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RESUMO

O interesse teérico que deu origem a este estudo derivou da necessidade de
perceber a nivel local, até que ponto a escola que alfabetiza se faz capaz de
desenvolver habilidades praticas de leitura e escrita, uma vez que j4 a nivel mundial
como: Estados Unidos, Canada, Franga, Bélgica e Inglaterra, comegou-se a perceber
que, embora tidos como alfabetizados, individuos jovens e adultos nio conseguiam
lidar satisfatoriamente com as demandas sociais de leitura e escrita do dia-a-dia..
Como parte deste projeto, aplicou-se em Tijuagu, distrito de Senhor do Bonfim,
varios instrumentos como: questiondrio, leitura e interpretagdo de texto informativo e
poético, leitura e interpretagio de texto esquematico ¢ mapas geograficos, produgio
textual escrita, com também foram feitas entrevistas como jovens ¢ adultos de 15 a 60
anos de idade que passaram recentemente pela escola e foram considerados por esta
como alunos alfabetizados. O objetivo desta pesquisa foi identificar nos exercicios de
leitura e produgdo social dos jovens e adultos, que tenham sido considerados
alfabetizados, elementos que revelem o nivel de letramento dos desafios diarios no
seu confexto de vida, como também analisar o nivel de Ietramento de jovens ¢ adultos
que tenham sido considerados alfabetizados, através dos elementos lingiisticos,
tomando como referéncia o seu contexto de vida. A definigdo de que se¢ partiu ¢
aquela proposta por Soares (2000), em que apresenta o letramento como a capacidade
de utilizar a escrita ¢ a leitura como pratica social.Partiu-se, portanto, da compreensio
de que a possibilidade de leitura € escritura de textos tém implicagdes praticas
significativas, que vio além da simples decodifica¢do e das atividades de escrita para
cumprir objetivos escolares. Os jovens ¢ adultos que passam por um curso de
alfabetizagdo, em nossa regido, vdo além do dominio da tecnologia da leitura ¢ da
escrita? A aprendizagem da leitura permite que os alunos considerados alfabetizados
compreendam ¢ atribuam sentido ds informagdes que circulam no seu contexto de
vida? A escrita por eles produzida revela que sdo capazes de atribuir sentido as
praticas ¢ aos discursos que sdo produzidos no grupo social ao qual eles pertencem?
A partir desses questionamentos, afigurou-se como relevante, aprofundar sob esse
ponto de vista no nosso quadro tedrico conceitos de alfabetizacgio, letramento, leitura
e escrita, como também explicitar a educagdo de jovens e adultos que vem sendo
oferecida pelas escolas. Para tanto, optou-se por refletir com autores que, de diversas
perspectivas, tematizam o alfabetismo como praticas sociais concretas e
diversificadas, bem como o ato de ler ¢ escrever.(FREIRE, 1986, 1990, 1991;
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SOARES, 2000; KLEIMAN, 1989, 1995, 2001; FRANCHI, 2001;LUFT, 2000;
MOLL, 1996 E OUTROS). Finalmente, gragas a analise dos dados colhidos através
da realizagdo dos instrumentos propostos, foi possivel identificar as habilidades que
os sujeitos possuem em relagdo a leitura e a escrita . Nas atividades de leitura, os
sujeitos demonstraram que de fato t€ém dificuldades de extrair informagdes do texto
escrito informativo ¢ esquematico, porém quando se trata de textos relacionados &
expressdo da subjetividade esses sujeitos mobilizam seus conhecimentos prévios e do
mundo para falar de sentimentos, experiéncias e opinides. Constatamos também que o
conhecimento de linguagem escrita ¢ extremamente limitado, porém os mesmos
conseguem através da produgdo escrita espontineas apresentarem suas vozes escritas
de manecira mais efectiva, demonstrando de forma evidente a compreensdo da
realidade



RESUME

Cette étude émane du besoin de connaitre localement, la capacité de I'école
qui alphabétise a développer des habilités pratiques de lecture et d’écriture. Dans
plusicurs pays comme les FEtats-Unis, le Canada, la France, la Belgique et
'Angleterre, on remarque qu’il y a des individus lettrés (Jeunes et adultes) qui ne
répondent pas aux demandes sociales de lire et d‘écrire quotidiennement et ce, de
maniére satisfaisante. La recherche s’est déroulée en Tijuagu, village de la
municipalité de Senhor do Bonfim ol nous avons appliqué a des jeunes et des
adultes, 4gés de 15 a 60 ans, récemment alphabétisés, un échantillon de plusieurs
outils de recherche : questionnaire; lecture et interprétation d’un texte instructif et
poétique; lecture et interprétation d’un texte schématique et des cartes géographiques;
ainsi que la production d’un texte écrit. L'objectif de cette recherche a été d’identifier,
dans I’exercice de la lecture et de ’écriture, la capacité des jeunes et des adultes
alphabétisés, a comprendre ce qu’ils lisaient et ce qu’ils écrivaient (“literacy”). Entre
autres, a travers les éléments linguistiques, nous voulions évaluer cette pratique
sociale et son implication dans la vision du monde des jeunes et des adultes. Nous
prenons le concept de “literacy” proposé par Soares (2000), selon lequel nous
sommes devant “la capacité d'utiliser I'écriture et la lecture comme une pratique
sociale, parce qu’il faut comprendre I’alphabétisation au-dela uniquement du simple
déchiffrement et d’accomplissement des objectifs scolaires. Est-ce que les jeunes et
les adultes qui ont ét¢ alphabetisés dans notre région, ont plus que le domaine de la
technologie de la lecture en plus et de I'écriture? Est-ce que I'érudition de la lecture
permet aux éléves, considérés lettrés, de comprendre et d’attribuer le sens de
l'information qui circule dans leur contexte de vie? L'écriture qu’ils produisent révele
qu’ils sont capables d'attribuer un sens aux entrainements et aux paroles qui sont
produites dans le groupe social auquel ils appartiennent. Dans le cadre conceptuel, on
a approfondi les concepts d'alphabétisation (literacy), lecture, écriture et éducation
des jeunes et des adultes qui sont offerts par les écoles. Pour ce faire, plusieurs
auteurs qui refléchissent a cette question ont été privilegiés (FREIRE, 1986, 1990,
1991,; SOARES, 2000,, KLEIMAN, 1989, 1995, 2001; FRANCHI, 2001;LUFT,
2000,; La POULE, 1996 ET AUTRE). Enfin, avec la cueillette de données il a été
possible d'identifier les capacités que les sujets possédent envers le sens dégagé de la
lecture et de I'écriture. Dans les activités de la lecture, les sujets ont démontré qu’ils
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ont des difficultés a dégager des informations du texte instructif et schématique.
Néanmoins, s’il s’agit de textes en rapport avec l'expression de leur subjectivité, les
sujets mobilisent leur connaissance antérieure de leur monde et parlent de sensations,
d’expériences et d’opinions a partir de leur contexte de vie. Nous avons aussi vérifié
que méme si la connaissance de la langue écrite est extrémement limitée, une forte
expression orale est présente, marquée de traces spécifiques a la réalité locale et
régionale.



INTRODUCAO

O presente trabalho ¢ ligado a uma experiéncia intensamente vivida e pensada.
A partir da constatagdo das dificuldades que alunos jovens e adultos recém-
alfabetizados t8m em utilizar a leitura ¢ é escrita como pratica social, veio a
inquietagdo acerca do que poderia estar promovendo ou dificultando a inclusdo social
¢ politica dos mesmos na comunidade a que pertencem € no contexto geral, através
dos conhecimentos adquiridos na escola que os atende. Que habilidades estavam

sendo desenvolvidas na formagdo desses sujeitos na escola?

Foi basicamente com esse questionamento que nos propusemos a desenvolver
esta pesquisa onde buscamos identificar, nos exercicios de leitura e produgio social
dos jovens e¢ adultos que tenham sido considerados alfabetizados, elementos que
revelassem o nivel de letramento dos mesmos na escola e, portanto, extensivo ao seu

contexto de vida social.

O local onde foi desenvolvido este trabalho foi no municipio de Senhor do
Bonfim, Bahia, Brasil, em uma regifio distrital cujas raizes sfio representadas por uma
comunidade remanescente de quilombo. Adotamos como referencial epistemologico
um olhar que privilegiasse a diferenca ¢ a complexidade no fenémeno estudado,
selecionando, portanto, instrumentos de coleta de dados que pudessem nos

movimentar na pesquisa, sem apriorismos € nem tampouco abordagens lineares



proprias do positivismo.
A organizagdo do trabalho seguiu as seguintes etapas:

No primeiro capitulo, fazemos uma andlise acerca dos problemas da
alfabetizag8o em um contexto geral e no nosso pais, evidenciando os equivocos
cometidos na compreensdo do por que alfabetizar € para que, e como as auséncias de
comprometimento das instdncias governamentais na educagdo do povo brasileiro
reduziram a possibilidade de serem desenvolvidas politicas educacionais que
privilegiassem o letramento — formagéo critica dos jovens e adultos embasada na
utilizagdo da leitura e da escrifa em praticas sociais mais amplas aos quais essas
nova péfSpéCfiV& na compreensao do conceito de alfabetizagio ja que
compreendemos que o problemia do nosso pais ndo € apenas ensinar 4 ler € a escrever,
mas ¢, também, ¢, sobrefudo, levar os individuos — jovens € adultos — a fazerem uso

da leitura e da escrita de maneira critica, viva ¢ dindmica.

No segundo capitulo, fazemos a apresenta¢do das palavras-chave da nossa
pesquisa; letramento e educagdo de jovens e adultos. Salientamos de antemdo que o
papel da alfabetizagdo ¢ percebida aqui mais do que o simples dominio mecénico de
técnicas para ler ¢ escrever; € entender o que se 1€ e escreve, elegendo o conceito de
letramento na perspectiva interacionista. Historicisamos o direito de se alfabetizar na
escola, para compreendermos os caminhos percorridos pela pedagogia, seus entraves
e avangos, evidenciando a evolugdo do processo da alfabetizacdo, fazemos também
uma discussdo em torno do tema enfocando as habilidades, habitos e atitudes
essenciais para participagdo ativa de um cidaddo na sociedade letrada. Posteriormente
fazemos uma reflexio em tormo da educagfio de jovens e adultos, voltada para
analisar os débitos € duséncias na sociedade brasileira no trato com a formagio desse

publico, a0 tempo em que demonstramos a possibilidade de serem criadas politicas



educacionais sérias e praticas pedagogicas comprometidas com a superagdo dos

débitos historicos que caracterizam a atengdo com a educagdo desses sujeitos.

No terceiro capitulo, mostramos o paradigma da pesquisa, seu viés
epistemologico, os sujeitos pesquisados, o contexto da pesquisa, bem como os
instrumentos utilizados na coleta de dados, onde privilegiamos a presenca da fala dos
sujeitos, seus textos produzidos e lidos, assim como os textos produzidos pelos atores
que nos permitiram entrar em contato com a subjetividade no processo por eles
desenvolvidos na apreensdo do real. Apresentamos cada um dos instrumentos,

evidenciando as contribuigdes que os mesmos trouxeram para o trabalho.

No quarto capitulo, apresentamos os resultados obtidos. Nesse momento
fazemos simultanéamente a andlise € interpretagio dos dados colhidos a partir dos
instrumentos ¢leitos, optando também por explicitar os passos da aplicagdo dos
mesmos para que os leitores deste trabalham pudessem ter unia aproximacgio mdis
clara do meio ¢ das trocas que foram estabelecidas no ato da coleta. Organizamos os
resultados em forma de categorias que surgiram a partir da analise, salientando o
nivel de letramento nas respostas obtidas que muitas vezes ndo sdo aceitos € nem
consideradas na compreensdo de alfabetizagdo que ilustra a concepgdo de varios
educadores ¢ ainda hoje circulam em projetos € programas oficiais voltados para a
educacio de jovens e adultos. Evidenciamos também as dificuldades, os limites € as
caréncias na percep¢do e compreensdo do uso da leitura ¢ escrita que os sujeitos
demonstraram ao se depararem com desafios que os convidavam a inferagir e
significar o material ao qual eles tiveram contato, assim como evidenciamos também
as identificagGes e aproximagdes que foram reveladas a partir dos instrumentos
utilizados que os permitiram interagir de maneira mais densa e significativa,

mostrando-nos um maior nivel de letramento nas suas compreensdes.

E por fim, em Reflexoes imediatas para serem consideradas: um convite



necessdrio para o debate a partir dos resultados alcancados, fazemos as
consideragbes finais deste trabalho. Fazemos um convite para a reflexdo dos
resultados obtidos a partir de trés abordagens, onde evidenciamos de forma mais
objetiva as dificuldades e facilidades que os jovens e adultos pesquisados, recém-
alfabetizados, demonstraram ao lidar com a leitura ¢ escrita, bem como com as
significagdes ¢ apreensdes da realidade que os possibilita, ou ndo, a utilizarem as
mesmas como um instrumento de inclusdo no meio social. Trazemos também para o
debate a concepgdo de educag¢do que norteia as praticas pedagogicas dos docentes
que lidam com o piblico pesquisado, salientando a necessidade de uma pratica de

alfabetizagdo que atenda a um desenvolvimento efetivo da leitura e da escrita.

Concluimos evidenciando os limites € brechas que ilustraram o
desenvolvimento deste trabalho, frente a complexidade que o mesmo pressupos € aos
diversificados instruntientos utilizados na coleta. Assim, salientamos a necessidade da
continuidade de estudos sobre este tema a fini de que outras contribuigdes possam ser
produzidas e enrique¢cam o campo de debates e reflexdes acerca da educagdo dos
jovens € adultos, no nosso pais € na nossa regido carente € necessitada de referenciais
que possam ampliar o desenvolvimento de praticas significativas na educagfo das

classes populares.



CAPITULO 1

ALFABETIZAR E LETRAR: AUSENCIAS E PROBLEMAS NA
ESCOLA BRASILEIRA

Nio € possivel o didlogo entre os que negam aos derais o direito
de dizer a palavra ¢ os que se acham negados deste direito. E

preciso pritieiro que, os que assifi se eiicontram negados no direito
primordial de dizer a palavra, reconquistem esse direito, proibindo
que este assalto desumanizante continue.

Freire (1987)

Uma analise retrospectiva dos principais problemas que afligem a sociedade
brasileira nos tltimos quinze anos, nos coloca diante de dois grandes desafios, entre
outros: a universalizagdo do alfabeto e a universalizagdo do acesso e da
permanéncia do cidadio na escola, em vista ao eénsino fundamental. Isto ocorte

tanto em relagdo as criangas € adolescentes, como em relagdo aos jovens € adultos.

Tais problemas t€m levado os sefores voltados do gerenciamento da
educacdo no pais a eclaboragdo de politicas publicas, decorrentes de uma
ininterrupta participagdo em eventos e decisdes internacionais € nacionais. Assim, 0
Brasil também participou da célebre Conferéncia de Jomtien, na Tailandia (1990), e
assinou a "Declara¢do Mundial de Educa¢fo para Todos ¢ o Plano de Agdo para

satisfazer as necessidades basicas da aprendizagem"; apos sediar a Conferéncia



Regional Preparatoria (Brasilia, 1997). O Brasil também participou da V
Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (V CONFINTEA) e subscreveu
a "Declarac¢do de Hamburgo" ¢ a “Agenda para o futuro”. Somem-se a isto, a nivel
nacional, iniciativas voltadas ao encaminhamento dessas questdes através de
medidas como a formacgdo permanente de professores (Programa dos Parimetros

Curriculares Nacionais) ¢ a criagdo de FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento do

Ensino Fundamental).

Embora os dois problemas citados (analfabetismo ¢ universalizagdo do
ensino fundamental) estejam relacionados, optamos por um estudo especifico em
torno da questiio do analfabetismo, ja que este problema tem colocado o Brasil
como um dos paises que apresenta maiores déficits com a educagio de seu povo,

1.1 Auséncias de esclarecimentos: para que alfabetizar? Equivocos e

reducionismos delineando o problema

As defini¢des de alfabetizagdo no passado apresentaram variagdes. Como
Harman (1970) relata, até o inicio da década de 50, a maior parte dos governos
considerava as habilidades de ler, escrever e realizar contas simples os constituintes
da alfabetizacfo individual. Ja a UNESCO ( 1978) introduz um novo elemento no
conceito de alfabetizacdo: “uma pessoa esta alfabetizada quando puder, com
entendimento, tanto ler como escrever uma pequena declaragdo simples sobre sua

vida diaria” (apud INFANTE, 1994, p. 7)

Essa década testemunhou uma tendéncia crescente em se distinguir entre uma

pessoa alfabetizada e uma pessoa funcionalmente alfabetizada, definida pelo

conhecimento e habilidades essenciais que a capacitam a engajar-se



conhecimento e habilidades essenciais que a capacitam a engajar-se
em todas aquelas atividades nas quais a alfabetizacio ¢ exigida para
o funcionamento efetivo em seu grupo € em sua comunidade, e
cujas conquistas tornam-lhes possivel utilizar essas habilidades
para seu proprio desenvolvimento € o da comunidade (HARMAN,
1970, p 227).

