Esta, por sua vez, foi apenas iniciada nessa aula.

Aula: Continuacio e conclusdo da atividade iniciada na aula anterior sobre a letra S.

Com minha ajuda, os alunos agruparam as palavras encontradas nas revistas, de acordo com a
posi¢do da letra S nas palavras, que, conseqiientemente, produzia sons diferentes.

O cartaz foi confeccionado e em seguida, iniciamos um trabalho de andlise das palavras, com o
objetivo de se refletir a dos diferentes sons que a letra S produz.

Foram também realizadas atividades sobre a letra S: completar palavras com S, SS, ler e escrever
a palavra formada.

No final da aula, ditei, a pedido dos alunos, algumas das palavras trabalhadas, retiradas das
atividades que haviamos acabado de realizar. Em seguida, foi feita a corre¢do coletiva das mesmas, na
lousa.

Dia 12/05/05: Introducio da “roda de leitura”.

A partir desse dia, toda semana, cada aluno teria que retirar algum material de leitura da biblioteca
de classe, levar para casa, ler e trazer na semana seguinte, no dia estabelecido, para contar aos colegas e a
professora o que tinha sido lido, opinido a respeito, etc, ou seja, fazer uma apresentacdo sobre a leitura
realizada.

Coloquei que para termos um controle dos materiais que eram retirados e garantir que todos
lessem, irfamos registrar as retiradas e devolu¢des em um caderno, préprio para essa finalidade. Mostrei a
eles o caderno, disse que cada um tinha seu nome escrito nele e que era ali iriam anotar o nome do
material retirado, a data da retirada e a data da devolucdo. Eles nunca tinham feito isso antes e eu senti que
além de um pouco de inseguranca, sentiam certa satisfacdo por estarem fazendo sozinhos esse controle.

Dia 19/05/05: Realizacio da primeira roda de leitura.

Foi muito gostosa!

Devido a pequena quantidade e variedade de exemplares em nossa biblioteca, coloquei a necessidade de
ampliagdo da mesma. Pedi a colaboracdo de todos, dizendo que todo tipo de material de leitura seria bem
vindo e que poderiam fazer isso trazendo o que tivessem em casa, pedindo a amigos, vizinhos, parentes,
algo que pudessem doar ou apenas emprestar: gibis, jornais, revistas, livros de todos os gé€neros, receitas
culindrias, folhetos de propagando, etc. Disse também que era importante termos uma biblioteca variada,
pelo fato de que os gostos das pessoas para leitura eram diferentes.

Dia 23/05/05: Introducao dos diarios de leitura e escrita.

Os didrios de leitura e escrita foram introduzidos a fim de se constituirem em um instrumento a
mais de coleta de dados, podendo também serem tteis no incentivo a escrita, por parte dos alunos.

Nesse dia, apresentei-lhes os didrios — pequenas cadernetas, caderninhos - expliquei-lhes do que se
tratava, que deveriam anotar neles tudo o que lessem e/ou escrevessem diariamente e que era importante
ser levado a sério, pois consistiam em uma ferramenta de trabalho para mim.

Como estavam cientes de sua participacdo para o desenvolvimento da presente pesquisa, foi facil
conseguir seu apoio e engajamento em mais essa atividade. Todos estavam muito envolvidos com o
processo, comprometidos com sua propria aprendizagem e desenvolvimento, e soliddrios em colaborar
comigo para o que fosse necessario.

Estas foram, portanto, algumas das aulas dadas durante o ano letivo de 2005, transcritas aqui para
que o leitor tivesse uma no¢do mais clara do trabalho pedagégico desenvolvido.
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Matriz do Sujeito 1:

as vezes a frase é... Vocé ja 1€ direto, né? Vocé
ja lendo ela direto, vocé entende bem, né”.
“Porque se vocé for ler duas, por duas, trés...
Quando eu lia assim, af eu pegava assim que lia
direto, ai tudo bem...” “Nao, ndo. Eu leio muitas

revistas”.

Género | Entrevista inicial Diario de leitura e escrita Entrevista final

textual/

Suporte

de texto

Jornal | “Leio”. “Ndo, todo dia ndo. Eu leio em casa, ou | 28/06: “Oje eu lei muto jonau” | “Eu t6 lendo o que eu achar, tudo o que eu achar eu
as vezes, eu chego na cidade e ddo aquele|29/06: “li Jonas” t6 lendo”. “E papel, é... Tudo que eu vejo, eu gosto
jornal, né, aquele jornal que é... é gratis, né, e | 29/07: “jonai” de ler... eu leio muito bem jornal, como se diz, eu
tem muitas coisas. V& emprego, essas coisas ai, | 22/08: “jonao” leio revista, aquelas, tudo eu procuro. Pra mim,
né? Eu gosto de ler, eu quero saber as noticias | 13/09: “leno jonao” olha, vocé deu a maior forca pra mim, né?”.
também”. “Eu assinava o jornal, o Diario do | 14/09: “horéscopo” “Nossa, eu me sinto muito bem, essas coisas pra
Povo”. “Jornal eu entendo bem”. “Ah, entendo, | 07/10: “li jonrnao” gente, porque eu desenvolvi muito bem, né? Quem
jornal eu entendo bem. Didrio do Povo... Eu, eu | 11/10: “jonao de mecado” ndo... como se diz, quem ndo sabe, ndo comia e
assinava o Didrio do Povo, e eu, todo dia|19/10: “lei jonao” agora td comendo bastante, né, € uma coisa, né?
entregavam o jornal e eu lia todo aquele jornal. | 23/10: “lei renpotagi” Que nem, por exemplo, vocé td lendo um
As vezes ficava horas e horas lendo aquele|27/10: “Eu li jurnau” pouquinho, vocé faz isso, vocé faz aquilo. Eu ainda
jornal. As vezes, quando eu ndo conseguia, as|28/10: “istava & no uma leio um pouquinho, s6 ndo sabia escrever”.
vezes eu tentava, tentava, até... conseguir as |notisa”
letras, porque as vezes quando se 1€ uma frase, | 20/11: “Eu lie jonau”




Livros

“Leio”. “Nao, eu leio uma parte,
mais ou menos uma folha, duas,
mais ou menos...” “Olha, pra
mim € tudo. Porque pra mim, eu
quero € desenvolver, entendeu?
Porque se eu chegar a ler um
jornal, eu t0 desenvolvendo
bastante... Se eu pegar uma
Biblia, eu quero ler, eu quero
desenvolver porque eu sei que...
porque como € que se forma as
letras, como € que se pode ler,
né?”.

24/05: “lilhro 03 banti”

03/06: “Album teceira indade”

05/06: “Direito a saude”

23/06: “Poemas de amoi”

07/09: “Mimoria”

“Lei um livo da medalha milagrosa”
31/09: Obs: O aluno copiou trecho de um
livro sobre a terceira idade.

09/10: “tava leno um livro totudinhia”
17/10: “li livro”

18/10: “lei um livro”

Diario

“N&do”. “Chama diario? Quer
dizer que € o dia, o dia, o dia, é o
dia, € o diario”.

“E, eu as vezes anotava, chegava, coisa que era, era
muito importante, eu marcava, né, mas as vezes eu
lia jornal, tinha dia que eu via aquelas coisas que se
passava, as vezes, assim, um jornal me interessava
pra ver, uma noticia, alguma coisa, eu vou marcar,
né?”. “As vezes, no jornal tem muitas coisas, né, na
revista tem muitas coisas né? Alguma coisa, 0 que
era muito, também eu chegava, também eu marcava
até num pedaco de papel e marcava na caderneta,
né?”. “T4 tudo marcado, alguma coisa, quando
chego 14 o primeiro que eu faco, quando eu vou pra
fora eu chego e marco. Tem dia... ontem mesmo eu
fui dormir era onze e meia, meia-noite, minha
mulher tava costurando, af eu parei, tudo bem. Af me
deu sono, ai eu dormi”.