Na década de 70, houve varios esforgos definidores mais interessantes,

embora eles confinuenm a estarem contaminados por muitas ddas mesmas falhas de

Persépolis’, em que seus participantes enfocaram quatro temas centrais para
promogao € compreensio da alfabetizagdo. O primeiro temd fez uma avaliagio do
trabalho em alfabetizagdo de adultos, revelando equivocos nesse trabalho, uma vez
que aconteceu uma concentragido exclusiva no treinamento adulto, permitindo que a
instrugdo infantil permanecesse inexplorada. O segundo tema enfatizou a
"funcionalidade™ da alfabetizagdo em termos de relacionar as atividades para
satisfazer as necessidades essenciais do homem. O outro tema do encontro enfatizou
como condigdo sine qua non a introdugdo de profundas mudangas nas condigbes de
vida do homem e nas estruturas sociais. E por Gltimo, refere-se a avaliagdo do papel
de novas experiéncias alfabetizadoras em reformar o ensino € o sistema de ensino. Na
verdade, o Simpésio de Persépolis pela Alfabetiza¢do nos revelou mais uma vez as
variagbes € as generalizagdes que cercam a concep¢do do que significa ser

alfabetizado.

Um fator final ¢ a descoberta de que nivels altos ou universais de
alfabetizagao no século XIX, ou dntes dele, normalmente ndo €stdo correlacionados
com alta habilidade para se compreender uma paging escrita ou empregar de maneira
itit ¢ pratica a alfabetizacdo adquirida na escola (GRAFF, 1975;
JOOHANSSON.1973).

! Setembro, 1975, Ird



1.1.1 Auséncias como instrumentos deé limitacio ¢ deformac¢ao na alfabetizacio

dos alunos Brasileiros: o pouco formando muitos

No Brasil os cursos para zerar o analfabetismo, promovidos pelo Estado,
comumente estiveram, ao longo da historia, relacionados a reducdo das taxas de
analfabetismo ¢ no preparo da méo-de-obra para o desenvolvimento do pais, ou seja,
a logica do mercado ¢ do capital. Essa logica se alimenta da farsa neoliberal,
encenada em nome da "democracia" pelos dominantes para dissimular o jogo politico
que realizavam com vistas a garantir a populagfo os direitos e privilégios assegurados
pela constituigdo, uma vez que a Constituigdo Brasileira de 1988 estabelece no art.
208 que o dever do Estado com a educagido sera efetivado mediante garantia do
ensino fundamental, dbﬁgzif('iri'd € gréifuifd, inclusive pdra os que a ele ndo tiveram

acesso na idade propria.

O processo de alfabetizagdo, nesse contexto — e principalmente o ensino de
lingua portuguesa — tem sido fortemente confundido com ensino da escrita, como diz
Cagliari (1993 ) “chegando mesmo a se preocupar mais com a aparéncia da escrita do
que com o que ela realmente faz e representa.” (p. 96 ). O ato de alfabetizar passa a
existir somente enquanto parte das praticas escolares, ¢ ignoram-se sistematicamente
as praticas sociais mais amplas para as quais a escrita é necessdria, € nas quais serdo

efetivamente colocadas em uso. Giroux (1983) reflete essa questiio:

A ideologia instrumental expressa-se através de uma abordagem
puramente formalista da escnita, caracterizada por uma énfase em
regras, exortagdes sobre o que fazer quando se escreve. Ao invés de
tratar a escrita como um processo que € tanto o meio como o
produto da experiéncia de cada um no mundo, esta posi¢io despe a
escrifa de suas dimensles criticas e normativas ¢ a reduz a
aprendizagem de habilidades que, a0 nivel mais restrito, enfitiza o
dominio de regras gramaticais. Em um nivel mais "sofisticado” —
mas N30 menos positivista — a énfase € posta o dominio formalista
de estruturas sintaticas complexas, freqiientemente sem considerar
o seu conteudo. (p. 66)



E tragico que todas as atividades de alfabetizagio na escola girem em torno da
escrita (CAGLIARI, 1993). Até a fala na pratica escoldstica assume as formas da
escrita; a leitura ¢ tida apenas como decodificagdo ou decifragio da mesma. E comum
também os alfabetizadores saberem muito pouco sobre a natureza da escrita ¢ da
leitura, como funciona, como deve ser usada. Com relagdo a escrita e a leitura o que
vemos ¢ a imposi¢do de um modelo pronto ¢ acabado sem possibilidades para a
experimentagfo, tentativas e descobertas de alguém que nfo I€ e ndo escreve, que se
limita, como tarefa a fazer copias de varios tragados, num verdadeiro exercicio de

treinamento. Freire (1991) nos leva a refletir tal atitude:

ndo devemos chamar 0 povo d escold pard receber instucgoes,
postulados, receitas, ameagas, repreensdo e punigles; mas para
participar coletivamente da construgdo de um saber que vai além de
um saber de pura experiéncia feita, que leve em conta as suas
necessidades e o tome instrumento de luta, possibilitando-lhe
transformar-se em sujeito de sua propria Historia. (p.27)

Se quisermos redimensionar o papel social da escola na perspectiva de
letramento devemos ter como pressuposto que os sentidos ¢ os usos da alfabetizagdo
sdo muito mais complexos do que as concepgdes tradicionais de leitura e escrita, tio
proeminentes em todas as campanhas de alfabetizacio em que se apresentam
insuficientes para suprir as necessidades que despontam nesse novo milénio. Um
novo paradigma se faz necessario nos estudos € nas campanhas de alfabetizagdo, ou

seja, as antlgas ortodoxids controladoras devem ser revisadas.
Araiijo nos faz refletir:

organizar o ensino da leitura e da escrita procurando criar
condicOes para a apropriagio da linguagem escrita como um
instrumento de compreensdo e intervengio na realidade implica,
em primeiro lugar, possibilitar vivéncias com a leitura ¢ a escrita
que tenham relevancia e significado para a vida. (p. 94)
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1.2 Para além da alfabetizi¢aoc deécodificadora: a comipreensao de praticas

sociais reais e criticas definindo o objeto de estudo

No nosso estudo, o analfabetismo sera abordado a partir, sobretudo, das
preocupagdes ¢ reflexes que tém sido feitas por um numero razoavel de
pesquisadores, que procuram ir além da alfabetizagdo percebida como dominio do
codigo linguistico, discutindo a relagdio do processo de alfabetizar com a produgéo
social da leitura e da escrita, por eles designada como alfabetismo ou letramento
(Cook-Gumperz, 1991; Infante, 1994; Kleiman, 1995; Ribeiro, 1998; Soares, 2000).

Neste sentido, vé-se que ndo € suficiente discutir a realidade do analfabetismo
no Brasil € especialmente no nordeste, se o consideramos como a capacidade de
assinar o nome € de dominar a reprodugdo de grafemas ou sinais basicos da
linguagem escrita. Scrd que ds pessoas consideradas como alfabetizadas sdo
redlmiente "letradas?" Ou, em outros fermos, serd que as pessoas alfabetizadas, ou que
passam por um processo de escolarizagdo basica, vivenciam uma produgio social da
leitura e da escrita que lhes permita ler ¢ entender o mundo a sua volta? Pode-se dizer

que essas pessoas alfabetizadas experimentam o processo de letramento?

Esta preocupagdo foi levantada inicialmente pela UNESCO, nos anos 70, sob
o titulo de "analfabetismo funcional” e discutida no seminario em Persépolis. Assim,

em 1978 a UNESCO definia a pessoa analfabeta funcional como:

aquela que ndo pode participar de todas s atividades nas quais a
alfabetizagdo ¢ requerida para uma atuagio eficaz em seu grapo e
comunidade, € que lhe permlfem, também, continuar usdando a
leitura, a escrita e o calculo a servico de seu proprio
desenvolvimento e do desenvolvimento da sua comunidade. (apud

INFANTE, 1994, p. 7).

No Brasil, esta preocupagdo ganhou corpo nos anos 90 4 medida que o



It

analfabetismo foi sendo superado, que um numero cada vez maior de pessoas
aprendeu a ler ¢ a escrever, ¢ a4 medida que, concomitantemente, a sociedade vai se
tornando cada vez mais centrada na leitura € na escrita, um novo fendmeno se
evidencia: ndo basta apenas aprender a ler € a escrever. As pessoas se alfabetizam,
aprendem a ler ¢ a escrever, mas ndo necessariamente incorporam a pratica da leitura
e da escrita, n3o necessariamente adquirem competéncia para usa-las, para
envolverem-se com as praticas sociais que as mesmas proporcionam: nio léem livros,
jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, uma declaragdo, nio
sabem preencher um formulario, sentem dificuldade para escreverem simples
telegrama, uma carta, ndo conseguem encontrar informag¢des num catalogo telefonico,

num confrafo de frabalho, numa contfa de luz, numa bula de remédio...

Neste sentido pddé—Sé dizer que comega a ser colocado em Xcque o prb'prio
conceito de alfabetizacio. NAo basta alfabetizar, € necessdrio que a pessoa
alfabetizada, no seu cotididno, aproprie-se¢ da fungio social da leitura € dd escritd, em
vista a inclusdo social. Esse novo fendmeno s6 ganha visibilidade depois que €
minimamente resolvido o problema do analfabetismo nos paises desenvolvidos e
minimizado nos paises em via de desenvolvimento. Acentua-se, ainda que o
desenvolvimento social, cultural, econdémico ¢ politico trazem novas, intensas e
variadas praticas de leitura e de escrita, fazendo emergirem novas necessidades, além

de novas alternativas de lazer.

O letramento (ou alfabetismo para alguns) é motivo de preocupagio especial
na América do Norte e na Inglaterra. Na lingua inglesa, a palavra que nega — iliteracy
- foi usada muifo antes que o termo - literacy: desde o século XVII os dicionarios de
lingua inglesa registram a palavra iliferacy, enquanto s6 no final de século XIX
passam a registrar literacy. Isso quer dizer que o fendmeno que se evidenciou entre
nos neste fim do século XX resultando na palavra letramento, ja se evidencidara nos

Estados Unidos € na Inglaterra no final do século XIX..
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Na Franga distingue-s¢ "analphabétisme" de "illetrisme". Enquanto o primeiro
¢ considerado capitulo vencido da historia francesa, o segundo se tem constituido em
preocupagdo recente. Cite-se que a palavra "illetrisme" sé entrou no dicionario

francés nos anos 80.

Para o momento, contentamo-nos em conceituar "letramento” como sendo o
dominio de habilidades que permitem a pessoa exercitar a leitura e a escrita em
diversos contextos e circunstincias. Mais adiante, ao discutirmos na fundamentagio
tedrica deste trabalho o referido conceito, procuraremos mostrar a sua complexidade,
decorrente quer de sua dupla dimensio (individual e social), quer de sua forte marca
cultural. Isto explica porque Soares (2000) reserva a defini¢fio de letramento para o
ultimo capitulo de seu trabalho € abre a possibilidade de uma discussdo maior,
considerando a existéncia de "letramentos” € nio de apenas um conceito definitivo de

letramento.

Percebemos também que se a questdo do letramento preocupa os paises do
primeiro mundo, ele vem preocupando muito mais os paises considerados em via de
desenvolvimento, a exemplo do Brasil. No Brasil, ha poucas pesquisas que procuram
avaliar o nivel de letramento de jovens e adultos; a tendéncia tem sido considerar
como “alfabetizado™ o individuo que tenha pelo menos completado a 4" série do
ensino fundamental, com base no pressuposto de que sdo necessarios no minimo
quatro anos de escolaridade para a apropriagdo da leitura e da escrita e de seus usos
sociais. Quando se calcula o analfabetismo no Brasil com base no critério do

letramento, o indice cresce assustadoramente...

Ao despertarmos para o fenémeno do letramento significa que ja
compreendemos que nosso problema ndo ¢ apenas ensinar a ler e a escrever, mas ¢,
também, € sobretudo, Ievar os individuos — criangas € adultos — a fazer uso da leitura

¢ da escrita, envolver-se€ em praticas socidis que as mesmas possibilitani.
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O momento na América Latina aponta para um grande desafio, que € o de
construir alternativas proprias as necessidades de desenvolvimento de nossos paises.
Pensar a educagdo como um dos fatores do desenvolvimento € procurar superar as
caracteristicas impostas pelo modelo neoliberal as politicas sociais. E necessario
tomar como desafio a consolidagdo € a criagdo de espagos € estruturas que permitam
a constru¢io de uma alfabetizac¢@o voltada ndo apenas para a redugiio das taxas de
analfabetismo e o preparo de mio-de-obra para o desenvolvimento do pais, mas
também, e principalmente, a formagdo do cidaddo capaz de utilizar a leitura ¢ a

escrita como instrumento de transformagfo social.

Nesse processo, deve-se perguntar primeiro que realidade ha de transformar, e

condigoes de vida em geral. Portanto, € recomendavel que, para melhorar os
diferentes niveis da vida humana, 4 alfabetizicdo ocorra ao lado dos demadis fatores
sociais; por isso o alfabetismo/letramento € considerado um direito humano
analfabetos, o que vale dizer que 14,7% da populagdo acima de 15 anos nfo podem
fazer uso da leitura e da escrita. Para Soares (1998)

O analfabeto ¢ aquele que nfo pode exercer em toda a sua plenitude
os seus direitos de cidaddo, ¢ aquele que a sociedade marginaliza, é

letradas... (p. 20)

De acordo comi a perspectiva do letramento como prafica social, a leitura € 4
escrita podem varar de comunidade para comunidade, € até dentro de uma mesma
comunidade. Elas podem advir do local de trabalho, da igreja, do coriércio, da
prefeiturd, da escola, do centro comomnitdrio, da roda de aniigos, etc. Sendo dssim,

Descardeci (1992) conceitua o individuo "letrado™ como:
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0 que ao necessitar, seja capaz de fazer uso do codigo escrito (e
de todas as habilidades que a aquisi¢fio da escrita propicia) para
responder as demandas de letramento de seu meio social. Ha
interagdes sociais que demandam mais letramento do que outras,
assim como ha aquelas que ndo demandam letramento algum. ( p.
23)

1.3 A educacdo de Jovens e adultos: alfabetizados ou letrados?

A nossa sociédade produz € socializa uma cultura. Cultura enteéndidd como
um conjunto complexo ¢ dinimico que abrange desde ritudais minimos de
convivéricia até aprofindados conhecimentos cientificos € tedricos. Desse conjunto
fazem parte valores que aprendemos a associar as coisas € as agdes, como também
estdo presentes idéias sobre a realidade. Aprendemos a ler a realidade em nosso
cotidiano social e € essa convivéncia em sociedade que facilita a inser¢do do Jovem
¢ adulto numa pratica significativa de leitura, para que passem a utilizar o livro ¢
assim, adquiram outras fungdes sociais da leitura. Néo se trata de fazer, portanto,
com que esses jovens ¢ adultos leiam mais, de incentiva-los a ler. Trata-se, como

afirma Kleiman (199T1):

Ieva-los 4 transforiar, d0s poucos, urma concepgao meramente
utilitaria do texto ¢ da leitura numa concepgdo com fungdes

aprendizagem independente e o desenvolvimento dos alunos e de
sua comunidade, por meio de textos com temas suficientemente
abertos para permitir a inser¢io e a discussio de formas de
conhecimento e de agfo altemnativas (p.35).

A partir do momento em que se comega a estabelecer relagdes entre as
experiéncias € a superar a concepgdo utilitaria da leitura, ai se estd procedendo
leituras. Ler ¢ aprender o contetido, apropriar-se do mesmo e transforma-lo em
significados. E o meio do leitor compreender o mundo em que vive, o globo, o todo
organizado ¢ como todo, compreender-se ao lado de outros individuos, na sua

linguagem, em seu saber, em suas obriga¢des nesse mesmo mundo. Ler € um ato de
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libertagdo. E o aprimoramento da linguagem de expressdo, nos niveis individual ou
coletivo. Uma sociedade que sabe se expressar sabe o que quer, sabe ser € ¢ menos

manipulavel.

Como se vé, a concepgio de leitura a luz do letramento pressupde ser a
constru¢do de sentidos pelo sujeito permeada por suas praticas sociais, culturais e
discursivas construindo-se como tal, deixando entrar em jogo a subjetividade, a

significagdo e a pertinéncia. Soares (2000), por exemplo, diz que:

ler é um conjunto de habilidades € comportamentos Jque se
estendem desde simplesmente decodificar silabas ou palavras até
ler Grande Sertdo Veredas de Guimaries Rosa... uiha pessoa pode
ser capaz de ler um romance , um editorial de jornal... Assim: ler é
um conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum (48).