Gibi

“Eu li muito aquele gibi de, de...
tem o0s... como chama... Tio
Patinhas, €, eu gosto de ler, eu
lia muito aquele 14. E que eu
dava muita risada das
palhacadas dele, né? Das muitas
palhacadas que ele fazia, entdo
eu gostava de ler. Mas faz muito
tempo, porque eu nunca mais
peguei, né?”.

26/07: “lei ginbi bantade”
28/07: “lei ginbi”
06/10: “li gipi”




Carta “()lha, ¢ minha, o meu sonho é|05/12/05: “Eu tava leno uma carta da | “Escrevi. E, eu escrevi umas trés cartas. Eu queria até
escrever carta, né, mais eu ndo sabia | ACIC muta ipotade”. trazer pra ver se tinha alguma, algum errinho... Fiquei
muito, né, ndo sabia, porque as até uma hora da manha. Fui juntando as letras, vendo
vezes podia escrever errado, né?”. aquilo que falta...”

“Por isso que eu ndo escrevo carta”.

Revista |“Eu leio muitas revistas”. “E lia [29/05: “li vevida” “Por isso mesmo que me desandou bastante eu ler. Eu
também, que eu lia também aquelas, | 16/07: “lei refinta” lia, né, mas eu lia, mas jd eu lia bastante, mas pra
aquelas como se diz... a como | 18/07: “lei muta revinta” escrever eu ndo escrevia, porque eu nio sabia, como se
chama? De... testemunha de Jeova, | 21/08: “revinta” diz, eu ndo sabia mesmo”.
né, que did muito, aquela, livro|14/10: “lei muto vevinta, li muta vezi”
assim, que eu lia bastante”.

Contas | “N3o. Porque muitas coisas eu nao

entendo quase, por isso que eu
quero entender. Depois que a pessoa
fala: - E assim, assim. Af eu jd sei o
que € que eu... af eu ja pego e ja leio
e eu ja sei o que é que é. Porque as
vezes eu ndo leio muito, né, mas
quando a pessoa fala assim: - Olha,
essa conta aqui € tal, tal, tal. A eu ja
sel mais ou menos, ai eu vou ler, eu
sei direitinho”.




Biblia

“A Biblia eu leio bem porque tinha hora que eu
ia dormir tarde lendo, as vezes eu ndo
acompanho, nem leio assim... Ainda hoje eu leio
ainda. Eu leio bastante”.

24/05: “Li a Biblia”

Lista “Nao, alguma vezes, porque telefone em casa eu
telefonica quase nem uso”.
Receitas “Nao, nao”. 25/08: “Li a recenta do bolo. Deminei
culinarias era meia
note”.
“lei grivei a receta”
12/11: “todo dia lie uma resseta muto
inpontate”
22/11: “reseita di ponho, di comida,
reseta pao”
Manuais “Nio, nunca tentei”.
Cartazes “Ah, cartaz eu gosto de ler, eu sempre leio”.
“Mesmo as vezes que eu viajo de carro, assim
mesmo tento. Nao dd pro vocé ler tudo porque
passa muito rdpido, mais o comeco ou o final d4
pra gente ver alguma coisa”.
Telegrama “Olha, ndo, pra mim nunca recebi. Minha mulher

que recebe, € ela que 1€ também...”.




Textos

38/08: Li a medalha milagrosa historia e

religiosos celestiais promessas
20/09: eu lei recorra aos santos para
garantir a protecdo divina em sua vida
afetiva
23, 24, 25, 28, 29, 30 e 31/09: O aluno
copiou trechos de uma revista religiosa
Bilhetes “Bilhete, é, eu sempre... bilhete meus colegas
faziam pra gente, eu sempre tentava ler. Tem
umas que escrevia meio complicado, igual a
gente mesmo eu escrevo hoje, algum did pra
entender, outros ndo dia. Mas eu ficava
quebrando a cabeca, juntando as letras, como &
que era e no fim conseguia tudo”.
Embalagens |“Ndo, as vezes, quando eu vou comprar no

mercado, eu leio, af eu leio pra saber se é vocé ou
salgado, ai eu leio. Af pra ver se ndo € fora da
data de validade, essas coisas ai , né?”.

Letreiro de
onibus

“Costumo ler. Leio de 6nibus, eu costumo andar
de Onibus... leio”.

Agenda

“Eu tenho. Telefone, é, o nome das pessoas, as
vezes eu marco que € pra saber quem que &,
quem ndo é. Porque as vezes eu sei o telefone,
mais ndo sei quem € a pessoa. Entdo eu marco o
nome da pessoa pra saber que o telefone é dele”.




Folha de cheque

“Tenho conta, ndo, eu tinha taldo de cheque... até
que eu fazia cheque, tudo bem, mas daquela época
pra cd, eu esqueci de tudo”. “Ndo, se eu for
escrever um cheque, eu ndo sei mais nem o que €
que €”. “Nao, porque sabe o que acontece? Vai
mudando os termos de, de, do real pro URV, entao
tudo vai mudando. Vocé€ tem que as vezes ir
mudando, todo ano muda...”.

“Usei, duas vezes”. “Porque eu
tinha um taldo de cheque do tempo
que eu trabalhava na “Wabi”, né,
na firma, entdo eu tinha um taldo
de cheque, mas € tudo, como se
diz, ja... s6 pra tirar alguma
duvida, né?”.

Poesia

“Sei, sei. Entdo, poema eu sei, mais olha... hoje eu
nem esqueco, ndo sei que jeito é mais uma poesia,
porque a poesia é vocé fazer um verso, uma coisa
af tal, né, fazer um verso com outra pessoa ou com
vocé mesmo... ta... eu acho bonito. Naquele tempo
eu fazia, as vezes, eu fazia um verso pra outra
pessoa, até que eu vou te contar, mas hoje eu perdi
todo aquele, aquela, aquele tempo que eu sabia, eu
ndo sei mais nada...”

23/06: “Poemas de amoi”

Bula de remédio

“Nao, isso ai nunca tentei ndo”.

Receitas médicas

“Isso af eu nunca li também porque eu nao entendo
a letra de médico, né, vocé vé, entdo”.

Envelope de
deposito bancario

“Nao, eu nunca preenchi. Quem preenchia sempre
era o meu filho”.




Matriz do Sujeito 2:

Género textual/ | Entrevista inicial Diério de leitura e escrita Entrevista final

Suporte de

texto

Biblia “Nao”. 28/05: “Eu li a Biblia™. “Bu ja t6 conseguindo acompanhar a
leitura da Biblia. Quando eu td na Igreja,
que os irmdos mandam ler a Biblia,
assim, fala o versiculo, eu ja consigo
achar. Ja acho, né, o versiculo, entdo eu
consigo acompanhar sim”.

Jornal “Nao”. 26/05: “Eu li o jornal” “O jornal que eu nio conseguia ler, né...”

14/09: “Eu li uma reprotage solbre o Lula” “E, eu comecei esse ano ler, que antes eu
12/10: “Eu li ogonal” ndo lia, nem o jornal, nem a Biblia”.
27/10: “Eu li o jornal”

10/11: “Eu li o gonal”

Embalagens “Naéo, ndo costumo ler ndo”. “Td conseguindo ler j4”. “Nao, nunca fiz.
Nunca fui no mercado assim, pra ver
embalagem, vencimento, nunca. Agora ja,
quando eu vou fazer compra, ji olho, j4,
ja sei né, ler a embalagem”.

Revista “Revista é mais dificil eu ler”. 20/09/05: “Eu li uma revita” “Revista € dificil eu ler”.

03/10/05: “Eu li umareveta”
15/10/05: “Eu li urarevita”
09/11/05: “Eli ao revista”




Receitas “Pouco”. 27/05: “Eu li uma receita de cozinha”. “Eu lia bem pouco de primeiro. Agora eu ja td
culinarias 29/05: “Eu li uma receita de bolo”. conseguindo ler mais a receita. Quando eu vou
05/06: “Eu li uma receita de cozinha”. fazer alguma coisa assim, que eu nunca fiz, entdo
07/08: “Eu li uma receita de cozinha”. eu leio e eu consigo fazer, eu consigo sim”.
23/08: “Eu li uma receita de cozinha”.
13/10: “Eu li u receita de coziha”.
Bilhetes “Nao, ndo. Nunca fiz”. | 21/10: “Eu notei u recado”. “De vez em quando, quando meu patrdo ndo ta

em casa e alguém liga, af eles deixa. A pessoa que
liga manda eu escrever, ai eu escrevo e deixo pro
meu patrio. Inclusive, até faz mais ou menos uns
quinze dia que ele falou pra mim assim: - Nossa,
vocé td de parabéns, porque ndo ta faltando
nenhuma palavra, td certinho. Entdo eu fiquei
contente. Af ele falou assim: - Em que série vocé
t4? Eu falei pra ele. Af ele falou: - Nossa, até que
vocé td bem! Af eu fiquei tdo feliz! Af eu cheguei
em casa contando pro meu marido. Ele falou
assim: -Entdo, vai melhorando cada vez mais a
escrita, né? Af eu consegui por o nome do homem
direitinho, sem faltar nenhuma letra. E o que o
homem mandou eu falar pra ele, que ele trabalha
com vendas, né? Pra ele levar 14 e ele falou que
tava certo e eu fiquei feliz, né?” . “O ano passado
ndo, eu ndo conseguia fazer”.




Livro “Nao”. 03/06: “Eu li olivro” “E, eu 1i”. “Nunca levei”. “A primeira
28/08: “Eu li o livo” vez que eu levei foi esse”. “E, os
14/09: “Eu li quagiolivointenro” primeiro livro que eu peguei pra ler, eu
26/09: “Eu 1i u livo” tinha dificuldade, né? Porque eu lia...
15/11: “Moferiado eu li o livo” no mesmo instante que eu lia, eu

esquecia aquela palavra. Al meu marido
falava assim: - Nao, volta pra trds pra
ler de novo. E foi de tanto ele insistir e
ai encaixou na minha cabeca, né? Af eu
conseguia entender aquela palavra”.
“Porque a professora, ela nunca
incentivou pra nds levar o livro”.
“Melhorou bastante a leitura nossa”.

Lista de “Nao, nunca fiz”. “Nao, eu nunca fiz, ndo”.

compras

Diario “Nao”. “Nao”.

Dicionario “Ah, foi sim, né? Que eu nio sabia
procurar, né? Foi legal. Agora ja da
pra... ndo € que eu sei de tudo, né? Mas
j4 déa pra encaixar um pouquinho”.

Placas de 25/05: “Eu li duas placa”

ruas e 31/05: “Eu li uma praca de anericana Ontra Curitiba

placas de Ontra de Sumaré B.R.F. 5092”

carros 08/08: “Eu li uma praga do carro”

29/08: “Eu li uma praca narua”
30/08: “Eu li uma praga de carro”
13/09: “Eu li uma paca carro”




Embalagens [‘A validade eu olho, no 26/11: “eu li um rotolo de embalaje” “Sempre eu leio as embalagens quando eu
mercado”. vou comprar, né?’. “Quando eu vou
comprar, sempre eu leio a validade”.
Receitas “Leio”. 04/05: “eu li uma receita te comida” “Nao”.
culinarias 24/05: “eu li uma receita de pudim”
04/06: “eu li uma recita de comida”
23/06: “eu li uma receita de arroz”
25/06: “eu li uma receita de feijao”
11/07: “eu li um receita de torta”
20/10: “eu li uma receita de bolo”
27/11: “eu li uma receita do bolo”
Livro “De vez em quando”. 14/05: “Eu li uma livro” “Eu leio ja, eu leio o da primeira série, da
18/06: “ru li um livio” segunda e da terceira, ja da pra entender
26/08: “eu li ao livo do lagarto azul” todo o livro que t4 vindo da escola”.
15/09: “eu li um livro de histosia” “Livro de estudo mesmo”. “Porque eles
16/09: “eu li um livro da escola do meu filho” tém duvida né, entdo € eu e eles dois em
27/09: “li um livro do lagarto asul e uma estéria casa: - Mainha, como € que é?

muito emportante”

12/10
05/11
19/11
29/11

: “eu li um livro”
: “eu i um livro”
: “eu li um livro”
: “eu li um livro”

Af eu digo assim: - Junta. E af eu leio a
palavra e eles fazem a palavra que o texto
pede”.




Matriz do sujeito 3:

dormindo, eu escrevo, ai eu
deixo 1a. Af ele fala: - Mas vocé
escreveu errado. Eu digo: - Mas
vocé entende. “Os meninos
escrevem. Quando eles saem,
que eu ndo t0 em casa, eles
deixam em cima da mesa ou na
geladeira”.

13/05: “eu li um bilhete da minha
filha”

05/06: “eu li uma bilhete do neu
filho™
24/06: “eu li um bilhete da minha
irma”

04/08: “eu escrevi um bilhete para a
escola do meu filho”

05/08: “eu escrevi uma bilhete para
la campina”

07/08: “Eu fiz um bilhete para escola
da minha filha”

10/08: “eu li um bilhete da escola da
meus filho”

12/09: “eu li um bilhete da escola do
meu filho”

21/09: “eu li um bilhete de minha
filha”

15/10: “eu li um bilhete da ABBA”
17/10: “eu 1li um bilhete do la
capinece”

17/11: “eu 1i um bilhete do a minha
amiga cecreto”

03/12: “eu li um bilhete”

Género Entrevista inicial Diario de leitura e escrita Entrevista final

textual/

Suporte de

texto

Agenda “Nao”. 07/05: “eu li uma agenda telefonica” | “Eu uso agenda pra deixar telefone e uso pra deixar
16/05: “eu li esto agenda” recado”.
20/06: “eu li uma agenda”

Bilhetes “Bilhetes, eu uso direto”.|08/05: “eu li um bilhete do meu | “E antes Licia, eu tinha muita ddvida em bilhete, em

“Quando eu saio, meu marido t4 | marido” bilhete, eu ndo escrevia”. “Porque eu ndo, eu ndo sei

se porque muito problema que eu passei durante trés
anos e esse ano eu ja leio, eu ja leio e escrevo.
Quando eu saio, quando eu saio que eu td sO, eu
deixo um recado. Af eles saem e deixam outro pra
mim, eu consigo ler e escrever”. “Mas eu tinha um
pouco de divida”. “N&o, porque agora eu fago e peco
pra eles lerem pra ver se eles entenderam, se ta
faltando alguma letra, né?”. “Af hoje eles 1éem e ai
escrevem embaixo: - Mainha, eu li e entendi tudo o
que a senhora escreveu.

“Antes eu ndo conseguia. Eu acho que esse ano eu
desenvolvi muito bem, tirei muita ddvida, muita
coisa que eu tinha com problema e esse ano eu sei
que eu t6 muito bem”. “Um desenvolvimento rapido
pra ler, né, porque quando a Beth chamava na lousa,
eu tinha até um nervoso, eu falava assim:

- Ai meu Deus, eu ndo vou saber.