E por esse motivo que a leitura ultrapassa os limites de um texto ¢ tem seu
inicio antes do contato com ele. Entfio a leitura se dara a partir do contato do leitor
com o objeto lido, e vai se desenvolvendo a partir dos desafios estabelecidos por esse
objeto girando em torno das expectativas e necessidades do prazer, das descobertas ¢

do reconhecimento de vivéncia do leitor.

O outro fendmeno que envolve o letramento € a escrita conceituada por

Soares (2000) como:

um conmjuiito de habilidades ¢ comportamentos que s¢ estenden
desde simplesmente escrever o proprio nome até escrever uma tese
de doutorado... Uma pessoa pode ser capaz de escrever um bilhete,
uma carta, mas ndo ser capaz de escrever uma argumentacio
defendendo um ponto de vista, escrever um ensaio sobre
determinado assunto... Assim: escrever ¢ também um conjunto de
habilidades comportamentos, conhecimenfos que compdem um
longo e complexo continuum (p.48-49)
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Nesses termos, pressupomos a atividade de escrita como interagdo, na medida
em que faz emergir, por meio de agdes enunciativas inseridas em um dado discurso,
uma certa identidade social do sujeifo (e também do outro), em reconfiguragfo, seja
no que diz respeito a historia pessoal do produtor / alfabetizando, seja quanto a sua
assunc¢do de posi¢des no discurso (e em relag@o a outros discursos). De onde decorre
que em fungdo da formagio social e cultural do sujeito — processo historico, que
inclui a atualizagio de seu lugar-sujeito (autor) — configura-se a sua identidade social,

resultando, por sua vez, em um modelo de letramento.

No entanto, infere-se, de tudo que foi dito, que o nivel de letramento de
grupos sociais relaciona-se fundamentalmente com as suas condigdes sociats,
culturais ¢ econdmicas. E preciso que haja, pois, condigdes para o letramento como
nos revela Soares (2000)

Unhia prithieira condi¢do citada por Soares (2000) ¢ que & escola oferecida &
populagdo seja verdadeira e efetiva , pois a necessidade de letramento foi percebida
quando o acesso a escolaridade se ampliou e tivemos mais pessoas sabendo ler e

escrever, passando a desejar a um pouco mais do que simplesmente o dominio desses

aspectos.

Uma segunda condigdo € que materiais de leitura. Sejam disponibilizados. O
que ocorre, na verdade nos paises ditos de terceiro mundo e que a alfabetizagfo é
oferecida, mas ndo lhes sdo dadas as condi¢Ges para ler e escrever ndo sdo dadas

como nos diz Soares (2000):

ndo ha miaterial impresso posto a disposigdo, ndo ha liviarias, o
prego dos livros e até dos jornais e revistas € inacessivel, ha um
mimero muito pequeno de bibliotecas. Como € possivel tormar-se
letrado em tais condigdes? Isso explica o fracasso das campanhas
de alfabetizagdo em nosso pais: contentam-se em ensinar a ler e a
escrever, deveriam, em seguida, criar condiges para que os
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alfabetizados passassem a ficarem imersos em um ambiente de
letramento, para que pudessem entrar no mundo letrado, ou seja,
num mundo em que as pessoas tenham acesso a leitura e 3 escrita,
tenham acesso aos livros, revistas € jornais, tenham acesso as
livrarias e bibliofecas, vivam em ftais condigbes sociais que a
leitura ¢ a escrita tenham uma fungdo para elas e tomem-se uma
necessidade € uma forta de lazer. (p. 58)

Tomando-s€ como ponto de partida a forte relagdo existente entre educagio,
conhecimento, informagdo € situar-se no mundo, percebe-se a gravidade do fato por
terios um alto indice de exclusdo social. Simplificar o processo de alfabetizagao,
conceituando-o em limites aqueém do processo de letramento significa reduzir 4
educagio a um processo distanciado das exigéncias do contexto em que as pessoas

estdo inseridas.

Nosso problema de pesquisa se delimita neste ponto. Percebemos que ha
muitas pessoas alfabetizadas que se mostram incapazes de usar o cddigo apreendido
como ferramenta de compreensio do mundo em que estdo situadas. Pretendemos,
entdo, estudar a relagdo existente entre a alfabetizagio que vem sendo oferecida pelas
nossas escolas ¢ a forma como as pessoas alfabetizadas se posicionam no contexto e
circunstdncias que as envolvem. Pretendemos analisar até¢ que ponto pessoas
consideradas como analfabetas, apds um curso de alfabetizacdo, sfo realmente

"letradas", considerando a idéia de Soares (2000) de que

uifia’ pessoa letrada & capaz de entender uma noticia veiculada no
jomal ou de produzir um bilhete, ou um pequeno texto expressando
ndo apenas a sua subjetividade, mas o conteido que lhe €
apresentado. (p. 24)
Nosso campo de estudo se limita aos jovens e adultos recém-alfabetizados,
visto que os programas de alfabetizagdo normalmente s¢ mostram, ao menos
teoricamente, voltados 2 um minimo de contextualizagdo da sua proposta pedagogica

vinculada ao conceito de Ieframento e por isto mesmo traz consigo material para uma
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analise mais critica acerca dos resultados dos trabathos realizados.

Voltamo-nos, pois, aos adultos, as pessoas que estabelecem relagdes de
expectativas e necessidades mais consistentes com o grupo social em que se situam.
Pessoas que estdo inseridas no mundo do trabalho e das relagOes interpessoais de um
modo diferente daqueles da crianga ¢ do adolescente. Pessoas que trazem consigo
uma histéria mais longa de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes
sobre o mundo externo, sobre si mesmo € sobre as oufras pessoas. Debru¢amo-nos
entdo, sobre os jovens e adultos de nossa regido, uma regido semi-arida, pertencente
ao nordeste do Brasil, marcada pela pobreza, pela exploragdo, pela dominagdo
cultural e sexual, pela falta de acesso aos servigos basicos e aos servigos sociais,
resultando na inicerteza de sobrevivéncia em muifos deles; uma reégifo onde vive uma
socieddade onde a presenca d4d escritd € difundida com par‘c‘imﬁnia € sem 4 intensidade
dos grandes centros urbanos.

Este fato nos permite ter uma certa trangiilidade epistemologica devido ao
perfil dos sujeitos pesquisados, visto que os jovens ¢ adultos transitam em espagos ou
esferas do sistema social em que a escrita por vezes € rarefeita ou mesmo inexistente.
A televisdo chega com dificuldade em lares mais pobres, o jornal se faz presente com
raridade, o acesso as informag¢des se did ainda de forma marcadamente oral. Esta
existéncia de esferas onde a escrita ¢ uma presenca limitada nos permite realizar um

estudo mais consistente, visto que poderemos trabalhar com diferentes contextos.
1.4 Mais auséncias: a invisibilidade do EJA na alocacfio de recursos

A educagio de jovens e adultos precisa ser assumida no dmbito de uma
concepgdo mais ampla, que contemple os multiplos processos de formagio como
também politicas publicas que garantam o dir€ito d educacdo para jovens € adultos,

pois enibora esse direifo esteja assegurado na constitui¢io de 1988, convivemos dinda
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com a inexisténcia de uma legislagdo federal que garanta o direito dos jovens e
adultos a educacgdo. O certo ¢ que o teor da Lei 9.424/96 que regulamentou a Emenda
14/96 deixou de fora do calculo do Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) a Educagfo de Jovens e
Adultos.

O FUNDEF se aplica somente ao ensino fundamental, mas é preciso fazer
valer o principio da equidade sob o foco de alocagdo de recursos, de maneira a
encaminhar mais a quem mais necessita, com eficiéncia e transparéncia. O importante
a se considerar € que os alunos da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos) sdo diferentes
dos alunos presentes nos anos adequados a faixa etaria. A rigor, as unidades
educaciondis da EJA devem construir €m suas atividades, sua identidade comio
expressao de uma cultura p‘r'c'ipﬁa‘ que considere as necessidades de seus alunos € seja
incentivadora dds potencialidades dos que as procuram. Tais unidades educacionais
da EJA devem promover a autoriomia do joven € adulto de miodo que eles sejam
sujeitos do aprender a aprender em niveis crescente de apropriagdo do mundo do

fazer, do conhecer, do agir e do conviver.

1.4.1 Olhares que aprisionam ¢ olhares que libertam: alguns programas oficiais

e extra oficiais desenvolvidos com os jovens e adultos no Brasil

A segunda metade do século XX foi especialmente fértil em matéria de
programas dirigidos a educagdo de jovens e adultos. Campanhas de educagdo de
adultos surgiram fanfo no palco politico em estreito vinculo com as idéias
dominantes, como no podlo oposto em que a Igreja Catolica, os movimentos
comunitarios € de frabalhadores apostaram na educagio como elemento mediador da

transformag&o socio-politico-econémica.

Nos seéguimentos oficiais foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizagio
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(Mobral), o programa mais representativo da €poca do governo militar, apresentando
ideologicamente uma concepgdo centrada na “integracdo social”. A escolha de um
modelo Gnico de processo de alfabetizagio implicou ¢ implica a necessidade de
contetidos que padronizam a cultura € marginalizam aqueles que a cla ndo se
adequam. O alfabetizando inserido nesta perspectiva ndo pode assumir o papel de

sujeito do conhecimento em construgéio, pois o0 modelo do Mobral,

mianém 4 nossd tradi¢io: educador de um lado, o que fudo sabe, €
educando de outro, o que tudo ignora; educador que conduz o
educando que € condizido ; elite que decide , povo que deve ser
conduzido . E a continuagio de nossa tradigio antidialégica
(JANUZZI, 1979, p. 63)

Os orgdos oficiais historicamente exercem também a politica da dominagéo
nos mecanismos de avaliagdo dos processos da educagdo. Estes mecanismos
funcionam num duplo sentido: ndo avaliar para manter o estado de coisas existentes,
¢ avaliar, para discriminar, rejeitar, inviabilizar ¢ ndo para cormrigir distorgoes dos
processos de alfabetizacdo. Todas essas agdes se inter-relacionam configurando a

agdo dos orgdos oficiais na mediagdo das relagdes de poder entre estado e sociedade.

As concepgdes, agdes e metodologias dos processos de alfabetizagido
promovidas pelos pdlos opostos aos Orgdos oficiais — a exemplo do trabalho de
educacdo popular de Paulo Freire no inicio da década de 60; o Movimento de
Educagio de Base criado em 1961 durante a Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil; os Centros Populares de Cultura que surgiram em 1961, no Rio de Janeiro; o
Movimento de Cultura Popular ém Recife (PE); a Campanha de P¢é no Chio também
s¢ Aprende a Ler em Natal (RN) — estruturaram a organizagio € a dindmica da
ediicacio de jovens ¢ adultos embasddos na mobilizagdo popular. Desta forma, a
atuaclo nesses processos de alfabetizagdo ¢ distinta da adotada pelos poderes

publicos. Via de regra, as organizagdes sdo democraticas e decentralizadoras. A
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decentralizagfo da organizagdo ¢ a democratizagio da alfabetizag¢do, do pluralismo e
a autonomia das agéncias alternativas facilitam a pluralidade de organizagdo que
lutam contra a tendéncia autoritaria dos meios de controle do poder, favorecendo a
democratizagdo dos servigos educacionais. Quanto a questdo das avaliagdes
promovidas por essas agéncias nio sdo discriminatorias, sdo continuas e se fazem no
proprio processo com a participagio de todos nele envolvidos € com vistas ao seu
aprimoramento. As ac¢des e metodologias promovidas por essas agéncias tem
respeitado a cultura do povo, capacitando-o para o trabalho ¢ para a convivéncia

social, garantindo-lhe o conhecimento necessario ao exercicio de cidadania.

E sabido que a alfabetizagio, por si s6, ndo elimina a pobreza. Isso significaria
INCOTTEr mdis uma vez €m propostas ingénuas € na ufilizagio de vultuosos recursos
sem melhoria para a vida das pessoas. E novamente Freire (1997) que nos convida a
obiservar os liriites € as possibilidades da agdo educativa perante o mundo em que nos

enconframos. “s¢ de um lado, 4 educagdo ndo & a dlavanca das transformacoes

sociais, de outro, estas ndo se fazem sem ela”. (p.167)

O fato referido nos permitira realizar um estudo de habilidades, esta aqui
entendida como “capacidade” essencial que permitam aos sujeitos que tiveram acesso
a escola a engajarem-se em atividades e praticas sociais através da utilizagdo da

leitura e da escrita.
1.5 A pesquisa

Nossos sujeitos de pesquisa serdo jovens ¢ adultos recém-alfabetizados,
pertencentes a familias de renda baixa, excluindo-se da amostra os que sejam
analfabetos absolutos; importa que tenham sido considerados como alfabetizados. E
niossa intengao conhiecer suas hiabilidades de “letramento™ € competéncias relativas a

informagdes ¢ discernimento em relagio 4 pontos cormio agdes de aprender € seguir
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instrugles; ensinar ¢ instruir. Documentar; informar, opinar ¢ convencer. A busca
destas informagfes sera feita a partir de uso de textos variados, colocando-os em
contato com os nossos sujeitos de pesquisa para que possamos nos aproximar com o

objeto de estudo evidenciado.
Podemos entdo Ievantar as seguintes questdes norteadoras:

- os jovens e adultos que passam por um curso de alfabetizac¢do, em nossa

regido, vio além do dominio da tecnologia da leitura e da escrita?

- a aprendizagem da leitura permite que os alunos considerados alfabetizados
compreéendam € afribuam senfido as informagdes que circulam no seu contexto de
vida?

- a escritd por eles produzida revela que sdo capazes de afribuir sentido as

praticas ¢ aos discursos que sdo produzidos no grupo social ao qual eles pertencem?
Colocamo-nos entdio os seguintes objetivos de pesquisa:

I. Identificar nos exercicios de leitura e produgdo social dos jovens ¢ adultos,
que tenham sido considerados alfabetizados, elementos que revelem o nivel de
letramento dos desafios didrios no seu contexto de vida

2. Analisar o nivel de letramento de jovens e adultos que tenham sido
considerados alfabetizados, afravés dos eclemenfos lingiiisticos, tomando como

referéncia o seu contexto de vida.



CAPITULOIT

CONCEITOS, SIGNIFICADOS E RESSIGNIFICADQOS

Hoje, ja podetiamos estar olhando, até com uma certd nostalgia,
aqueles tempos em que bastava aquela agdo rudimentar sobre o
alfabeto para a escola cumprir a sua fungfo: alfabetizar. Encerrada
no interior dos seus muros, a escola ndo tenha percebido que a
entrada do século XX anunciava a aurora de um novo tempo.
Barbosa (1994)

Neste momento pretendemos discutit a alfabetizacdo, o letramenfo e a
Educagdo de jovens e adultos, palavras-chave da nossa pesquisa. Para isso
evideniciaremos, em pririeiro lugar, o papel da alfabetizagio percebida aqui mais do
que o simples dominio mecénico de técnicas pard ler € escrever. Com efeito, €la é o
dominio dessas técnicas em termos conscientes. E entender o que se 1& e escreve.
Implica em uma auto-formagdo da qual pode resultar uma postura atuante do homem
sobre o seu contexto. Em segundo lugar , abordaremos o Ietramento e a concepgdo de
linguagem na perspectiva interacionista, assim como o letramento envolvendo,
segundo Soares (2000) “dois fendmenos bastante diferente, a leitura ¢ a escrita , cada
um deles muito complexo, pois constituido de uma multiplicidade de habilidades,

comportamentos, conhecimentos”.(p. 48)

Buscaremos, portanto, relacionar o ato de leitura e escrita como pratica social.

E finalmente, abordaremos a educacdo de jovens e adultos, suas dificuldades, a
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inadequagdo dos métodos dc alfabetizagio da populagdo adulta, bem como a

superficialidade das praticas escolares de leitura e escrita.
2.1 A alfabetizacdo: algumas consideracdes e reflexdes

Mas, afinal de contas, o que ¢ se alfabetizar? E copiar palavras? Fazer letra
bonita? Saber o nome das letras? Descobrir o significado das coisas escritas? Ler o
mundo? Quem ¢ alfabetizado? Quando ¢ que se pode dizer que uma pessoa esta
alfabetizada? Quando ela for capaz de decifrar algumas placas de trinsito? Copiar
um bilhete? Ou simplesmente assinar o proprio nome, como se ainda usasse a

impressio digital?

Tendo em vista a questdo da alfabetizagdo como um dos focos por exceléncia
das preocupagdes pedagogicas, desenvolvemos algumas consideracdes sobre os
principios tedricos, que estdo predominantemente norteando as propostas de ensino
da lingua escrita e leitura e que guardam estreita ligagio com os principios gerais

formulados para o ensino hoje.

Procuramos, em primeiro momento, historicisar o direito de sc¢ alfabetizar na
escola, para compreendermos um pouco os caminhos percorridos pela pedagogia,
seus entraves € avangos, respondendo entdo, pela evolugdo do processo da

alfabetizacgdo.