Entdo, hoje, eu ndo sei se eu vou passar pra quinta
série, mas hoje a minha responsabilidade na série que
eu td, eu me responsabilizo, porque eu leio tudo”.
“To mais tranqiiila. Tudo mudou. A minha mente
agora s0 t4 ligada na escola”.




Revista “Revista eu leio bastante. Todos os 19/05: “eu li uma revita”
dias eu t6 lendo revista”. 26/05: “eu li uma renista de palavra cruzada”
27/05: “eu li a revista do avon”
06/07: “eu li uma revita”
22/08: “eu li revita do Ava”
05/09: “eu li uma revita”
17/09: “eu li uma revita”
11/10: “eu li uma revista”
06/11: “eu li um revita”
14/11: “eu li uma revita”
18/11: “eu li uma revita”

Biblia “Leio”. “Peco ajuda as meninas, né?|01/05: “eu li a Biblia” “Ela, ela ndo € tdo boa de ler,
Ler a Biblia, né? Porque a Biblia, ela, | 03/05: “eu li uma licdo Biblica” mas eu ja leio versiculo por
ela € um pouco delicada pra se ler, né? | 04/07: “eu li a Biblia” versiculo, né? Quando o pastor
E tem muitas palavrinhas e |13/10: “eu li a Bibria” me chama 14 eu ndo vou por
principalmente letrinhas, uma letrinha | 14/10: “eu li a licdo Bibria” nervoso, mas eu ja entendo’.
pequenininha”. 01/11: “eu li umas licdes Bedlicas”

02/11: “eu li a Biblia”

03/11: “eu li uma mensagem Biblia”
12/11: “eu li a Biblia a licdes Bidlias”
13/11: “eu li a li¢cdes Bidlicas”

Folhetos de “Eu faco parte de um grupo de oracdo

canto da também e a gente canta na igreja, tem

igreja ensaio e dia de culto a gente canta. A

gente 1€ as pastas. E ndés temos a
Biblia, temos a ata e temos a pasta de
cantos”.




Gibi

“NENlO”.

21/05: “eu li um gih”
17/06: “eu li um gib”
28/09: “Eu li um gibi”
20/11: “eu li um jebe”
22/11: “eu li um jebe”

“Leio, leio gibi”.

Jornal

“De vez em quando”.

05/07: “eu li um jornal”
23/08: “eu li um jornal”
18/10: “eu li um josnal”
28/11: “eu li um jornal”

“Ah, Lucia, a leitura, a leitura
pra mim, todos os dias eu leio”.
“Foi esse ano, antes eu nao
sabia juntar as palavras, que
nem essa palavra que vocé
ensinou esse ano e eu me liguei
bem em completar as palavras,
com essa palavra, que nem,
com NH. O NH eu, toda hora,
eu ndo sabia juntar como que
era aquilo ali...”

“Olha Lucia, pra ler né, pra ler,
se vocé vai ler um jornal, vocé
consegue ler um livro. Se vocé
1€ o livro, vocé consegue ler o
gibi, se vocé 1& o gibi, vocé 1€ a
Biblia, se vocé 1&é a Biblia
também vocé 1€ a licdo...”
“Porque tudo junta, entdo se
vocé ta ali s6 pra ler e escrever,
vocé ja sabe o que vocé ta
fazendo”.




Folha de “Eu recebo”.
cheque “Eu ndo confio muito assim, né? Porque
o cheque, vocé tem que ter uma
seguranca...”.
Diario “Nao”.
Pedidos de 22/05: “eu fise um pedido na notura” “Antes do comego do ano, pra eu fazer
compras e 27/05: “eu li a revista do avon” o pedido do Avon, a menina ia sair pra
notas 01/08: “eu escrevi uma nota do avon” trabalhar: - Carliane, faz o pedido do
10/10: “eu escrevi uma nota do Avo” Avon, Carliane o pedido do Avon”.
08/11: “eu li um nota Bacaria” “Nao, hoje eu pego todas as revistas, eu
10/11: “eu li uma nota da natura” faco tudo sozinha. Fago da Natura, fago
25/11: “eu li uma nota de contra” as contas da Lingerie, faco tudo e af eu
fico pensando se saiu certo e di tudo
certo”.
Manual de |“Leio”. “Sempre leio. Leio. Porque eu quero
instrucio saber o que é que aquilo ali precisa, né?

O que precisa. Até que a gente foi na
C&C essa semana e compramos uma
porta sanfonada, né? E veio um manual
bem assim (fez gesto com as maos
demonstrando que era grande) e ai
esticamos na mesa e eu digo: - Vamos
ler. “E, porque era muito grande, né? A
gente pds na mesa e fomos ler. Af é
assim, como passa, onde é que vai
passar os parafusos tudo, onde que vai
colocar o batente, tudo, af a gente leu e
tudo o que a gente 1€, a mente da gente
vai se... desenvolvendo, né?”




Carta “Nao, nem escrevo, nem leio, porque a 13/06: “eu li uma carta da minha mae”
gente sO sabe noticia quando liga por 02/10: “eu li uma carta bancaria”
telefone”.

Contas “Abro e leio”. 06/06: “eu li uma conta de agua”

07/06: “eu li uma de telefone”
08/06: “eu li uma conta bancaria”
09/06: “eu li uma conta de mecado”
13/09: “eu li um conta de dgua”
14/09: “eu li um conta de telefone”
18/09: “eu li um conta do Bonco”
22/09: “eu li um conta de dgua”

Placas “Eu leio, eu leio placa, né? Aonde a|17/05: “eu li uma placa da igreja”
gente vai... Af, de vez em quando, assim, | 18/05: “eu li uma placa no chopping”
quando nds estamos no transito, eu leio [ 20/05: “eu li uma placa no transito”
todas as placas que eu vejo”. 23/05: “eu li uma placa na rua”

02/06: “eu li uma placa na rua”

12/06: “eu li uma placa de famacia”

16/06: “eu li uma placa na casa”

22/06: “eu li uma placa de carro

30/06: ““eu li uma placa de aviso”

03/07: “eu li uma placa do 6nibus”

08/09: “eu li uma placa”

06/10: “eu li uma placa do mercado”
07/10: “eu li uma placa do posto de saide”
08/10: “eu li uma placa da escola”

07/11: “eu li um cartaz de informacgdo”
09/11: “eu li uma placa”

15/11: “eu li uma placa da famacia”

23/11: “eu li uma placa de espacamaneto”
24/11: “eu li uma placa de anuncio de
venda”

06/12: “eu li uma placa do posto de saida”

Lista de “Nao”. “Porque eu olho na geladeira e

compras olho no armdrio, af eu vejo o que é que

ta faltando, af eu vou no mercado e
compro logo tudo”.




Matriz do Sujeito 4:

né, da escola que... eu chego e fico sentada
assim, eu gosto de ficar lendo”.

Género Entrevista inicial Diario de leitura e escrita Entrevista final

textual/

Suporte de

texto

Diario “Tenho. Escrevo. Ndo, mais ou menos. E... “Eu acho que foi no meio do ano, mais ou
s6 que, ndo sei, quando tem alguma coisa, menos, eu comprei um pra mim por causa da
assim, que tem que escrever, né, eu vou l4 e cadernetinha também, né, que tinha que ir
escrevo’. anotando. Eu comprei um e fui anotando

também as coisas que eu fazia”.

Biblia “Ah, a Biblia toda noite eu leio. Os|27/05: “Euli a bibia” “Eu td lendo mais a Biblia que antes eu nao
versiculos eu gosto de ler. Porque a Biblia |27/06: “Eu li abibia” conseguia, lendo livro também. Entdo, tem
tem coisa que a gente 1€, mas ndo entende, | 06/07: “li a bibia” vdrias coisas que eu td lendo agora que antes
né? Mas eu gosto de ler pra ir entendendo | 14/09: “Eu li u vecicolo da bibia” |eu ndo conseguia”.
também, né?” 05/11: “li a bibia”

Revista “Revista eu gosto. Ah, eu tenho Veja, a|05/08: “li um revista” “T6 lendo mais agora”.

Caras, ai nem lembro de todas, mas eu tenho | 29/08: “Eu 1i ua refista”
bastante revista. Eu gosto de comprar.|14/09: “revista”
Assim, as vezes, a noite, quando eu chego | 20/09: “Eu li ua pagina da revista”




Jornal

“Eu ja li, ja. J4, sempre eu leio, assim, jornal
de igreja. Quando a gente vai passando,
assim, na rua, as pessoas gostam de dar
jornal. Aqui mesmo abriu uma igreja que,
toda vez que a gente passa, d4 jornal. Entao,
eu gosto de ler, pra ver o que ta escrito ali,
né? Porque eu, também ndo tenho muito
tempo, porque eu, assim, eu arrumo a casa,
eu tenho que deixar na escola, tenho que
buscar na escola as criangas, depois tenho
que fazer janta e dar a janta, vir pra escola,
entdo, ndo é todo dia que di tempo de ler,
mas quando eu tenho tempo, final de
semana, eu gosto de ler. Entdo, eu gosto de
ler pra ver o que td escrito ali, né? Mas hoje
em dia € um pouco dificil. Eu n3o gosto
muito de ler aquele jornal, porque tem muita
coisa assim, né, que t4 escrito ali, que eu ndo
gosto, tem muita noticia boa, mas tem muita
noticia ruim, né.? Entdo eu leio, mas nao €
todo dia, assim, que eu gosto muito de ler
nao jornal”.

13/06: “Eu li u jumau”

13/09: “Eu li pedaco que fala do
0rosco”

25/10: “eu li um jornal”

27/10: “eu li u o jornal”

05/11: “li um jonal”

“T6 lendo mais agora”.

Bula de
remédio

“Eu ja li. S6 que tem muita coisa que a gente
ndo entende, né, que ta escrito. E tem as
letrinhas muito pequenas, né?”’

Receitas
culinarias

“Ja. Receita de bolo que eu ja fiz olhando na
receita. Eu costumo sim. Copio”.

03/07: “eu 1i livo de receita”
03/11: “li u a renseita”




Livro “Livro eu, eu tenho livro em casa, mas livro | 28/05: “Eu li u livo” “Comecei mais esse ano”.
€ mais dificil”. 30/05: “Eu li quato livro de
estoria”
15/06: “Ii 2 livos de istoriha”
20/06: “eu li u livo de catico da
ijeija”
26/06: “Eu li levo”
03/07: “eu li livo de receita”
03/08: “Eu li um livo”
04/08: “Eu li um livro”
29/08: “Eu li u livo”
13/09: “ua livo da igeija”
14/09: “Ii u livo”
19/09: “Eu li um livo da igreija”
20/09: “li u livo da igeija”
02/10: “Eu li um livo da igeija e
mais livos”
03/11: “eu li um lvo da istoria”
05/11: “eu lim um livo da estéria”
06/11: “eu li um livo deistorinha”
Manuais de |“J4. Ah, eu acho que ¢ dificil da gente “Nao”.
instrucdo |entender, né? Porque se é de um som,
alguma coisa, ali t4 explicando como que
liga, né? Eu ndo gosto de ler, ndo”.
Bilhetes “As vezes eu vou sair e eu nao vejo ele, né, | 05/07: “eu li u recado do eu filho” | “T6 lendo e escrevendo mais”.

na hora que ele chega, ai eu deixo um
bilhetinho avisando que vou sair, que chego
tal hora, pra ele pegar as criancas na escola...
Entdo sempre eu deixo, ndo é todo dia,
mas... s6 quando precisa. “Aqui na escola,
né, que nds escrevemos. Ah, e em casa
também, né? De vez em quando”.

14/10: “Eu escrevi um bileite para
0 meu marido”

24/10: “eu escrevi um bileite para
o meu filho”

05/11: 1i um bileite da escola do
meu filho

07/11: “eu li um bileite da escola
do meu filho”




Agenda

“Nao, s6 assim, quando eu vou anotar
alguma coisa pra nio esquecer. Assim, uma
consulta médica, né, que a gente ndo pode
esquecer, horario de tomar remédio, eu
marco pra nao esquecer... Marco. Hordrio de
tomar remédio, as vezes, quando as criancas
tao tomando remédio, eu marco pra nao
esquecer também, essas coisas assim.
Telefone, né, nimero de telefone”.

“Uso. Comecei mais esse ano’.

Cartas

“Leio. Recebo. A minha mae sempre manda.
Minha sogra também manda. Entdo, eu
gosto de ler. Antes eu pedia pras pessoas
lerem, mas agora, gragas a Deus, nossa... eu
consigo. Eu ja mandei, s6 que ndo era eu que
escrevia”

Embalagem

“Assim, eu gosto de ler produto de limpeza,
porque tem uns que eu nido posso usar, né,
que eu tenho alergia nas mao. Entdo, eu
gosto de ler pra mim ver. Porque ta escrito,
né, que quem tem alergia né, se pode assim,
ou ndo pode usar. Entdo eu gosto de ler
assim, produto de limpeza”.

13/09: “Eu li u produto de linpesa”
19/09: “Eu li u prondudo de
linpese”

24/10: “li um creme de cabelo”

“Eu leio, assim, mas de vez em quando”.

Receitas
médicas

“Assim, tem até letra que a gente d4 pra
entender, né? Mas umas letras que nao da.
E... entdo, receita de médico, assim, eu nio
leio, porque eu ndo consigo ler, eu ndo
entendo o que td escrito. Mas, assim, o
hordrio que ele coloca, eu entendo. Mas,
assim, o nome do remédio ndo...”

“Receita de médico eu nao entendo, né?”’

Cartazes e
placas

“Acho que é mais quando a gente sai,
mesmo. E dificil. Aqui, ndo sei, acho que eu
nunca vi ndo”.

14/06: “eu li ua praga”
04/07: “li praca”

“Placas, assim, mais ou menos. As vezes eu
leio, né? Pra ver o que... Se tem alguma coisa
importante...”




Matriz do Sujeito 5:

05/12: “eu hoje lem um recente de
bolo”

Género Entrevista inicial Diario de leitura e escrita Entrevista final

textual/

Suporte de

texto

Receitas “Ah, ndo, s6 peguei uma pra fazer um | 23/10: “eu lim recenta de boulo” “E, eu tive lendo aquelas revistas, aquelas
culinarias bolo uma vez, ai deu certo”. 09/11: “eu lem ua resnta de bolbo” coisas”.

(Obs: O aluno referiu-se a livros de receitas
que retirou da biblioteca de classe para levar
para casa).




Agenda

“Agenda, s6 pra marcar nimero de
telefone de alguém”.

“Ah, tenho. Eu marco sim”. “E compra”.
“Numero de telefone, ai quer dizer, eu marco
num papel, né, ndo é na agenda, quer dizer,
tipo uma cadernetinha”.