Posteriormente, travamos uma discussdo do tema inerente a uma pessoa
alfabetizada capaz de formar habitos, atitudes e desenvolver as habilidades essenciais

para participar ativamente como cidadfo na sociedade letrada.
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2.1.1 Uma viagem através da historia

Quando se pensa em alfabetizacgdo, o que vém imediatamente a cabega € a sala
de aula, a escola. InvestigagOes atuais sobre a historia das praticas sociais de leitura
estio mostrando que muito antes da existéncia de escolas tais como as que
conhecemos, ampliou-se muito o numero de pessoas que sabiam ler sem que
aparentemente tivessem sido ensinadas, ou seja, o mundo letrado nasceu, ndo das
elites e instituigGes, mas do mundo ilefrado e de gente comum. Pesquisadores como
Barbosa (1994) verificaram que esta alfabetizagéo, que ninguém compreendia muito
nem como acontecia, tinha relagio com a instrugo religiosa. “ O ensino inicial da
leitura era associado a religido na antigas cartinhas, pois havia uma grande
preccupagdo com a conversdo religiosa das criangas, principalmente os pequenos
nativo das colonias.” (p 57)

Quando as primiciras cartithas deixaram de ser produzidos 4 mio, copiados
um a um, ¢ passaram a ser reproduzidos industrialmente, em tipografias — gracas a
invengdo de Gutenberg — , a Europa foi sacudida por um movimento conhecido como
a Reforma Protestante. Estec movimenfo se estabeleceu quando Martinho Lutero,
padre alemdo, se rebelou contra o Papa e estabeleceu novas bases doutrindrias que
deram origem as igrejas protestantes. Nesse periodo histérico, o direito a livre

interpretagdo das Escrituras era o mais importantes para 0s cristdos.

Mas, ndo sdo s6 os cristdos t&m escrituras sagradas. Também os judeus e os
mugulmanos as tém. O estudo da Tora pelos judeus e do carfo pelos isldmicos
também tem muito a nos contar sobre praticas ndo escolarizadas de alfabetizagfo. E é
com o estudo dessas praticas que a didafica da alfabetizagio tem aprendido coisas

importantes.

Quando a alfabetizacdo passou a ser assunto laico escolar, a pratica de colocar
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os que ndo sabem ler diante de um texto para exploragdo do mesmo, desapareceu.
Com o tempo, o ato de ler assumiu novas dimensdes, estabelecendo novos
paradigmas para a constitui¢io do leitor atual. Foi apds a Revolug¢do Francesa que
nasceu o modelo escolar de alfabetizagdo, onde aprender a escrever tormou-se

atividade anterior a ler.

No século XX, surgem trés periodos, relacionados a evolugdo da
alfabetizacdo, um correspondente 4 primeira metade do século, onde a discussdo
centrava-se nos métodos utilizados, aparecem entdo os defensores dos métodos global
ou analitico, o qual defendia que o melhor era oferecer ao aluno a fotalidade, ou seja,
palavras, frases ou pequenos textos, para que ele fizesse uma analise e chegasse as
partes, que sdo as silabas € letras. Ao contririo disso, o método fonético ou sintético
propunha que o aluno tinha de aprender primeiro as letrdas ou silabas, € o som das
mesmids, para depois chegar a palavras ou frase. Este s€ dpoid na teoria do
“sincretismo  infantil” visdo globalizante, reforgada pela teoria gestaltista que
preconiza totalidade do fendmeno psiquico ¢ a aprendizagem se da por insight; aquele
se apoia no behaviorismo que preconiza que o reforgo € uma condigdo associada a
resposta ¢ so estimulos significativos para o sujeifo sdo reforgadores. Observemos o

que diz Barbosa (1994)

Como reflexo dessa concepgio, os problemas da alfabetizagfio se
resumiam a busca do método de ensino infalivel: a formula magica
que, dfravés de passos formais rigidos — como uma receifd -
permitisse a0 mestre transmitir aos alunos os segredos da lingua
escritd. (p. 64).

Neste periodo buscava-s€ o melhior método para ensinar a ler. Em

consequencia dos altos indices de repeténcia € evasdo registrados, durante longos

fracasso se relacionava com o uso de métodos inadequados.
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O segundo periodo ocorreu na década de 60, precisamente nos Estados
Unidos. A discussdo sobre o fracasso escolar pairava nos alunos, buscando-se neste a
razdo de seu proprio fracasso. E nesse tempo nascem as teorias do déficit. Suponha-se
que a aprendizagem dependia de pré-requisitos do aluno (cognitivos, psicologicos,

perceptivo-motores, lingiiisticos).

O ultimo periodo comega em meados dos anos 70, trazendo uma mudanga de
paradigma, enfre os partidarios da “revolugdo conceitual” proposta pelas
pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1989) em seu trabalho Psicogénese da lingua
escrita, de que resulta o chamado “construtivismo”, que desencadeou significativas
mudangas no dmbito da alfabetizagio no Brasil. O modo como se pode compreender
este processo de aquisicdo da lingua escrita, ndo mais o isolando, mas considerando
este um estagio continuo que comiega antes de vir a escola. E 1sso demandou uma
transformacio radical nas préticas de ensino da lIeitura € da escrita o inicio da
escolarizagio, ou sejd, na diddtica da alfabetizigdo. J4 ndo € mais possivel fechar os
olhos para as conseqiiéncias provocadas pela diferenga de oportunidades que marcam

os sujeitos de diferentes classes sociais:

[...] as mudangas necessarias para enfrentar sobre bases novas a
alfabetizagdo inicial nido se resolvem com um novo método de
ensino, nem com um novo feste de pronfidio, nem com novos
materiais didaticos. E preciso mudar imagem empobrecida da

alfabetizagdo, a escrita como sistema de representagdo da
linguagem. Temos uma imagem empobrecida da crianga que
aprende: ao reduzimos a um par de olhos, um par de ouvidos, uma
mio que pega um instrumento para marcar ¢ um aparelho fonador
que emite sons. Atras disso ha um sujeito cognoscente, alguém que
pensa que aprender a ler e escrever é apropriar-se do codigo
lingiiistico, ¢ tomar-se um usuvario de leitura e da escrita. Constréi
interpretagdes, que age sobre o real para fazé-lo seu. (FERREIRO,
2001 p.70)

A busca de novos métodos e novos modelos escolares de atividades ndo
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contribuem para que o aprendiz se aproprie do saber da leitura e escrita para
resolugdes de situagdes concretas. E necessario, pois, mudar a visdo aligerada que os
alfabetizadores tém da leitura e da escrita em que procura moldar o alfabetizando a
um mundo de conhecimentos escolarizados ¢ superficiais, que ndo lanca desafios,

nem estimula descobertas para uma visdo construtiva do saber

Uma vez feita esta introdugdo geral ao problema da alfabetizagfo, onde
ressaltamos o percurso € o enfoque de como a mesma foi desenvolvida e
compreendida em diferentes épocas e contextos, passamos a discutir este fato tendo
como referéncia o Brasil e levando-se em conta os elementos socio-econémicos que

o envolvem.

2.1.2 Alfabetizacio como forma de incluséo social

A problematica da alfabetizacio no Brasil, mais do que tema de teses
académicas, debates por tras dos muros das universidades e preocupagdes de
institutos, associagdes ¢ ONGS, ¢ assunto cotidiano. As estatisticas mostram que 20
milhdes de brasileiros se encontram na condigio tradicionalmente reconhecida como
analfabetismo absoluto, ou seja, ndo podem fazer uso da leitura e da escrita, como
também um indice expressivo de brasileiros que se pode caracterizar como
analfabetos funcionais, confrontando o baixo nivel de compreensdo do fexto escrito

com os limitados usos que fazem dessas habilidades na vida diaria.

Sem deixdar dé lado duestdes importantes como a revisio de uma
fundamentagdo tedrica € a capacitagdo efetiva ¢ permanente dos professores,
pesquisadores € estudiosos conio: Gracia (1998), Ferreiro (2001), Moll (1996), de
uma maneira geral comprovam que a alfabetizagdo € a questdo fundamental a ser
analisada. Sem duvida, a leitura e a escrita s3o instrumentos basicos para o ingresso €

a participagdo na sociedade letrada em que vivemos. Sdo ferramentas para a
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compreensio ¢ a realizagido da comunicagdo do homem na sociedade contemporinea
¢ a chave para a apropriagdo dos saberes ja conquistados pela humanidade. Por meio
da alfabetizagdo, o homem se torna um ser global, simbdlico, social, um cidaddo
inserido na civilizagdo moderna, com perfeito dominio dos simbolos da comunicagdo

humana.

Normalmente o alfabetizador desenvolve seu trabalho sem saber o que vem a
ser o processo de alfabetizagdo e considera sua tarefa cumprida quando fermina o
contetdo. Geralmente, isso ocorre quando se chega ao fim da cartilha, a qual,
independentemente de sua metodologia, a partir de uma linguagem irreal ¢ de um
repertorio controlado representa um processo pedagdgico em que ler € sindnimo de
decodificar; € escrever, de copiar. Nessa perspectiva, o educando estd alfabetizado
quando decifra miecanicamente a correspondéncia entreé grafemas € fonemas ¢
eéxecuta copias. Esse tipo de trabalho nfio oferece condigdes para que ¢ educador
possa desenvolver a tarefa principal do alfabetizador que € combater todas as forinas
de alienagdo que afetam toda sociedade. Somente uma alfabetizagdo ndo alienada
pode servir aos objetivos da sociedade em Iuta pelo desenvolvimento e pela

transformacgdo da vida do homem.

Sem duvida a pratica tradicionalista de ensino de lingua estd ancorada nas
concepedes de linguagem que tém orientado e que estio também presentes na
maioria dos livros didaticos. Essa concepg¢dio v€ a lingua como expressdo de
pensamento e instrumento de comunicagdo. Dessa forma:

o sisterid € lingiiistico € percebido comio um fato objetivo exterio
consciéncia individual e independente desta. A lingua opde-se ao

individuo enquanto norma indestrutivel, peremptoria, que o
individuo s6 pode aceitar como tal. (NADER, 1992, p. 38)

Ancorada nas teorias lingiiisticas dominantes nas duas metades do século XX
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— estruturalismo ¢ transformacionismo — essas teorias inspiraram uma pratica
pedagogica voltada para um ensino prescritivo e descritivo da lingua que terminou
por definir como objetivo o dominio da variante culta da linguagem. Para que os
alunos se apropriassem dessa variante, que € um dominio importante, inclusive para o
desempenho nas atividades dentro e fora da escola, eles eram submetidos a exercicios
estruturais de gramatica. Entendia-se que quanto mais a escola oferecesse atividades
que mostrasse como a lingua se estruturava, suas terminologias e classes gramaticais
e sintaticas, mais o aluno teria o dominio da lingua e seria um usudrio competente da

linguagem.
Conceber a lingua como instrumento e optar pelo ensino descritivo e

variantes linguisticas, estas consideradas erradas € mnaceitaveis, ndo tinham 'espagos”
na sala de aula. A idéia era defender uma aprendizagem mecinica do ler € escrever,
escrita, que ndo vinha acompanhada de uma real compreensdo dos usos ¢ fungdes da
linguagem, que ndo estivesse sustentada em um interesse em comunicar ¢
compreender. E seguramente inatil trabalhar objetivando somente um decodificador
do cédigo lingiiistico, uma vez que treina um copista, que ndo conseguira expressar-

se por meio da escrita.

. uma visdo monolbogica e imanente da lingua, que a estuda
segundo uma perspectiva formalista — que limita esse estudo ao
fimcionamento interno da lingua € que d sépdrd do homeni no sen
contexto social. (TRAVAGLIA. 1995, p.22)

nossa do senii-drido nordestinoe baiano. Rever mietodologias € enfrentar nossa propria
histéria, além de buscar a compreensio dos porqués € conviver com as angistias de

reconhecer aquilo que ainda ndo sabemos. Aceitar os erros como construtivos.
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Aceitar o "novo" sem preconceito € ndo abandonar os acertos conquistados. Ferreiro

(2007) descreve:

A corregiio continua e imediata gera inibigfio e impede a reflexdo e
a confrontagdo. Os erros também necessitam ser interpretados pelo
professor, ja que nem todos se parecem (nio tém a mesma origem
nem “dizem” o0 mesmo com respeito a involugdo). Qualquer adulto
dlfabetizado se engana 4o ler ou 40 escrever; o que indicd seu grau
de alfabetizagdo € sua possibilidade de autocorre¢do. (p.47)
O ponto de partida para e€ss¢ re-pensdar, buscando com insisténcia o re-
conhecimento de feorias que conduzam, de modo competente, a umd prafica

pedagogica, é a restauragdo do conceito de ler e escrever.

A aprendizagem da leitura e escrita ¢ um dos elementos importantes para os
individuos ampliarem suas possibilidades de inser¢do ¢ de participagdo nas diversas

praticas sociais.

Os trabalhos com a linguagem se constifuem em um dos eixos basicos na
educagdo basica, dada sua importincia para a formagdo do sujeito, para a inferagéio
com as outras pessoas, na orientacfo das a¢les dos individuos, na construgio de

muitos conhecimentos e no desenvolvimento do pensamento.

Aprender uma lingua nio € somente aprender as palavras, mas também os
seus significados culturdis, €, com €les, os modos pelos quais as pessods do s€u meio

socio-cultural enfendem, interpretam € representam 4 realidade.

A historia tem mostrado que as préticas que centram a forma de ensinar o
dominio da lingua, ou seja, alfabetizar, focando apenas na memorizagdo das
correspondéncias cntre sons ¢ letras, empobrecem a aprendizagem da lingua,

reduzindo-a a um conjunto de sons a serem representados por letras (LEMLE,
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1994). Em fungdo disso, essa visdo mais tradicional da alfabetizagdo vem sendo
questionada. Isso nfio significa que ndo seja necessario aprender as letras e os sons
correspondentes. Significa que isto € apenas uma partfe do contetdo da alfabetizagdo.

A alfabetizacdo ¢ uma aprendizagem mais ampla e complexa do que o "bé-a-ba".

E uma vez promovendo experi€ncias significativas de aprendizagem da
lingua, por meio de trabalhos com a leitura e escrita, se constitui em um dos espagos
de ampliagdo das capacidades de comunicagdo e expressdo ¢ de acesso ao mundo

Tetrado.

Principalmente nos meios urbanos, a grande parte dos sujeifos esta em
contdto com 4 linguagem escrita por mi€io de seus diferentes portadores de texto,

conhecimento desses matcriais graficos, para comegarem a pensar sobre a escrita ¢

seus usos, antes de ingressarem nd instituigio educativa.
2.1.3 A alfabetizacio, (uais acdes? Quais habilidades?

A alfabetizagdo é um processo pelo qual todos nés passamos e que ao nos
tornarmos docentes ndo nos apercebemos ou esquecemos da importincia desse
aprendizado. Existem intimeros docentes exercendo sua pratica nas mais diversas
regides. Muitas vezes, estes ndo escolhem que disciplina ou que série desejam
lecionar e/ou possuem afinidades. E em fungio disso que Feil (1985, p.15) comenta

que:

...a miaior dificuldade & encontrar o professor para a primieira série.
Ninguém quer. E, na maioria das escolas, a escolha é feita por
antigiiidade. Geralmente, a primeira séric ¢ destinada para o
professor mais novo da escola, mesmo nfo gostando e nfo tendo
condicdes.
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Conseqiientemente, o processo de alfabetizagio fica comprometido: o
professor ndo tem conhecimento das ctapas ¢ das fases que envolvem a
aprendizagem ndo tem familiarizagido com a clientela, sem falarmos que os livros e
cartilhas adotados, nas escolas publicas, sdo seguidos como uma "biblia". Esses vém
apresentados como "conhecimento de mundo™ ao invés de "objetos” que levariam a

tal “conhecimento”.

A escola ¢ um dos lugares que tem empregado a leitura e a escrita sem
finalidade, sem fazer uma correlagdo com o mundo, o que acaba acarretando
desinteresse do aluno. E ai que percebemos que, as falhas ocorridas no processo de
alfabetizagdo dio-se, algumas vezes, pelo discurso do educador. Apesar de
profissionidis habilitados rnid dred com curso superior, dos avangos tecnologicos, ainda
sofremos com praticas insafisfatorias. Todavia, mesmo tendo conhecimento das
dificuldades presentes na escola publica, sobretudo no processo de alfabetizagio,
transferimos toda € qualquer responsabilidade aos "discentes” €, com isso, vamos
levando nossa pratica com a “barriga”, e acabamos por encontrar alunos nas classes

subseqiientes da primeira série, sem estarem alfabetizados.