Livros “Livro, eu gosto de ler”. 25/06/05: “eu lim um livro Como “Ail eu tenho, mas livro eu ndo leio muito
lidar com pessoas dificeis” ndo, mais jornal mesmo, o préprio
16/07/05: “eu lem i Ivro Exercite sua |caderno...” “Eu j4 li bastante”.
memoria”
19/09/05: “eu lem bantante livros”
13/10/05: “eu lem um livros”
04/12/05: “eu lim tos livos”

Gibi “Th, ¢ dificil eu ler. Até que gosto, é 18/10/05: “eu lim u gibi” “Li, 1i sim, 1i”. “Antes ndo tinha, mas eu acho

legal, né?”. interessante, que as vezes eu comecgo a dar
risada sozinho, né?”.
Carta “Carta, s6 quando a minha irmd “Ndo, carta ndo cheguei a mandar pra

escreve pra mim ou entdo quando eu
quero mandar carta pra alguém.
Quando eu vejo que eu ndo consigo
escrever certo, pago, mando alguém
escrever. Af que eu vejo que a pessoa
t4 escrevendo com uma letra pra achar
que a letra é minha pra eu mandar
pr'uma menina, eu mando a pessoa
fazer, depois eu passo pra minha
letra”. “De vez em quando eu
escrevo’.

ninguém nao”.




Jornal

“Jornal. Eu leio jornal, caderno, Biblia,
assim, muitos livros. S6 que aquele
negdcio de Biblia eu ndo sou muito de ler
ndo, porque d4 um pouquinho de sono,
mas livro eu gosto de ler, jornal...”. “Dai
um dia, eu tava trabalhando na feira,
vendendo laranja, ai nas capas de, na
primeira pdgina do jornal: “Ah, entdo eu
vou comprar, € minha foto!”. Ai eu
comprei e fiquei lendo”.

01/07/05: “eu lem um gondo antigo
goundo Gazeta do ouro verde cantores
do bairro em busca de reconhecimento
em Campinas”

09/10/05: “eu lem o jonal”

12/10/05: “lem um jonal”

19/10/05: “eu lem jonal Sdo Paulo
AGORA”

31/10/05: “eu lim u jonal”

06/11/05: “e lim jonal”

04/12/05: “jonal”

“Ah, assim, sabe porque eu t6 lendo
mais jornal? Porque eu gosto de
acompanhar os signos e ai eu quero
saber como € que estd a minha situagdo,
assim, na parte do amor, na parte do
trabalho, porque ai conforme o que ta
lendo, o que ta no jornal, af eu sei mais
ou menos o que eu vou fazer da minha
vida”. “Nao, ndo, comecei esse ano, que
eu comecei a ver negdcio de jornal. Eu,
um pouco, antes de ontem, tava lendo o
jornal...”.

Revista

“S6 o que for coisa interessante, assim,
tiver algum artista que eu sou fi, por
enquanto assim... Uma vez eu passei
numa... banca que tinha uma revista do
Amado Batista, que eu sou fa das musicas
dele, ai eu falei: - Vou comprar.. A eu
fiquei sabendo da histéria da vida dele...”

26/08: “eu lem uma revista Roberto
Carlos co o nome da sua amiga
Emocdes para sempre”

27/08: “eu lem uma revista Mara
Maravilha e Silvio Santos encontro de
amigos no aeroporto”
18/09: “eu lem uma
Floribella”

08/10: “eu lem uma revista”
14/10: “eu lem uma revista”
20/10: “eu lem uma revista Floribella”
24/10: “eu li o revista”

05/11: “eu lim uma revista”

03/12: “eu lem uma revista”

04/12: “revista”

revista da

“Revista, as vezes sim, leio sim, uma
revista, assim, as vezes, uma revista que
aparece um nome de artista, assim, que
eu quero ler pra saber alguma
curiosidade, pra saber como ele estd, eu
gosto de ler sim”. “A senhora trouxe
bastante revista pra gente ler, né? Eu
levei bastante pra casa”. “Porque antes
eu ndo lia negdcio assim, revista...”
“Depende das noticias que estavam na...
na revista, né? Ai eu leio. Aquilo que
ndo me interessava também eu ndo
queria ler”. “Mas esse ano eu li bastante
esse negdcio de revista. Principalmente
que fala sobre negécio de... assim,
sobre umas partes que eu leio, assim,
falando sobre bolo, sobre tipo de
receita, né, pra fazer...”




Placas/Cartazes “Ah, placa assim de coisa, de|07/05: “eu li uma praca de ora Rua Rua D. to
mercado, assim, as vezes eu leio, as | Roberto Rocha bito”
vezes ndo. Aquele que eu vejo que | 11/06: “eu lim uma cassa de commeiso
vai me interessar, eu leio”. Estrela”
18/09: “eu lem uma praca de carro”
19/09: “eu lem um nome de rotorante onde faz
macardonada italiana”
19/09: “eu lem uma fabrica de papeldao em
frente a predase de Valinho eu lin uma fabrica
sdo fasico”
25/10: “eu li uma praca di o cararo”
27/10: “eu lim u nome distriidora de papel”
05/12: “eu lem u nome Drogaria u nome de
uma Famassa”
Diario “Nao”. “A coisa mais importante | “20 de agosto de 2005 Professora vocé € uma |“Porque a senhora deu a

que eu gosto de fazer € musica.
Adoro fazer musica. Tudo aquilo de
mais importante que acontece na
minha vida, por enquanto, quando
eu td apaixonado por uma menina,
as vezes eu t0 pensando na minha
mae, t6 pensando em alguma coisa
que acontece de importante, eu vou
escrevendo e gravo em “cassete” a
parte e gosto de ficar dentro de casa
cantando, sabe? Entdo é aquilo que...
e sempre eu canto pra ndo esquecer.
E uma coisa que mais adoro & isso

299

ar .

outima profesora meu trabaalho € corido o
tempo € couto mas cotinu lendo praga nome
de Rua avez ndo da para Escreve neste
caderno mas esto indo para escola”

caderneta pra gente levar pra
casa. Eu levei bastante jornal
daqui pra 14, entdo por isso
que a gente... né... Coisa que
td nos livros, revista, que a
gente tinha curiosidade de ler
pra gente saber, né, entdo eu
achei muito interessante”.
“Professora, quando nio... que
na verdade, eu ndo sei assim,
se a pessoa faz disso, né, gosta
de anotar o mais importante.
Aquilo que acontece de mais
importante na minha vida eu
faco misica. Entdo, eu faco
misica e fico sempre
cantando, recordando aquele
momento que aconteceu na
minha vida”.




Bilhetes “Se a pessoa escrever pra mim, eu vou “Bilhete também ndo, porque as vezes nio
ler”. “Ah, isso é coisa dificil de necessita , né? Eu moro s6 e o que acontece
acontecer comigo’. ¢ que ndo tem como deixar bilhete pra

ninguém ler”.

Manual de “As vezes eu olho, assim, mas eu nio

instrucao me for¢o a ler pra entender o que ta

escrito”.

Bula de remédio

“Eu sei, mas s6 que eu sou dificil com
essa parte de doenca, eu sou dificil de
ficar doente”.

“Li, fiquei lendo pra saber quantos
comprimidos que toma, durante... era um sé
durante o dia, depois eu vi que nado tava
fazendo efeito. Um sé era pra crianga, pra
adulto eram dois...” “Ah sempre quando eu
comprava eu gostava de ler, né, porque isso
¢ muito importante, remédio...”

Contas

“Naoa’.

Lista telefonica

“Nao”.

“Nao, ndo, eu nio tenho telefone nao”.

Letreiro de onibus

“Légico. Sendo eu perco o busao”.

“Isso af eu tenho que ler todos os dias. Eu
tenho que trabalhar, né?”

Embalagens/
Rétulos

“Eu adorei aquele negécio que a
senhora fez”. “Eu costumo ler, mas as
vezes eu ndo entendo, procuro alguém
que sabe pra falar”.

“Nem presto muita aten¢do nisso ai ndo”.