A pessoa esta alfabetizada quando, como acentua Ferreiro (1995) juntamente
com outros pesquisadores, sabe conquistar seus direitos, possuindo uma capacidade
critica e interpretativa de leitura € ndo s6 assinar o nome ¢ ler um bilhete, uma vez
que decifrar ndo ¢ Ier como copiar niio ¢ escrever: “conhecimento do codigo — como
memorizagdo das letras e silabas — por exemplo, ndo garante a Jeitura — podendo a
atividade permanecer no nivel da decifragdo”. (SMOLKA, 1989, p.34)

O trabalho direto com os alunos a serem alfabetizados exige muitas vezes que
o professor alfabetizador tenha uma competéncia polivalente. Ser polivalente
significa que 40 professor cabe trabalhar com conteudos de naturezas diversas que
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provenientes das diversas areas do conhecimento. Este carater polivalente demanda,
por sua vez, uma formagdo bastante ampla do profissional que deve tomar-se, cle
também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com
seus pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando informagdes
necessarias para o trabalho que desenvolve. Pode-se se dizer que o preparo de um
docente voltado para a alfabetizagdo deve incluir, além das exigéncias formativas
para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado
para inferagir empaticamente com essa parcela de estudantes. Sem perder de vista os
instrumentos essenciais para a reflexdio sobre a pratica direta com seus alunos: a

observagio, o registro, o planejamento e a avaliagdo.

A implementagio ou implantagdo de uma proposta curricular de qualidade
depende, principahiiente dos professores que trabalham nas instituig¢oes. Por migio de
suas acgoes, que devem ser plancjadas € compartithadas com seus pares € outros
profissionais da instituigdo, pode-se construir projetos educativos de qualidade junto
aos familiares e seus alunos. A idéia que preside a construcdo de um projeto
educativo é a de que se trata de um processo sempre inacabado, provisério ¢
historicamente contextualizado que demanda reflexdo e debates com todas as pessoas

envolvidas e interessadas.

O professor alfabetizador deve também se preocupar com um ambiente
alfabetizador que nfio seja confundido com imagem de uma sala de aula com paredes
cobertas de textos e etiquetas nomeando mdveis. Aqui, ambiente alfabetizador
apresenta-se como um conjunto de situagdes de usos reais de leitura e escrita nas
quais os alunos tém a oportunidade de participar. Pois a alfabetizagfo ndo se reproduz
a transmissdo de conteudos. Da maneira como a concebemos ¢ um processo de

formdgao, que se redliza a partir de experi€ncias vividas pélos sujeitos, nos diversos
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convivéncia..), na interagdo com o mundo ¢ com as pessoas que fazem parte do seu
universo cultural como também, na oferta de oportunidades e participagio em

situa¢des nos quais a [eitura e escrita se fagam necessarias.

A escola, enquanto espago de (re) construgdo social, tem uma dimensdo que é
estruturada pela sociedade, ao mesmo tempo que ¢ também estruturante desta mesma
sociedade. Nessa relagdio dialética, a escola vai se construindo historicamente. O
processo de ensino/aprendizagem concretiza-se nas relagdes entre alunos, objefos de
conhecimento e professor, tendo, como elemento central a construcéo de significados.
Os conteidos que a escola veicula — conceifos e principios explicativos,
procedimentos, valores, normas, atifudes, s3io cria¢gdes culturais anteriores ao
processo escolar. A construgdo do conhecimento deve, portanto, ser assumida numa
perspectiva social. O dlunio € sujeito dativo do seu processo de¢ dpreéndizagem € os
significados que constréi sdo o resultado de uma comiplexa rede de interagses,

intermediaddas peld agdo do professor.

O aluno aprende um contetdo qualquer, quando ¢ capaz de atribuir-lhe
significado, isto ¢, quando consegue estabelecer relagdes substanciais entre o que esta
aprendendo ¢ o que ja conhece, de modo que o novo conhecimento seja assimilado
aos seus esquemas de compreensdio da realidade e passe a ser utilizado como
conhecimento prévio em novas aprendizagens. A construgdo de significados, pelo
aluno, nfio depende exclusivamente de seus processos cognitivos, mas também de
suas motivagdes ¢ expectativas — representagdes que tem da escola, de seus
professores, e de si mesmo, ou seja, € em grande parte, o resultado das relagGes
sociais estabelecidas entre ele e seus colegas e, principalmente, entre eles e seus
professores. O professor deve agir como mediador, na relagdo aluno/sujeito de
conhecimento, defectando o que o aluno sabe, apresentando-the situagdes-problema
para que ele confronte € modifique suas hipoteses fornecendo-lhe informagdes que o

ajudem a ampliar redes de significado, ingressar eni um novo murndo, que ndo estd
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tdo distante, esta ao alcance de nossas méos, um mundo em que todos sejam capazes
de exercer o seu direito de ser um cidaddo critico ¢ consciente do papel que

desempenha na sociedade .
2.2 Letramento: contexto e conceito

Ha diferentes conceitos de Ietramento, esses conceitos variam de acordo com
o contexto histérico, de acordo com as condi¢des de producdo social de quem o
produziu. Assim, o nosso texto sera ancorado no conceito de Soares (2000) que
apresenta o letframento como a capacidade de utilizar a escrita e a leitura como pratica

social.

posteriormiente abordaremos uma discussdo sobre a pratica dda escrita € da Ieitura.

2.2.1 Tecendo praticas na escola

As praticas de ensino da linguagem ainda estdo cenfradas no ensino da lingua
enquanto conjunto de regras ¢ ha uma supervalorizagdo do ensino da gramatica.

Conforme acentua Geraldi (2002):

O que se aprende, na verdade, ¢ exemplificar descrigdes
previamente feitas pela graméticaa. Mais modernamente, as
descrigdes tradiciondis foram substituidas por descrigoes da teéoria
da comunicagdo, e hoje o aluno sabe o que é emissor, receptor,
miensagert, eic.. Na verdade, substituiu-se umma metalinguagem por
outra (46).

Em nome da apropriagdo do codigo, o ensino da lingua materna descuidou-se
de outros objetivos importantes inerentes ao aprendizado da linguagem. A fungdo

precipua da linguagem € a comunicabilidade ¢ esta nio depende apenas que se
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domine a estrutura do codigo uma vez que o estudo de linguagem fundamentado

apenas no codigo, tem afastado os falantes do processo de produgdo de sua

linguagem.

Isso nos assegura que o tempo dedicado apenas para as atividades de
gramatica nio atende as demandas da sociedade grafocéntrica que ora vivenciamos e
¢ responsabilidade da escola preparar os alunos para resolverem as questdes que
aparecem no cotidiano e exigem as habilidades de leitura e de escrita. Com a
discussdo em torno da leitura como pratica social, os rotulos, bulas de remédio,
recibos de contas de luz e agua t€m sido muito usados nas atividades de
alfabetizacgdo, como prevé a concepgio de letramento adotada por Kleiman (1992):
“Pressupde ser a construgdo de sentidos pelos sujeitos permieada por suds praficas
socidis, culturdis € discursivas, constituindo-o como tal no momento da enunciagio™

(p. 242).

E importante dar sentido as atividades, posto que a alfabetizagio comeca
muito antes do aluno enfrar na escola, e quanto mais for exposta a situagdes de uso
da escrita ¢ da leitura, melhor se alfabetizara. A fungdo da alfabetizagdo ndo € apenas
dar continuidade a aprendizagem da linguagem escrita, mas contribuir para que os
alunos vivenciem as diferentes linguagens usadas na sociedade, aprendendo a ler

estas linguagens, ¢ usa-las para se expressar.

Ao nos referirmos as diferentes linguagens, incluimos as linguagens
corporais, musicais, plasticas, televisivas, cinematograficas, fotograficas, do video,
da mimica, teatral, da informatica. Para que os educadores possam trabalhar nessa
amplitude € preciso que os servigos publicos culturais sejam garantidos aos alunos da
educagfio de jovens e adultos. Museus, cinemas, teatros, concertos, bales, salas de
video, pinacotecas, bibliotecds, exposigoes de fotografias, centros de comiputagio,

jardins zoologicos, hortos florestais, parques € praias.
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Aprender uma lingua ndo consiste apenas em aprender as palavras, mas os
significados culturais das mesmas, bem como as diversas maneiras pelas quais as

pessoas entendem, interpretam ¢ representam a realidade em seu meio sécio-cultural.

Perceber a alfabetizagdo como pratica social ¢ conceber a lingua na
perspectiva interacionista, ou na linguagem como forma ou processo de interagéo
humana, pois entendemos que ¢ lendo escrevendo e refletindo sobre o uso que os
outros (aufores/escrifores) e também nos fazemos da linguagem, ¢ nessa pratica ou
nesse “jogo” que nos apropriamos da linguagem com competéncia para usufrui-la

nas mais diversas situagdes postas pela sociedade grafocéntrica.

Na perspectiva inferacionista a linguagem € entendida como atividade
produtora de sentidos, logo, € uma pratica social, dialégica que implica na linguageni

€1 uso.

Dessa forma...

A produgiio de sentidos é tomada, portanto como um fenémeno
sociolingiiistico, uma vez que o uso da hnguagem sustenta as
praticas geradoras de senfido e busca entender tanto as praticas
discursivas que atrasam o cotidiano (narrativas, argumentagdes e

produgdes discursivas. (SPINK, 2000:42)

Entendemos que d concepgao interacionista da linguagem, por contemplar a
linguagem em uso, ou seja, as situdgdes reais de enunciagdo, € uma ancoragem
tedrica importante para se discutir o processo de alfabetizag8o comio pritica de Ieitura
€ escrita. Assim, ds atividades de alfabetizagio, alicergadas em frases muitds vezes
artificiais da lingua, cedem lugar para as atividades reflexivas de leitura ¢ escrita,
mediado pelo professor com pesquisas, consultas as gramaticas, aos jornais, livros €

etc.
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Sendo o professor o mediador no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita, a analise lingiiistica possibilita o conhecimento sobre a estrutura da lingua a
partir dos repertorios do aprendiz. Isto €, ndo se nega a variante lingiiistica usada
pelo aluno, mas a partir do uso que ele faz da linguagem, a escola oportuniza o
contato com outras variantes presentes nas diversas tipologias textuais que circulam
na sociedade possibilitando, assim, a apropriagdo de novas variantes € de novos
repertorios tanto lingiiisticos como textuais. E o que afirma Travaglia (2001): “Para
desenvolver a competéncia comunicativa dos usudrios da lingua era preciso abrir a
escola a pluralidade dos discursos. Uma dimensdo dessa pluralidade diz respeito as
variedades lingiiisticas™ (p. 41). A partir do momento em que a escola tem esta
compreensdo com o aluno, o respeito as variedades lingiiisticas, ela mesma estara
abrindo espag¢o pdra o didlogo da comipreensdo de mundo que a norteia com a
compreensio dé mundo dos alunos. Ou sejd, aceitando o outro, comi as suas

peculiaridades.

Discutir a linguagem como pratica social, na perspectiva interacionista que
traz no seu bojo a linguagem em uso, € fazer opgdo pelo ensino produtivo cujo
objetivo principal é possibilitar o desenvolvimento da competéncia comunicativa,

condigdo essencial de participagdo das pessoas dentro ¢ fora da escola.

O ensino produtivo objetiva ensinar novas habilidades lingiiisticas.
Quer ajudar o aluno a estender o uso de sua lingua materna de
mdneira mdis eficiente; (...) dumenfdr os recursos que possui €
fazer isso de modo tal que tenha a seun dispor, para uso adequnado, a
migior escald possivel de potencialidades de sua lingua, em todas as
diversas situagdes em que tem necessidade delas. (HAILIDAY,
MDNTOSH e STREVENS, 1974, p.276).

Conhecer uma escala possivel de potencialidades da lingua significa abrir
espagos para atividades nas quais as diversas linguagens, bem como tipologias

textuais se facam presentes. As instituigdes, universidades, associagfes discutem
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justamente a “dificuldade™ que a escola tem ndo so de alfabetizar, mas de garantir o

uso eficaz da linguagem, ou seja, o letramento, nas diversas situagdes cotidianas.

2.2.2 Praticas de escrita para (re)escrever o mundo

A aprendizagem da linguagem escrita ¢ um dos elementos importantes para
os alunos ampliarem suas possibilidades de participagfio social; é um dos eixos
basicos na alfabetizagio, e deve ser trabalhada de forma integral, estimuladora e
respeitosa. O aluno deve aprender na escola que a escrifa pode conservar o que a

memoria pode eésquecer.

aprendizado dd linguagem escrita, na escola, s¢ imicia por meio de um trabatho
baseado na copia de vogais € consoantes, ensinadas uma de cada vez com o objetivo
unico de memorizagdo. Assim, a escola desenvolveu uma robotizagdo dos
individuos que dela se servem, obrigando-os, desde o inicio, a “resolver tarefas que

os separam ainda mais do real significado da linguagem” (FERREIRO, 1989)

No decorrer dos séculos a escola (como instituigdo) operou a
transmutagdo da escrita. De objeto social transformou-se em objeto
exclusivariente escolar, ocultarido do meésmio tempo suas fungoes
extra-escolares, precisamente aquelas que deram historicamente
origemi i criagdo das representagdes escritas da linguagem. E
imperioso ( mas nada facil de conseguir) estabelecer ao nivel das
praticas escolares uma verdade elementar: a escrita € importante na
escola porque ¢ importante fora da escola e ndo o contrario. (p.4 )

Desta forma, quando chamados a escreverem fora da escola, naturalmente,
refazem textos escolares, deixando de mostrar autenticidade e criatividade. Esses
textos fornam-se artificiais ¢ muitas vezes so0 serdo entendidos quando seguidos de

ilustrago.
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Para aprender a escrever o individuo precisa construir um conhecimento ou
natureza conceitual: precisa compreender o que a escrita representa ¢ como ¢

representada. Vejamos o fragmento abaixo:

Ensinar ¢ aprender a produzir textos ndo se reduz a uma
questdo de técnica e, dessa forma , compreender por que e
para que escrever significa compreender d fungdo dd escrita
no conjunto das demais agdes sociais ... Por isso se diz que o
dlunio deve ser sujeito do seu dizer, deve aprender 4 jogar o
jogo das representagdes (SUASSUNA, 1997, p. 27)

Nesse sentido, cabe ao professor ¢ todas as instituigdes voltadas para o
trabalho de ensino da escrita repensar o agir pedagégico que muitas vezes s¢
apresenta alienante ou espontaneista, transformando-o naquele que atenda as

necessidades reais das pessoas. Vejamos o que diz Kleiman (1999):

A este educador, também lhe cabe familiarizar-se com os
usos e concepgdes sobre a escrita dessas comunidades, para
que possd , de umd vez por todds, participar produtivamente
do processo, em vez de continuar eternamente reproduzindo
miétodos ineficientes € priticas uniformizadoras € alienantes,
seguindo 3 risca o livro didatico ou o iltimo modismo que se
mfiltra na escola. (p.70)

Este agir pedagogico deve ser criativo, flexivel, atendendo a individualidade e
o coletivo; repensar um agir pedagégico que construa cada aluno enquanto sujeito
unico, ¢ possibilite a recriagdo do velho e oportunize a liberdade desse aluno de
expressar seus sentimentos através de intimeras linguagens; desenvolver atividades
que a partir de Ieituras de mundo, coloquem os alunos em contato com a escrita,
tendo uma rotina de cunho tedrico, pratico e enfim, criando espagos de interagdes,

organizando o ambiente escolar afim de torna-lo competente..

Impde-se assim, tomar como objeto do processo de alfabetizacdo, a propria
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lingua. Para tanto, ha que se assumir, como elemento norteador ndo a letra, a silaba
ou a palavra descontextualizada, mas o texto, enquanio unidade de sentido da
lingua. Faz-se necessario que o texto trabalhado com o aluno tenha sentido para

ele, que configure uma realidade.

Acreditamos que os caminhos que se abrem, com a colocacio de textos
auténticos em sala de aula sdo mais ricos e mais fecundos do que o que se vé
normalmente nas escolas. O texto do mundo, da vida social, é muifas vezes, mais
interessante, mais instigante, desafiador, mais informativo, mais vivo, mais real. Para
trabalha-los, o professor deve estar mais consciente das implicagdes sociais que esta
trazendo para a sala de aula; quanto ao aluno, este, desenvolvera uma criticidade mais

ampla sobre o mundo em que estd inserido.

Quiando ndo ha uma diversidade de textos a serem trabalhados, o aluno terd
seu conhecimiento restrito € em conseqiiéncia separara o aprendido na escola com sua
vida social. Assim a aprendizagem se tornara sem prazer, ja que o interesse € apenas

aprender a escrever.