Lista de compras

“Nao. Eu dou uma olhada no que ta
faltando, ai eu vou 14 e compro”.

24/06: “eu mague uma cotidade de
compa que eu compei acuca feija
muita coisa para eu tem uma itea
comto dias vai dura”

“Compra eu nao marco porque eu abro,
assim, o armdrio, assim, dou uma olhada nas
coisas que tdo faltando, vou no mercado e ja
compro”. “E af eu ndo marco, eu jd sei o que
t4 faltando”.




Biblia

“S6 que aquele negécio de Biblia eu
ndo sou muito de ler ndo, porque da
um pouquinho de sono, mas livro eu
gosto de ler, jornal...”.

“Ah, eu lia, mas agora parei com o negécio de
Biblia. Ah, as vezes da sono, assim, desanima
sabe?

Poesia

“Escrevo. Eu fiz uma poesia”.

12/10: “eu lem uma poezia”

“Inclusive na minha pasta, também tem aquele
poema, aquele senhor velhinho 14 do Cear4, como
€... como € que chama aquele velhinho 14, o...
Aquele que ele escrevia, é um poeta assim...”
(Obs: O aluno referiu-se a um poema do Patativa
do Assaré, trabalhado em uma de nossas aulas).

Letras de musicas

“A coisa mais importante que eu
gosto de fazer, é musica. Adoro
fazer musica”.

“Aquilo que acontece de mais importante na
minha vida, eu faco misica. Entdo, eu faco
musica e fico sempre cantando, recordando
aquele momento que aconteceu na minha vida”.
“Ah, professora... pra mim escrever, eu tenho um
pouco de dificuldade s6, é, pra escrever, que pra
ler € mais facil, porque falta as letras, né, falta as
letras muitas vezes. Mas tirando isso af eu sei que
é normal, ndo tenho dificuldade pra ler ndo. As
vezes algumas letras, assim, ai eu pego assim e
presto bem atencgdo, né, e consigo ler”.




Matriz do Sujeito 6:

11/07: “euli um livro de estorinha para meu filho”

06/08: “euli bastante o livero 50 prato de 15 minutos copiei
bastante receida doce e salgada”

07/08: “eulio livro de istorinha para meu filho”

28/08: “eulio livro de resceita que eu troce da escola”
30/08: “euli o livrinho de estorinha para meu filho”

04/09: “euli o livrinho para o mel filho”

07/09: “foi anivesarilho do meu filho uma istonhla que
crama o Bom castor”

15/09: “euli um liveriho que crana astrapalhadas do
cdozinho lupi”

01/10: “euli um liverilho de estorinh para meu filho”
02/10: “euli um livero de receta de bolo”

11/10: “eu li um livro de comto da igreja”

22/10: “eu li um estorinha para o meu filho que cramava o
pavaozinho perdido”

24/10: “eu li um livrinho de canto da igreja”

25/10: “eu li um livrinho de canto da igreja”

06/11: “eu li um livirvinho de estorinha para meu filho”
09/11: “eu li um livrinho de canto da igreja”

15/11: “eu li um livrinho de estéria”

22/11: “eu li um livrinho de estéra para meu filho no reino
da frutolandia”

23/11: “eu li um livrinho de reseta”

Género Entrevista Diario de leitura e escrita Entrevista final

textual/ inicial

Suporte

de texto

Contas 05/09: “euli minha comta de telefone” “Esse ano, agora, eu t0 bem mais esperta, nao sei
30/10: “eu li a conta de telefone” porque. Td, entdo, eu leio conta de agua, de luz,
19/11: “eu li minha conta de telefone” fatura de loja, né, quando chega, eu leio também”.

Livro “As vezes”. 10/07: “euli o livro de mérmon” “Leio. As vezes eu leio. Eu leio mais livrinho de

histéria, né? As vezes, a menina chega com um
papel em casa: - Mie, 1& pra mim. Eu leio pra ela. E,
entdo, as vezes, nem todas as letras eu entendia,
agora eu ja t6 entendendo melhor, né? Mas ndo
entendia muito bem. Mas as vezes, né, entendendo
um pedacinho aqui, um pedacinho ali... dava pra
divulgar o nome que tava escrito”.




Jornal

03/07: “eu lio gornal”

05/07: “eu liogornal”

12/09: “euli o jornal da casas Baiha”

06/10: “euli uma pagina do jornalque fava do professor que
foi asasindo”

07/10: “euli o jonal que fala dos bandidos que aslta com
armas de briquedo”

10/10: “eu li o jonal que fala que creche falta monitor para
cramamais criangas”

12/10: “eu li meu ciguino”

13/10: “euli o jornal que fala da cesta basica”

15/10: “euli o jornal que fala do jogo”

17/10: “euli o jornal jovem que fala que ndo comsegue
emprego porque € analfabeto”

24/10: “eu li 0 meu signo”

26/10: “eu li ojornal que falava de servi¢o”

27/10: “eu li um pedasinho do fornal da mulher que falava
da sua conta de telefone”

04/11: “eu li o jornal”

24/11: “eu li um jornal do sopermercado Eulina”

“Eu li bastante jornal. Jornal, eu li bastante. Esse
ano, entendi. Porque essas letrinhas pequenininhas
do jornal € dificil, né, da gente ler, mas eu aprendi
bastante lendo jornal. Algumas letras que eu ndo
sabia, né, que as vezes a gente vai escrever e esquece
sempre uma letrinha ali, né, af vocé lendo, voc€ vai
vendo, né, o tom daquela letra, né, como que... o que
significa a palavra. Entdo...”




Placas e 20/10: “eu li um cartas na creche”

cartazes 20/11: “eu li um cartas que tava escrito para fave o cartdo | “Placas, até consigo ler”.
do sul"

Bilhete “Nao”. 04/08: “eulino caderno do eu filho que ndo a ver aula no “Eu escrevo os bilhetes, quando precisa, né? Quando
dia 12 estafera” precisa escrever, eu escrevo. Agora, depois que eu
05/08: “Euliobilete da escola da minha filha onde fava que |voltei a escola, que eu comecei a fazer tudo isso.
avera rel nido” Porque antes, eu quase nem pegava no caderno, nem
15/08: “eulio cadeno de recado do meu filho” num... num papel pra escrever, nem ler. Mas agora,
19/08: “eulio bilete que ninha filha escrevel tra nin” depois que eu voltei pra escola, que eu to... ai que eu
06/09: “euli o biledo lar que no dia 12 a vera reunido” comecei ler, escrever, pegar o lapis pra... tanto que
13/09: “euli umbilete da escola da minha filha” eu falei que esse ano eu vou passar o resto do ano
20/09: “euli o biletinho da escola da minha filha” todinho s6 no papel, lendo e escrevendo”.
28/09: “euli o bilete da escola da minha filha”
30/09: “euli o bilete da creche do meu filho falando da
rematricula”
08/10: “euli o bilete da escola da minha filha”
03/11: “eu li um biletinho da creche do meu filho”
11/11: “eu li um biletinho da creche do meu filho”
16/11: “eu li um bilete da escola da minha filha que falava
para renovar a matricula”
17/11: “Hoje escrevi um biletinho para meu amigo secreto”
21/11: “eu li um biletinho da escola do meu sobrinho”
25/11: “eu li biletinho da minha filha”
30/11: “eu li biletinho da escola da minha filha”

Diario “Nao”.