Hoje, ha uma grande necessidade de se trabalhar textos auténticos, deixando
para tras os antigos textos escolares. Dentro da sala de aula deve ser trabalhado a
escrita da realidade onde o principal material deve ser o mundo social. Desta forma
havera uma estimulagdo para que se desenvolva uma escrita que venha atender as
necessidades sociais. Sobre como trabalhar textos reais na escola, Ferreiro (1989)

afirma:

Tem-se riiltiplas conseqiiéncias , dlgumas das quais sdo ds
seguintes: usa-se¢ a lingua escrita em contextos funcionais |,
ajudando a crianga a descobrir que € mecessdrio fer para inteirar-s¢
de algo ou para aprender algo novo: que faz falta escrever para estar
seguro de lembrar algo no dia seguinte ou para comunicar-se com
alguém ausente , etc. : o lugar de trabalho tem carater de “ambiente
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alfabetizador”, com toda classe de materiais escritos e, além disso ,
uma drea ou canto de leitura,: nfo s6 se deixar entrar as escritas que
estdo nas casas das criangas ou na comunidade, mas se sair a busca
delas , percorrendo as imediagOes para descobrir onde ha algo
escrifo, perguntar porque foi escrito , anfecipar o que podera
significar e, por iltimo , 1é-lo (p.44-45).

2.2.3 Praticas de leitura para (re) ler o mundo

Terceiro milénio!!! Internet, computadores de ultima geracio, robots que
substituem a mio-de-obra humana, satélites que fiscalizam todo o espago terrestre,
mudangas instantineas de valores € comportamentos, uma velocidade
"espacionavica' nas comunicagdes €, ainda assim ha um (d€s) gosto enorme pelo ato
de ler." Os meus alunos nfo gostam de ler". Essa ¢ sem duvida, a queixa mais
comumente ouvida entre professores. Ou, porque meu aluno nfo 1€? Para formar

leitores € preciso ter paixdo pela leitura:

fer ¢ identificar-se com o apaixonado ou com o mistico. E ser
um pouco clandestino, é abolir o mundo exterior deportar-se
para abrir o paréntese do imagindrio. E também sair
transformado de uma experiéncia de vida. (Bellenger, 1978, p.
25).

A atividade arida ¢ desmotivadora de decifragdo de palavras que € chamada
de leitura em sala de aula, ndo ¢ leitura. Como afirma Smith (19971), “A leitura ndo
¢ uma questdo de identificar letras, a fim de reconhecer as palavras para que se
obtenha o significado das sentengas. A identificagdo do significado ndo requer a

identificagdo de palavras individuais (...)” (p.201).

Esta compreensdo simplista niio tem nada haver com a atividade prazerosa
descrita por Bellenger (1978). E, de fato, ndo € leitura, por mais que esteja
legitimada pela fradi¢8o escolar. Ninguém gosta de fazer aquilo que é dificil

demais, nem aquilo do qual ndo consegue extrair sentido. Essa ¢ uma boa
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caracterizagdo da tarefa de ler em sala de aula; para uma grande maioria dos alunos

ela ¢ dificil demais, justamente porque ndo faz sentido. Lajolo (1982) afirma que:

Ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido do
texto. E, a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado,
conseguir relaciona-lo a todos os outros textos significativos para
cada um, e reconhecer nele um tipo de leitura. (p.59)

Devemos lembrar que, para a maioria, a leitura ndo ¢ aquela atividade
prazerosd, no canto preferido, que nos permite nos isolarmos, sonhar, esquecer,
passedr por oufros mundos, € que tem suds primeirds associagoes nas estorids que a
nossa ma¢ nos lia antes de dormir. Pelo contrdrio, pard a4 mdiorid, as primeiras
lenibrangas dessa atividade soa comio priticas que inibeni € ridicularizam o aluno,

principalmente quando a leitura ¢ tida como avaliagao.

Apos esse primeiro ¢ desapontador contato com a palavra escrita, a desilusdo
continua, ¢ o fracasso se instala como uma constante na relacdo com o livro. Muitas
dessas praticas do professor nesse periodo apos a alfabetizagdo sedimentam as
imagens negativas sobre o livro ¢ a leitura desse aluno, que logo passa a ser um mau-

leitor em formacgao.

As praticas desmotivadoras, perversas até pelas conseqiiéncias nefastas que
trazem, provem, basicamente, de concepgdes erradas sobre a natureza do texto e da
leitura, e, portanto, da linguagem. Elas sfio prafticas sustentadas por um entendimento
limitado e incoerente do que seja ensinar portugués, enfendimento este
tradicionalmente legitimado tanto dentro como fora da escola. “Ndo podemos
aceitar que nos dias de hoje, a escola continue desconhecendo que o que
fazemos como leitores fora da escola ¢ o que menos fazemos dentro da

escola”. (KLEIMAN, 1992, p.89)
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E dessa legitimidade que se deriva um dos aspectos mais nefastos
das praticas limitadoras. Elas sfo perpetuadas ndo s6 dentro da escola, o que seria de
se esperar, mas também funcionam como o mecanismo mais poderoso para a
exclusdo fora da escola. E justamente essa resisténcia a que ¢ usada pelo burocrata
(que pode ser o direito da escola), para efetivamente impedir uma prética alternativa.
E encontramos, na maioria dos casos € muito rapidamente o professor novo (recém-
chegado ou recém-formado e com uma proposta renovadora e inovadora) que desiste,
em parte pelo fato de ele se encontrar dentro da estrutura de poder no, degrau mais
baixo, e fambém, pelo fato de sua proposta estar baseada apenas numa convicgédo de
necessidade de mudanga, mas sem a formagfo necessaria para essa mudanga. Por
isso, acreditamos que uma formagio tedrica do professor na area de Ieitura, unida a
uma pratica discursiva em sald de dula possam adlterar as praticas de Ieitura. Como
pratica, do cotidiano das salas de auld, dos livros , das situagdes de leitura. Mas
especificamente, quando encararem o desafio de ensinar a ler € a gostar de ler” (p.

34)

Ler e escrever sdo atividades que se complementam. Os bons leitores tém
grandes chances de escrever bem, ja que a leitura fornece a matéria-prima para a
escrita. Quanto mais variados, interessantes ¢ divertidos forem os textos que vocé

apresentar aos alunos, maior sera a chance deles se tornarem leifores habeis.

Desta forma, a leitura nfio € uma atividade na qual o leitor ¢ um 'receptor’ de
uma idéia pronta, um sentido posto, mas constitui-se como agente que busca sentido,
pois este ndo estd no material que o sujeito tem a sua frente. Logo, o texto se
apresenta como um conjunto de pistas; o frabalho do Ieitor ¢ a partir do conhecimento
que tem e das inferéncias apontadas pelo texto, construir o sentido; assim, ler € saber

que o sentido pode ser outro.
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Fazemos este recorte para se confirmar que, na maioria das atividades
realizadas pelas professoras sobre Ieitura, elas caminhavam na dire¢do de um unico
sentido, uma resposta ja previamente definida. Muitos professores admitem, ainda
hoje, apenas a resposta que o gabarito do livro didatico apresenta. Isso é lamentéavel,
pois desconsidera toda a reflexdo construida pelo aluno com muito esforgo, pois cada
sujeito tem suas historias de leitura, assim como cada leitura tem a sua histéria € por
isso que Geraldi (1999, p.91) afirma que "se pode falar em Ieituras possiveis e € por

isso também que se pode falar em leitor maduro".

Quando enfatizamos o esforgo para construir o sentido do texto, é porque

sabemos as dificuldades que tanto os alunos como os professores enfrentam para

de 1dade) € experiéncia construida pelo contato com outros textos. Isto quer dizer que
quanto mais se 1& — numa diversidade tanto de contelidos como de tipologias — menos
conflituoso € o processo de conistrugio do sentido, pois...
O leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento
adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interacfio de diversos
niveis de conhecimento, como o conhecimento lingiiistico, o textual

e o de mundo que o leitor consegue construir o sentido do texto.
(KLEIMAN, 1992, p.13)

Nio se formam bons leitores se eles ndo tém um contato intimo com
o texto. Ha inimeras maneiras de fazer isso: os alunos podem ler em siléncio, ou em
voz dlta em grupo ou individudlmente, ou o professor 1€ o texto pard 4 turma, leitura
compartithada, recontar a historia, modemizagio de classicos literarios, confecgao de
cartazes € painéis, gindstica historiadd, leitura € pintura, dramdatizagoes, musicas,

propostos.

Cada vez mais o aluno tera de compreender textos diferenciados e criativos.
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Eles estdo por toda parte: jornais, folhetos, de propaganda, revistas embalagens de
produtos alimenticios, poesias, etc. O importante € que o material escrito apresentado
aos alunos seja inferessante € desperte o prazer ¢ a curiosidade deles, que assegurem a

inser¢do no mundo social.

A participagdo ativa dos alunos nesses eventos de letramento configura um
ambiente alfabetizador, bem como a experiéncia com textos variados e de diferentes

géneros é fundamental para a constitui¢do desse ambiente.

Uma vez discutidos apresentados e aprofundados os conceifos de
alfabetizagdo e letramento, passamos ao terceiro conceito-chave de nosso quadro

corniceitual: educagio de jovens € adultos.

2.3. Educdcio de jovens € adultos: muifos débitos € auséncias na educagio

brasileira

Face uma série de mudangas sociais ocorridas nas tltimas décadas, bem como
a conscientizagdo da importincia da erradicag@o do analfabetismo considerado “mal
nacional” e “chaga social”, a expansdo da educagdo de jovens e adultos no Brasil tem
sido bastante acelerada. Como resultado de movimentos da sociedade civil € mesmo
de 6rgdos governamentais, a educacio de jovens e adultos passou a ser um dever do

Estado, segundo a Constitui¢do Federal de 1988.

Nio é necessario ser um especialista no assunto para perceber que a realidade
brasileira esta bem distante do texto Iegal, uma vez que nem todos os jovens e adultos
tém a oportunidade de ingressar em uma instituigdo que lhes assegurem a formacio

basica comum nessa faixa etaria.

No processo de alfabetizagdo, principalmente de jovens € adulfos, é grande o
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niumero de fracassos. O volume de recursos investidos no MOBRAL e outros
programas voltados para a EJA (educagdo de jovens e adultos) ndo lograram os
resultados esperados, sendo considerados como desperdicios de verbas ¢ ineficientes
por planejadores, coordenadores, educadores e intelectuais. Essas mesmas pessoas

tinham esses programas como uma forma de coptacdo alijeirada.

Antoénia Picano explica que o treinamento que os alfabetizadores
recebiam no Mobral era “absolutamente improdutivo”, durava no
maximo dugs serianas € dirigia-se 4 mais de 200 pessods 40 mesmo
tempo . “Nunca se levava em conta o que o aluno trazia , o que ele
jé contiecia. O analfabeto sempre foi tido como um paria da nagdo...
(Jomal do Brasil , Rio de Janeiro , 11/03/90)

Visto que a alfabetizagio € considerada a primeira etapa da educagio basica,
tendo como finalidade o desenvolvimento integral do aluno. No entanto, observando
o cotidiano das salas de EJA (Educagdo de Jovens e adultos), constatamos que a
pratica pedagogica utilizada ndo se adequa as orientagdes didaticas constantes na
Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos, apesar da escolaridade se
referir as mesmas etapas (Ensino basico, fundamental e médio) os jovens e adultos
ndo alfabetizados apresentam uma realidade diferenciada do mundo infantil e
adolescente, pois estio em outro estagio de vida com experi€ncias € expectativas
proprias para essa fase, uma vez que, fanfo escolas como professores ndo foram
devidamente preparados para atender algumas demandas diferenciadas e bem
caracterizada. Esse despreparo decorre de alguns fafores, enfre os quais podemos
citar:

« Falta material nas escolas - Com 4 institui¢do do Fundo de Manutengio do
Ensino Fundamenital € de Valorizagdo do Magistério (Fundef) as prefeituras alegam
dificuldades com verbas para o ensino de jovens e adultos, visto que o Fundef ndo

prevé verbas.
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» Pouca visdo dos gestores da educagdo nos municipios com a educagio
infantil, base para diminuir o desencanto com a escola nas séries seguintes ¢ manter
os alunos na escola — Em geral, os professores mais qualificados sdo direcionados a
outras séries, enquanto que a educacéo infantil sdo destinados os menos preparados.
Muitos secretarios de educagio ignoram que a crianga que receber uma boa formacio

na educacéo infantil dificilmente fracassara na educagio fundamental.

» Desmotivagio por parte dos docentes — Muitos professores e coordenadores

sentem-se desvalorizados e desmotivados, alegando os baixos salérios recebidos.

» Falta de afinidade de alguns professores — Muitos educadores sdo
selecionados para lecionar nds salas de EJA, sem que seja considerada a habilidade

dos miesmios para o desempenhio de tal tarefa.

* Falta de preparagdo dos envolvidos no processo educativo - Muitos
professores € coordenadores ndo foram formados para trabalhar dentro das novas

diretrizes.

Apesar das dificuldades acima relacionadas, verificamos alguns avangos em
algumas instituicdes publicas que trabalham com o ensino de jovens e adultos. Estas
tém buscado utilizar os recursos disponiveis de forma criativa, respeitando a maneira
de cada um aprender, e construindo os projetos de ensino a partir do conhecimento de

mundo dessas pessoas.

A escola é uma instituicdo de carater social, cuja fungdo ¢ atender as
expectativas dos educandos e prepara-los para a vida, oferecer-lhes condig¢des
adequadas de aprendizado e um ensino de qualidade, e torna-los capazes de lidar e
dar forma ao conhecimento adquirido, estimulando-os a pensar para que desenvolvam

d capacidade de utilizar 4 leitura € a escritda como instrumento de transformagio
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social, como afirma Soares (1998):

(...) ser alfabetizado € tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita
como um meio de tomar consciéncia da realidade € de transforma-
4. Freire concebe o papel do letramento como sendo oa de

~

libertagdo do homem ou de sua “domesticagdo”, dependendo do
comtexto ideologico em que ocorre, ¢ alerta para sua natureza
inerentemente politica, defendendo que seu principal objetivo
deveria ser o de promover a mudanga social. (p.77)

A educagdo tem que ser um todo; ndo ha duvida que existem bons
profissionais, que apreciam os sabores da educagdo, mas as institui¢des de ensino sdo
precarias € ndo tém projetos proprios. Muito se fala, mas pouco se faz. Os projetos
politicos pedagodgicos dormem nas gavetas das secretarias e dos docentes, e a escola
continua na marginalidade, com praticas que reproduzem o velho modelo do

receitudrio, perdendo a grande oportunidade de iniciar sua emancipagdo pedagogica.

Os modermnos recursos tecnologicos indispensaveis a sociedade de informacgio
a nivel nacional, nio chegam as escolas, tampouco os programas de educagio
continuada dbrangem ds necessidades da capacitagio e aperfeigoamento profissional,
uma vez que conmo dfirmid Kleiman: “Quanto do professor énvolvido na alfabetizagio,
uma imagem que frequentemente € retomada € de que ele deve ser um “voluntiric”,
ou até mesmo “benfeitor”, comi doniinio (ndo se sabe qual ) sobre a Ieitura € escrita.”

(2001, p. 250))

Também encontramos as bibliotecas precarias, os prédios com um cendrio
desolador. Ocorre que essa "instifuicdo carente” € chamada a dar conta de suas
responsabilidades; oferecer uma educagdo com as competéncias propostas e

esperadas pela legislagdo, pélos programas de ensino ¢ pela clientela.

Apesar disto tudo, acreditamos que o cenario da educagdo de adulto pode
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melhorar significativamente, a partir do momento em que professores, instituigoes e

comunidade se unam em prol de uma educacfo de adultos de melhor qualidade.

Essa educagdo de qualidade, de certa forma, deve buscar a superagdo dos
antagonismos que corremos o risco de cristalizar se continuarmos repetirmos o que
geralmente tem sido feito: ensinar passivamente e mecanicamente os jovens e adultos
a ler, ou ensinar a ler ¢ n3o estimular a escrita, ou ainda ensinar a escrever (desenhar
as letras) sem que os alunos tenham a oportunidade de dialogar com o mundo, com o

texto e com o espacgo escolar pois como diz Freire ( 1987 )

O didlogo € uma exigéncia existencial. E, s€ ele € o encontro ent
que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao
mundo a ser transformado e humanizado, nfo pode reduzir-se a um
ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos
permutantes. ( p. 79 )

Assim, o problema da aprendizagem da leitura e da escrita se configuram em
alguns aspectos: € preciso que eles estejam vinculados a um contexto, que sejam uma
estratégia usada dentre as demais, evitando-se que esses alunos apenas repitam
exercicios indefinidamente sem compreender para onde estdo indo, qual é o
significado do que fazem, o que ¢é ler e escrever, qual ¢ a fun¢do da escrita ¢ da

leitura.

E essa comipreensdo do significado ndo s6 pode, como também deve ser
trabalhadda na produgio € na ufilizagdo direta de miateriais € fextos escritos
(espontaneos, esquematicos, poéticos,jornais, livros, cartas, bilhetes, dlbuns,
cartazes). No seu trabatho didrio o/a professor/a deverd conseguir, simultineamente,
que cada pessoa compreenda o "segredo” da escrita € que tenha a mais absoluta
confianga em si mesma e na sua possibilidade de ler e escrever, ja que os sujeitos com

grau mais baixo de alfabetismo — a maioria de origem rural — sempre evocam a escola
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como Unica referéncia de praticas letradas, normalmente associadas a exercicios
penosos de memorizagdo de letras ¢ silabas e de situagdes humilhantes de exposicio
publica das incapacidades. Interagdo entre os alunos e espirifo de cooperagdo sdo
pontos fundamentais de praticas de alfabetizagfo facilitando o desenvolvimento da

leitura e da escrita.

A aprendizagem da leitura/escrita envolve uma dimensdo simbdlica,
expressiva e cultural, ser alfabetizador consiste em favorecer esse processo,
propiciando, inicialmente que os alunos realizem atividades sistematicas, organizadas
de fal forma que as diferentes formas de representagio e expressio desses jovens e
adulfos sejam ampliadas gradativamente, até que eles compreendam o que ¢ a leitura
profissional , beni como & ampliagdo das habilidades de alfabetismo. Como sugere

Ricco (1979)

Além de professores especializados, a instrucdo de adultos
necessita de ambientes adequados. Mobilidrio inadequado ao
desenvolvimento fisico do adulto constitui uma sifuagdo pouco
favoravel a aprendizagem. Nas classes noturnas, a boa iluminagio,
mais do que qualquer outro elemento, ¢ indispensavel para o bom
andamento dos trabalhos. A adequagio do ambiente completa-se na
forma de dpresentagio do material diditico de uso coruni: Iousds €
outros materiais precisam estar em condiges satisfatérias de
utilizagdo, além de adequados & clientela, quanto as dimensdes. (p.
22)

Sobretudo, é fundamental garantir a convivéncia sistematica ¢ continua dos
alunos com textos, livros, bilhetes, listas, receitas, convites, cartas..., todos e
quaisquer materiais escritos que Thes possam favorecer o entendimento de para que

serve saber ler e escrever.

E comum perguntarem se hd métodos que melhor garantem essa compreensio
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inicial, se o caminho mais adequado € o da lingiiistica, ou o do desenvolvimento das
estruturas mentais. A decisdo sobre métodos ¢ técnicas a serem utilizados precisa
levar em conta até que ponto eles favorecem essa compreensdo, por parte dos jovens
e adultos, de que a palavra escrita significa algo, texto escrito ndo € um conhecimento
livresco, abstrato, mas, ao contrario, uma forma concreta de expressdo e

entendimento de objetos, sentimentos e pensamentos reais.

A escolha de como se ensina deve estar, entdo, relacionada a8 compreenséo de
como o aluno aprende e também ao entendimento de que na pratica da alfabetizagfo
ha pessoas (professores e alunos, adultos e criangas) que sio criadores de cultura e
que sdo criados na cultura. A propria escoltha de métodos e técnicas adotados no seu
desenvolvimento deve considerar essda fungdo socidal imediata. Os jovens € adultos,
assini, ndo aprendem a ler s6 para no futuro, usarem esse conhecimento. O sucesso na
aquisi¢io dd leitura € dd escrita ndo ¢ apends uma estratégid que visa permiitir aos
alunos das classes populares continuarem na escola. E a concretizagio da fungdo
social e cultural da alfabetizagdo no dia-a-dia da vida dos jovens ¢ adultos o que

garante a sua efetividade.

Esperamos que as abordagens aqui realizadas conduzam os envolvidos no
processo educacional a uma reflexdo sobre as praticas pedagdgicas no ensino de
leitura ¢ escrita na educagdo de jovens e adultos, € a importancia desta na formagéo
de cidaddos capazes de realizar uma leitura crifica da realidade, ¢ de formular

solu¢des para os problemas detectados.



CAPITULO III

O ESPACO DE INTERACAO COM OS JOVENS E ADULTOS: A
TRILHA TEORICO-METODOLOGICA PERCORRIDA NA
PESQUISA

Os homens tendem a perceber que sua compreensio € que a “razdo”
da realidade nfo estdo fora dela, como, por sua vez, ela ndo se
encontra deles dicotomizada, como se fosse um mundo a parte,

misterioso e estranho, que os esmagassern.
Freire (1987)

3.1 O paradigma de pesquisa

A opg¢do metodologica que deu suporte a nossa pesquisa, tanto pela natureza
do problema, como pelos objetivos propostos, foi o paradigma qualitativo. Conforme
acentua Weber (1979) é um paradigma que “(...) o foco da investigagdo deve se
centrar na compreensdo dos significados atribuidos pélos sujeitos as suas agdes” (p.
23). Na nossa pesquisa, esse paradigma se justifica porque privilegiou na abordagem
dos Sujéifds peSQUiSaLdOS a fala, seus textos produzidos € lidos, como também nos
permitiu recolher nos textos produzidos pelos atores dessa pesquisd a subjetividade

no processo por €le€ desenvolvido de apreensdo do real.

Nossa preocupagdo foi lidar com os sentidos que os sujeitos pesquisados
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constroem da realidade ¢ perceber o mundo desses sujeitos, as suas experiéncias
cotidianas e os significados atribuidos aos textos que circulam e sdo construidos
socialmente por eles. Neste sentido, acreditamos que as linhas duras propostas pelo
cartesianismo/positivismo ndo podem ser os referenciais para pesquisas que tém

como objeto de estudo a vertente da complexidade.

Com base nessas consideragdes, Dilthery (1979) sugere que se utilize como
abordagem metodologica “a interpretagiio dos significados contidos num texto
(entendido num sentido muito amplo), levando em conta cada mensagem desse texto
e suas inter-relagdes™ (p.27); logo, a preferéncia pelo paradigma mefodologico em
questdo, possibilitou perceber nos textos (oral, escrito e esquematico) produzidos
pelos sujeitos de investigagio, aquilo que eles experimentam, o modo social em que

_ o fA Lt

a partir dos principios da teoria critica € do marxismo.

Nesse sentido, dentre as possibilidades de abordagens qualitativas, optamos
pela etnopesquisa pelo fato de privilegiar um grupo social especifico, com uma

cultura determinada, com uma historia social construida em comum.

A abordagem etnografica na perspectiva de André (1991), implica em um
contato direto do pesquisador com a situagfo e os sujeitos pesquisados, como também
a utilizagdio da observagio contribui para o pesquisador ir acumulando descrigdes de
pessoa, agles, interagdes, formas de linguagem em funcgio das quais ele faz suas

analises e inferpretagdes.

Acreditamos, portanto, que essa abordagem metodologica possibilifou a
percepgio do fenOmeno pesquisado na sua complexidade e dinamismo, pois o
trabalhio de investigagdo cientifica daqui apresentado, for desenvolvido por meio do

contato com os afores que atuam direta ou indiretamerite na comunidade de Tijudgu,
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através da realizag¢do de questionario, leitura e compreensdo de texto (informativo e
poético), leitura e compreensdo de textos esquematicos € mapas geograficos,
produgdo textual ¢ entrevistas (semi-estruturadas). Com esses instrumentos buscamos
identificar e analisar o nivel de letramento dos alunos recém-alfabetizados da
educacgio de jovens e adultos da Escola de I° Grau de Tijuagu e da Escola do Alto

Bonito.
3.2 O locus: Tijuacu e seu contexto

A pesquisa foi realizada no distrito de Tijuagu ,municipio de Senhor de
Bonfim, nas Escolas 1° grau de Tijuagu e Alto Bonito, pertencente a rede municipal

de ensino.

O critério para escolha destas escolas se deu pelo fato de serem pertencentes a
umia comunidade negra, sendo esta nd sua niaioria iletrada, além da convivéncia que a
miesmd dinda enfrenta comi uma certa discriminagdo racial. Este fato foi
compreendido por nés como uma rica possibilidade de analise que se abriu no que diz
respeito a0 acesso a cultura letradd que a comumidade vem tendo, assim comio a
qualidade dos trabalhos que s3o desenvolvidos e os permitem — ou ndo — utilizar os
conhecimentos adquiridos na escola, a partir da leitura e da escrita, nas suas praticas

sociais como possibilidade de resgate a cidadania.

A regido de Tijuagu esta situada a 18 km da sede do municipio de Senhor do
Bonfim-BA, em pleno coragio do Sertdo, na rodovia Senhor do Bonfim -Salvador. E
uma zona de agricultura tradicionalmente de subsisténcia (milho, melancia , feijdo de
corda) e em alguns casos ha uma cultura de renda (acarajé). E uma imagem viva da
grande diversidade de situagSes ambientais observadas no Trépico Semi-Arido

brasileiro.
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A caracteristica mais destacavel da regido de Tijuagu, como em todo o
Nordeste do Estado da Bahia, é a existéncia de comunidades rurais, bascadas sobre
relagGes familiares antigas e tendo um patriménio comum: a danga, conhecida como
samba de lata. Esse samba teve inicio ha 90 (noventa anos) atras, quando mulheres
desse povoado se dirigiam a unica fonte de agua potavel para pegar 4gua para suprir
as necessidades do lar . Como a disténcia era grande, a lider do local tirava alguns
versos de sua autoria que era acompanhada por todas através de batuques nas latas |

sapateados e piruetas que distraia as andarilhas e enganava o tempo.

O samba de lata € uma danga na qual enconframos como nas demais dangas
do povo negro, um desabafo quanto as dificuldades sociais enfrentadas no dia a dia .
E por isso que esta comunidade tem uma dinimica bastante diferente do que se

enconfra em outras partes do Nordeste: a solidariedade organica, o consenso

Os negros desta regido iniciaram um processo de organizagio formal a partir
de 1994. Apenas em 1998 foi fundada oficialmente a primeira associagio
comunitaria (quilombola), com o apoio de Ivomar Gitanio Silva, estudante da UNEB
— Campus VII, ¢ o INTERBA (Instituto de Terras da Bahia), hoje CDA
(Coordenagdo de Desenvolvimento Agrario), congregando um total de 85 sdcios,
sendo 85% representando pelo sexo feminino. Apesar de fer uma populagio
relativamente jovem (60% menores de 25 anos), a maioria cursou apenas o 1° grau,

muitas vezes incompleto.
3.3 Tijuagu: os atores sociais no contexto
Os sujeitos desta pesquisa foram jovens e adulfos que recentemente passaram

pelo processo de dlfabetizagio. Inicidlmente para a aplicagio do questiondrio,

traballiamios com 40 (quarentd) alunos da classe de alfabetizagdo noturna das
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referidas escolas municipais, Alto Bonito ¢ 1° Grau de Tijuagu, em que todos
participaram da atividade proposta. Esses 40 (quarenta) sujeitos da amostra
responderam a um questiondrio por meio do qual prestaram informagdes sobre seu
perfil tais como: idade, género, cor, estado civil, religifio, profissdo e renda mensal.
Essas informagdes tomadas do conjunto da amostra foram essenciais para analisar
quais dos alunos das referidas escolas, j4 demonstraram apreensdo das habilidades

basicas da leifura e escrita.

Em seguida, a partir desses alunos que demonstravam habilidades,
selecionamos 10 (dez) alunos de cada escola, formando um ftotal de 20 alunos,
escolhidos aleatoriamente. Os instrumentos aplicados para coleta de dados nos nossos
sujeitos de pesquisa foran os seguintes: questiondrio; contafo com textos informativo
€ textos poético para avaliagdo da leitura € compreensao; contato com tabelds, mapas
geograficos ¢ figaras com 6 mesmo proposito; prodigio de texto escrito; entrevista

seril-estruturada,

Os 20 (vinte) atores que foram submetidos as atividades de leitura ¢
compreensdo de textos, produgdo escrita e entrevista semi-estruturada sdo jovens e
adultos, trabalhadores rurais, na sua maioria casados, negros afetados pela exploragio
indiscriminada dos sistemas bio-culturais onde os mesmos habitam, catélicos com
renda salarial baixa. Nesta amostra procuramos abarcar uma variedade de casos no

que se refere a idade , sexo, profissio, estado civil, cor e religido.

3.4 O Texto no Contexto: os pretextos utilizados na coleta de dados

Nas atividades para coleta de dados desta pesquisa, considerando os objetivos
definidores deste trabalho, como também as inquietagGes que nos levaram a este

estudo, utilizamos os seguintes instrumentos: questionario; texto informativo e texfo
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poético para leitura e compreensio do texto em prosa ¢ verso; tabelas, mapas
geograficos e figuras também para leitura e compreensdo de textos; produgdo de texto
escrito e entrevista semi-estruturada. Abordaremos abaixo a intengdo de cada escolha

bem como o direcionamento pretendido.
3.4.1. O questionario

Segundo Lakatos e Marconi (2002), o questionario ¢ uma observagfo direta
extensiva, um instrumento de coleta de dados que apresenta uma série de vantagens
como: precisdo, seguranga, economia e abrangéncia. O questionario por conter

perguntas rigidamente padronizadas obtém respostas mais rapidas e precisas. E um

e relagdo ao pessoal € ¢ também abrangente, pois atinge maior numero de pessoa;

simultanedmente, assim como abrange uma drea geografica mais ampla.

O referido instrumento nos apareceu como um recurso de pesquisa por
exceléncia que nos ofereceu condigdes significativas para tragar o perfil dos jovens e

adultos recém-alfabetizados das escolas Alto Bonito e 1° grau de Tijuagu .

O questionario (ANEXO 1) fechado que utilizamos visa resgatar as seguintes
varidveis: idade; género; cor; estado civil; religido; profissdo; renda mensal. Esse
questionario nos possibilitou conhecer o perfil dos atores que participaram desta

pesquisa.

3.4.2 Texto informativo e poético: lendo e compreendendo

Para analisar o nivel de Ieitura € compreensio de textos por parte dos alunos

alfabetizados nos servimos neste momento de duas atividades: a leitura de um texto
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escrito em prosa ¢ de um texto escrito em verso, que passamos a conceituar.
3.4.2.1 A atividade de leitura

Segundo Marcuschi (1986) a leitura ¢ a escrita sio praticas sociais
indispensaveis as sociedades letradas. Porém o ato de ler e escrever sdo tratados
como a mera aquisi¢io técnica com énfase no componente grafo-fonico da lingua,
como um fim em si mesmas, circunscritas as quatro paredes da sala de aula. O texto,
muifas vezes em sifuagdes escolares, costuma ser concebido como uma série de
estimulos para um processo de associagio aleatéria ou pretexto, intermediario de
aprendizagens outras que ndo ele mesmo. E nesse sentido que a leitura no contexto
escolar ¢ artificial em que o ato de ler ndo acontece de fato.

A leitura para que acontega € necessdrio concebé-la como um ato de
construgdo de sentido. E a necessidade de identificar as habilidades de leitura, tanto
de um texto em prosa como de um texto em verso dos sujeitos da pesquisa, nos
exigiu o recurso de propor tarefas de leitura para serem resolvidas em situagdo de
interagdo. Kleiman (1989) caracteriza bem esse processo de interagfo:

A interagfo ndo € aquela que se da entre o leitor, determinado pelo
seu contexto, € o aufor através do texto. Essa nio se refere
especificamente ao inferrelacionamento, niio hierarquizado, de
diversos niveis de conhecimento do sujeito (desde o conhecimento
grifico a€ o conhiecimiento de mundo) utilizado pelo leitor na
leitura.(p. 31).

Essa interagao referida viabilizou a coleta de dados sobre as habilidades que
os jovens ¢ adultos recém-alfabetizados possuem dos textos escritos. Essa tarefd se
justifica porque além da decodificagdo do Iéxico da sintaxe do texto, a leitura
procficiente, como afirma Ribeiro (1999) “pressupde a participagio numa

comunidade de Ieitores em torno de géneros textuais, para os quais se estabelecem
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canones de interpretagio com basc em marcas textuais € contextuais que € preciso

saber reconhecer” (p. 182).

Entender a leitura apenas como decodificagdo de signos ¢ reduzir a
complexidade e riqueza desse ato. As atividades de leitura pautadas em pratica social
devem atender habilidades tais como: capacidade de extrair informag@o a respeito do
tema em pauta, capacidade de realizar inferéncias entre o ja conhecido e a
informagio textual ultrapassando assim os muros do texto. Foi com este olhar que a
utilizagdo deste instrumento de coleta de dados nos frouxe informagbes

imprescindiveis para a nossa pesquisa.

3.4.2.1.1 O Texto Informativo

“O texto informativo advém da intengdo do enunciador de informar, de
procurar alterar o nivel de conhecimerito do receptor” (PRESTES, 2001 p.125). Para
operacionalizar o uso desse instrumento inicialmente entregamos uma copia de um
texto (ANEXO 2), utilizado correntemente na comunidade onde residem, um texto
em que a Associagdio Quilombola convoca os moradores para uma reunido sobre a
agua. Assim, avaliamos a interacdo dos sujeifos da pesquisa com este tipo de

produgdo escrita.

3.4.2.1.2 O Texto Poético

Pode-se através da poesia conhecer a realidade, uma vez que encontramos
nela formas concretas de configuragdo do real. Desvendar as imagens de um poema
significa recriar o proprio jogo armado pelo poeta. A percepgéo, pelo jovem e adulto,
de que existem muitas formas de dizer, de que o poeta pode aproximar realidades

aparentemente distintas (pelas imagens, metaforas e outros processos) recupera para
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o jovem e adulto um processo primitivo de combinagdo do real.