Biblia “Nao”. 09/07: “eu li a bibria” “Leio, as vezes. Eu fui ler esse tempo atrds, agora,

08/08: “a biblia”
03/12: “eu li uma tagina da biblica”

também, a Biblia. Porque meu marido vai na igreja,
né? Entdo, eu sempre td na igreja acompanhando
ele, lendo a Biblia. Entdo, eu t6 lendo bem mais
agora”.




ibi av. : “eu li um gibi que tinha baste estorinha as os daqui eu nunca li nenhum. Em casa eu

Gib “Jar 23/10: “eul b tinha baste estorinha” “‘M d | h E
tenho uns e de vez em quando eu dou uma olhadinha
lé”

Agenda “Nao”. “Nao, eu tenho uma agendinha pequenininha, que eu
tenho na minha bolsa. Entdo, eu marco todos os
nimeros de telefone nela. Meus ntimeros de telefone
¢ tudo marcado na agenda ou entdo no celular”.

Manual | “Nao”. “Eu ja li, do celular. Esse ano. Algumas coisas eu

ui, mui uco. 10, u

de conse muito pouco. Em maio, meu esposo

instrucao comprou um celular pra mim. Entdo, eu comecei ler
pra ver como mexe, né? A muitas coisas eu entendi,
outras coisas eu passava por cima, que eu hao
entendia...”

Cartas “Ah, eu ndo|16/10: “euli um cartinha que chegou para mi que fala das | “Escrevi carta, fiz bilhete, né?”

lembro”. aoportunidade que vocé pode ter em compra no cartio”

Receitas |“De vez em|06/08: “euli bastante o livero 50 prato de 15 minutos copiei | “Ai, de vez em quando, € muito dificil. Copiar, ndo.

culinarias | quando”. bastante receida doce e salgada” Antes, eu comecei ver na televisdo, no programa da

28/08: “eulio livro de resceita que eu troce da escola”
02/09: “escrevi um recenta de bolo cemora”
02/10: “euli um livero de receta de bolo”

Ana Maria e as vezes eu comegava anotar, as vezes
nem terminava, porque nio dava tempo, porque
passa rdpido né? Tem que ser rdpido porque senio
ndo consegue. Entdo, as vezes, eu, quando comegava
a escrever nem terminava a receita, ja passava...”




Embala- | “As vezes”. 18/09: “euli um prodoto de lipeza quetava escrito lipatudo” | “As vezes, eu vejo mais a data de validade, né? Pra
gem ver se ndo ta vencido... E, nem sempre eu faco, mas
de vez em quando, eu tento fazer, que as vezes a
gente esquece, né? Vai pegando uma coisa ali, ndo
da pra vocé ficar no mercado, né?”
Auxilio “Ajudo a minha | 07/07: “eu agundei a minlh filha faze alicdo” “Desde o primeiro ano que ela foi pra escola, eu
nas filha nas li¢cdes|31/08: “eu li a licdo de casa da nh4 filha” sempre ajudei ela a fazer licao de casa”.
tarefas de casa”. 08/09: “eu jodei a minha filha a faze a lisdo de casa”
escolares 29/09: “ajudei a minha faze a licdo de casa”
dos filhos 09/10: ““eu agudei a minha filha a escrever um texto para
levar na escola”
21/10: “euli a licdo de casa da minha filha’
29/10: “eu li a licdo de casa da minha filha”
01/11: “eu li a licdo de casa da minha filha”
26/11: “eu li a licdo de casa da minha filha”
Listas de 04/08: “eschevi pedido de materiais de linpeza eschevi
compras pedido de materiais para camtina”
26/08: “eu fiz a lista de naterial da camtina”
29/08: “eu escrevi a lista de naterial de lipeza do meu
cevico”
11/09: “eu crevi a lista de naterial de lipeza”
19/09: “eu escrevi a lista de naterial de lipeza”
03/10: “eu escrevi a lista de material de lipeza”
05/10: “euli a lista de prezesa”
05/12: “eu li a lista de material da escola da minha filha”
Folhetos 03/09: “euli um folhetinho falando o que precisava para
de fazer o catdo C&A”
propagan 17/09: “euli um folhete que tava escrito dentista”
da 23/09: “eu li um folhete da CDHU”

26/09: “euli o folhete que tava escrito casa tavavra”
14/10: “euli um folhete onde fala da fumec e da apae”




05/11: “eu li um folhete de detista”

08/11: “eu li um folhete do sopernecado guarani”

13/11: “eu li um foletinho do detista”

18/11: “eu li um folete do sopermercado galasi”

01/12: “eu li um foletinho que falava de pano de satido”
02/12: “eu li um folete da casa de carne do jd Eulina”
06/12: “eu li o folete que falava do cursos profissional
gratuitos”




Matriz do Sujeito 7:

Género Entrevista Diario de leitura e escrita Entrevista final

textual/ inicial

Suporte

de texto

Bilhete “Nao”. “Ah, as vezes, assim, quando eu saio, eu deixo alguma coisa, eu
tento escrever, pra eles entenderem, anoto algum recado, um
telefone e eles entendem”. “Nao, ndo fazia”. “Comecei a fazer
esse ano’.

Jornal “Nao”. 19/09/05: “Hoje eu li uma pagina no | “Eu gosto de ler jornal”. “Eu comecei esse ano”.

gornal”.

Receitas | “Nao”. “Eu leio agora, assim, pra fazer. E, tudo o que eu pego assim,

Culinarias Sazoén, as receitas que vem, eu procuro ver que receita que ta
ali, assim, vou levando assim”.

Revista “Nao”. “Revista, sempre que eu posso, agora eu procuro olhar, porque
me interessa agora, sabe Lucia, porque eu consigo ler. De
primeiro como € que eu ia interessar... pelas coisas? Eu s6
olhava as figuras, né? Agora me interessa porque eu consigo ler
alguma coisa, vou lendo e vou entendendo, né? Revista, jornal,
tudo que eu vejo assim, que eu interesso, eu procuro ler”.

Cheque “Nao uso”. “Nzo uso”. “E por causa das dificuldades, né, que agora que eu
to lendo bem e na escrita também, entdo, sabe, escrever que eu
nao td boa”.




Biblia

“Naoa’.

25/05: “Eu no di vintesinco liabibria”

“Biblia. Leio todos os dias um pedacinho, o que eu posso, um
tempinho que eu tiro. Eu tenho a Biblia no meu quarto, né? As
vezes eu leio um salmo, deixo aberta e o que eu, quando as
vezes eu assim, fecho ela, mas sempre eu procuro, no meio do
dia ler um pedacinho”. “Nao lia, ndo lia. Eu ia na igreja, assim,
nem o... como € que chama aquele folhetinho... da missa eu nao
lia porque como né... € dificil. Nao lia nada”.

Diario

“Nﬁo”.

“Campinas 29 de 2005 Foi um dia munto
espessial para mi porque ressebi a mae
rainha em minha casa”.

“26/08/05 Eu vi ua es as povoado
dodeserto tranpotava gamelas de aga
nacabesa no dia vinte seis deagoto”.
“30/08/05 ogi mao escrevinada enem li
mada”.

“17/10/05 o tipo do sange das pessoas e
muito emportante no caszo de asidente e
cazo de serujia”.

“Foi a primeira vez”. “Nunca fiz isso”.

Lista de
compras

“Nao fago”.

“Nao tenho o costume, tudo é costume e € isso que vocé tentou
ensinar pra gente, né? Fazer texto, essas coisas, porque vocé
comeca... Vocé fazendo um texto, vocé faz um... né? Uma...
lista de compra...”.

Livros

“Livro, eu leio sempre, porque agora eu pego livro da igreja,
essas coisas assim, ou as vezes, a gente tem, as pessoas estao
vendendo livro, assim, né, ai eu compro pra mim ler”. “Entdo,
eu li, né? Vocé lembra aquele dia que eu tinha lido, porque eu
gosto assim, vocé tem que ler e entender, né, o que vocé ta
lendo”.
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