O texto poético nos possibilitou perceber as a¢des dos sujeitos sobre os
processos emocionais (inconscientes), desencadeando assim a liberdade de
expressdo, a liberdade do eu, a descoberta de outros espagos até entdo ocultos para o
proprio aluno, que se descobre € se da no espago da liberdade, da troca, da

espontaneidade, enfim, da socializacdo oferecida como realidade.

A poesia na escola s6 pode ter um sentido, como afirma Cahors (1968), “com
a condigdo de que um “mestre” assuma certos riscos (...) para € na emergéncia
erratica de uma palavra verdadeira™(p.17). Entdo nido se pode esperar da poesia
praticada no espago €scolar que se ensine nem as boas maneira, nem o bom senso,
nem d linguagem padrio, umad vez que d drte na poesia fala do interdito, do oculto. E
¢ por esse meio que 4 poesia se fundamenta como pratica privilegiada da liberdade,
espago individuat e forma de aprofuridamento das relagdes socigis. O instrumento
aqui utilizado foi a poesia “Triste Partida” de Patativa do Assaré (ANEXO 3) cantada
por Luis Gonzaga, intérprete conhecido nacionalmente por cantar misicas que

retratam a vida do sertanejo € a labuta do seu povo, falecido na década passada.

3.4.3 Tabela — Mapa Geografico — Figuras: lendo e compreendendo

Esta diversidade textual que utilizamos como instrumento, justifica-se tendo
em vista que materiais ¢ formatos diferentes estio relacionados a diferentes
estratégias de leitura, como também diferentes contexto de uso e diferentes

propdsitos.

Ribeiro (1999) argumenta que:

os testes de leitura tradicionalmente privilegiam a leitura de textos
em prosa, propondo tarefas tipicamente escolares, ao passo que é
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mais comum que as atividades dos jovens e adultos nos contextos
domésticos ¢ de trabalho exijam a leitura de materiais tais como
tabela(p. 61)

Nessa perspectiva, a capacidade de extrair informagdes de textos diversos sem
ou com elementos numéricos faz parte do alfabetismo uma vez que nos cursos de
educacgio de jovens e adulfos ha uma Iacuna em relag@o as operagdes numéricas em
que Ribeiro (1999) afirma que: “Tradicionalmente, as opera¢des numéricas foram
tratadas como um campo de competéncia separado das habilidades relacionadas ao
alfabetismo™ (p. 61).

Estes instrumentos t€mi como finalidade ver até que ponto o alurio € capaz de
se situar do ponto de vista geofisico através de mapas, como também figuras ¢
tabelds. As imagens fisicas sdo formas de atualizagdo da “linguagem nao-verbal”

(NOVA, 1999).

Convidamos os entrevistados a revelar o seu nivel de leitura e compreensdo do
mapa do Brasil, do mapa do nordeste, bem como um quadro onde esquematicamente

se faz a comparagédo entre algumas espécies animal € a sua capacidade de consumo

de agua.
3.4.4 A producio escrita

A alfabetiza¢do ¢ um processo que inclui varias habilidades, entre elas a
escrita. A escrita aqui entendida como instrumento capaz de atender as necessidades
do individuo, de desenvolver e ampliar o seus modos de expressido e interagdo, ou
dindd, como a possibilidade efetiva do seu dizer. No momento em que a e€scola

desconsidera essa abordagem rouba do dluno a razéo do aprender € do dizer:

Tradicionalmente, a escolarizagdo para o ensino dd escrita cristalizou-se cormio
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uma linguagem estranha aos alunos em que muitas vezes se escreve sem motivo.
Antes de ensinar a escrever na escola é importante discutir com os alunos quais as
fungBes, natureza ¢ uso da escrita. O fato da escola ndo desenvolver essa
compreensdo nos alunos, chegando a se preocupar mais com a aparéncia da escrita
do que com o que cla realmente faz e representa, ¢ apontado por Cagliare (1993)
como uma das causas do fracasso escolar, durante o processo de alfabetizagdo em

relagdio a escrita.

Essa compreensdo faz com que o aluno, em processo de alfabetizagfo, perceba
que a aquisi¢cio da escrita ultrapassa a dimensfio técnica do aprender as letras, as
silabas e as palavras. A escrita compreendida nesse universo € a permissdo para que
o sujeito fale hivremente dacerca dos se€us pensamentos € esse tipo de relagdo com a
produgdo textual € precisamente promover atividades de escritd que encoraje,

______

recém-dlfabetizado aprendeu verdadeiramente o que € escrita € 0 que ela representa.

Neste instrumento optamos por trabalhar com produgdo textual do aluno
sendo que os mesmos produziram dois textos escritos; um tendo como proposta a
analise de figuras, em que mostramos uma figura contendo uma casa, uma escola ¢
uma cisterna, ambiente proprio da zona rural. Depois de um bate-papo a respeito da
figura em questdo solicitamos dos alunos que escrevessem sobre o quadro dizendo o
que Ihes chamava a atengio e por que? O outro texto foi uma producéo espontinea,
Jja que ndo participamos dando instru¢des para a sua produgdo, em que inicialmente
distribuimos papel em branco para cada um dos alunos e pedimos que eles pensassem
sobre a vida em Tijuagu para que pudessem escrever com suas palavras um pequeno

texto sobre o que ¢ viver em Tijuagu: alegras, dificuldades , esperangas.

Neste estudo optamos por frabalthar com produgdo textual, pois a produgio

dos alunos nios djudou a perceber d dquisigio do sistema dd escrita € a efetiva
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possibilidade de uso no contexto social. O ensino da lingua escrita requer a
assimilag3o das praticas sociais de uso, mais do que conhecer as letras, as regras
ortograficas, sintaticas ou gramaticais (SOARES,1998). Essas produgdes ndo sdo
apenas respostas aos instrumentos propostos, elas refletem o modo de ser do sujeito,

suas realidades, fantasias, sonhos...

Com este instrumento, buscamos através dos documentos de carater pessoal €
pedagogico (produgio textual dos alunos) analisar as habilidades que os alunos em
questdio tiveram utilizando a escrita para dizer o que se t€m a dizer, com também as

esfratégias que os mesmos utilizaram.

3.4.5 Entrevista semi-estruturada

Por siid nigtireza, a entrevista € um dos principais meios pard realizar a coleta
de dados da pesquisa social (Trivifios , 1990). A entrevista semi-estruturadd, entre os
outros tipos de enfoque qualitativo, foi privilegiada no nosso trabalho porque além de
oferecer perspectivas para que o investigador enriquega a investigagdo, valoriza a
liberdade ¢ honestidade de expressdo dos sujeitos pesquisados como também os

sentimentos subjacentes a determinada opinido apresentada.

Acreditamos que este instrumento nos ajuda em muito na aquisi¢do de dados
dos sujeitos acerca do fendmeno pesquisado no dmbito de oposigles, aspiragdes ¢
senfimentos, sem deixar de estar atento ao contexto. Nesse instrumento,
entrevistamos os alunos das escolas Alto Bonito ¢ 1° Grau de Tijuagu, com também
os professores das referidas turmas. As informag¢des foram obtidas através de um
roteiro de questdes abertas (ANEXO 4), que nos possibilitou um espago de interagdo
com o aluno e os professores desses alunos. A enfrevista semi-estrufurada, por

exceléncid, é um instrumento de investigacdo social em que o enftrevistador se utiliza
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de uma certa liberdade para buscar uma aproximagdo, o maximo possivel, da situacdo

sobre a qual se pretende investigar.

Optou-se por usar o gravador para captar com fidelidade palavras, expressdes
e o sentido da fala dos entrevistados. O tratamento dos dados da entrevista foi feito

com base na analise do conteudo do discurso.

Ap6s a conclusdo da aplicagio dos instrumentos de pesquisa fizemos a analise
seguindo duas etapas: analise de contetido dos discursos produzidos; triangulacdo dos

cinco instrumentos utilizados de forma complementar (cruzamento).



CAPITULO 1V

ANALISE DE DADOS E INTERPRETACAO DE RESULTADOS:
A ALFABETIZACAO DOS JOVENS E ADULTOS, PARA ALEM
DOS DIZERES E FAZERES

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode mnutrir-se de falsas palavras, mas de palavras
verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir,

humanamente, € pronunciar o mundo, € modifica-lo.
Freire (1987)

pesquisa € de natureza qualitativa € etnografica € tem como elemento central de
andlise ¢ interpretacdo dos dados a andlise do conteddo dos discursos produzidos
pelos entrevistados. Ap()'i'aﬂd'()’-ﬁds“ em Piret, Nizet € B'du’r‘ge'dig( 1996), concebemos o
discurso como um conjunto complexo a ser analisado, superando-se a idéia de pegas
esparsas ou isoladas. Comprometemo-nos, pois, a um trabalho paciente de
comparagdo, confrontagdo das diversas pegas, como se estivéssemos a reconstituir um

quebra-cabega até definirmos a imagem que o comporta.

No desenrolar do desenvolvimento de nossa analise, procuramos identificar os

elementos ou categorias centrais ¢ as relagdes existentes entre eles no discurso
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analisado, tendo em vista o resgate das idéias, das percepgdes ¢ mesmo das
concepgdes dos atores entrevistados. Nesse sentido, o maternial a ser analisado,
aparentemente bruto ¢ cadtico, possui um sentido a ser perseguido e resgatado. A
nossa analise de conteudo nos autoriza a dizer que privilegiamos os campos

semanticos mais do que os campos formais.

Vale ressaltar que tomamos como um dos objetivos de andlise identificar
formas individuais e sociais de pensamento dos locutores, em busca da sua
compreensdo de mundo e daquilo que lhe foi solicitado sem desprezar caracteristicas
psico-afetivas, socio-afetivas ou socio-lingiiistica dos sujeifos.

Enfim, privilegiando o viés seméntico procuramos desenvolver uma andlise de
conteido €m que o elemento central, a partir das unidades de sentido do discurso,
ultrapasseiri o conteudo dpenas explicito € conduza do senfido implicito, ndo
imediatamente dado na Ieitira (MUCCHIELL, 1988, In: Piret, Nizet , Bourgeois,
1996, p. 8).

Entdo, a partir do que foi dito, passamos a analisar os dados que foram
recolhidos na nossa pesquisa. O faremos tomando cada instrumento aplicado aos
alunos recém alfabetizados de forma seqiiencial, fechando-se o estudo com analise de

contetdo do discurso dos professores entrevistados.

Na verdade cabe relembrar que os professores alfabetizadores foram ouvidos
em uma perspectiva de complementariedade, permitindo-se a comparag¢do ou o
confronto entre dois discursos: o discurso do aluno, em primeiro lugar e o ponto de

vista do professor.
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4.1 Anilise do Questiondrio: Quem Sao os Sujeitos da Pesquisa

4.1.1 Idade, género e raca

Os jovens e adultos entrevistados sdo trabalhadores rurais de 15 a mais de 50
anos, evidenciando-se um equilibrio destes na faixa etdria. Observamos que 50% dos

alunos pesquisados sdo menos de 30 anos e 50% maiores de trinta anos (Figura 4.1).

H4a um equilibrio quanto a faixa etaria dos pesquisados, em que constatamos
que esses sujeitos se ausentaram da escola no processo de educagdo regular para
assumirem desde muito cedo a sua sobrevivéncia e dos seus dependentes. Um fato
que merece ser evidenciado € que as alunas do sexo feminino representam o grupo de
idade mais avangada, pelo fato de se envolverem, desde muito cedo, nos encargos

atribuidos ao papel de mée.

[ B Menos 30 |

50,00% 50,00%  |E@Mais30 |

Figura 4.1 — Percentual referente a idade

Quanto a varidvel género, destes jovens e adultos recém-alfabetizados,
constatou-se que 55% sd@o do sexo masculino e 45% do sexo feminino (Figura 4.2).
Notamos que a populagéo que freqiienta o turno noturno, na sua maioria, sdo homens
que por estarem em uma regido seca do semi-4rido, necessitam trabalhar para ajudar
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no sustento da familia tornando-se dificil associar trabalho com freqiiéncia a escola.
Porém, os dados nos mostraram que os homens buscam a escola para a aprendizagem
da leitura e da escrita bem antes que as mulheres por ndo terem as atribuigdes que

competem as maes.

45,00%
- Masculino '
55.00% .chmmo |
A  izaital

Figura 4.2 — Percentual relativo ao sexo

Desta populag¢éo evidenciou-se um elevado percentual de alunos negros, uma
média de 90% , enquanto somente 10% s3o brancos (Figura 4.3). Esses dados
confirmam a existéncia de uma comunidade remanescentes de quilombo. Uma
comunidade que foi fundada por negros fugitivos em época de escraviddo que ali
foram se agrupando.
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10,00%

| B Negros

H Brancos |
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Figura 4.3 — Percentual em rela¢do ao sexo

4.1.2 Estado civil e religido

Quanto ao estado civil dos alunos pesquisados, observamos uma percentagem
maior entre os solteiros, sendo 65% solteiros, 30% casados e 5% separados (Figura
4.4). Observamos um numero elevado na populagdo solteira, uma vez que esses
jovens e adultos por ndo terem condi¢des de estudar no periodo regular, se

encontravam trabalhando para ajudar no sustento da familia.

20,00%

60,00%

| Solteiros |
M Casados

‘D Separados
20,00%

Figura 4.4 — Percentual em relagido ao estado civil
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Em relagdo a religido, constatou-se um elevado nimero de catélicos, 90% dos
sujeitos pesquisados; 5% s@o evangélicos € 5% apontam pertencerem a outras
religides (Figura 4.5). A religiosidade estd presente na cultura das comunidades mais
simples, em que a pobreza, a miséria, ¢ o descaso dos politicos ndo oferecem
alternativas de superagdo. Lembremos aqui os movimentos mesiénicos na 1" repuablica
(1889-1930) como a Revolta de Canudos, ocorrida no Sertdo da Bahia e liderada pelo
Beato Antdnio Conselheiro em que atraiu um nuimero considerdvel de pobres, de
discriminados e excluidos do sertdo pela religiosidade, ou seja, a religido aparece

como valvula de escape.

500% 3:00%

‘ @ Catélicos
i B Evangélicos |
| O Outras i

90,00%

Figura 4.5 — Percentual em relagiio a religido

4.1.3 Profissdo e renda mensal

Desta populagdo, 95% sdo trabalhadores rurais (lavradores) e 5% do lar
(Figura 4.6). percebemos que para os alunos entrevistados trabalhar no campo ¢ a
tnica alternativa encontrada por eles para ndo morrer de fome, portanto ¢ melhor
trabalhar no campo para plantar e colher, quando chove, alimento para a familia do

que ndo ter nenhum alimento.

Pelo que vimos na nossa pesquisa, a maneira como a sociedade se organiza

ndo tem permitido ao trabalhador oferecer a sua familia um bom nivel de bem-estar, e
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nem mesmo garante a simples sobrevivéncia como sentimos nos seus relatos, em que

afirmam que lhes faltam até alimentos.

5,00%

".Dolar ‘
|W@T. Rural |

95.00%

Figura 4.6 — Percentual em relagio a profissio

Em relagdo a renda mensal a maioria, ou seja, 95% dos sujeitos, recebem
menos de um saldrio minimo e apenas 5% (Figura 4.7) dos alunos entrevistados
recebem um saldrio minimo. Esse contexto social e econdmico reflete a falta de
condi¢des dessa populagdo e as dificuldades dos mesmos em relagdo a prépria
subsisténcia. Na compreensdo destes trabalhadores, eles acham o estudo importante e
necessario para ascender socialmente, porém o mais importante no contexto sécio-

cultural em que vivem € trabalhar para ajudar no sustento da familia.

5,00%

| 1 Salério
;IMenosdelSM

l
|
|

95,00%

Figura 4.7 Percentual em relacio a renda mensal
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4.2 O que révelam os textos informativo € poético: os nés € os lagos percebidos
4.2.1 Andlise da leitura e compreensdo do texto informativo

Como vimos, esse instrumento foi aplicado com 20 alunos, sendo 10 de cada
escola, escolhidos aleatoriamente. A finalidade desse instrumento de pesquisa em
vista a0 objetivo maior de identificar o nivel de Ietramento dos alfabetizados,
consistia, pois, em avaliar até que ponto os jovens e adultos recém-alfabetizados eram

capazes de entender o contetido, a mensagem que lhes foi dirigida.

Para proceder a analise destes dados, partimos do pressuposto de que no texto
socializado s€ poderiam distinguir duas realidades:
1. O conjunto de realidades teoricamente possiveis de serent identificados na

leitura do pequeno texto;

2. O nimero de realidades percebidas pelos alunos alfabetizados em seu

raciocinio apos ler o texto;

De acordo com o primeiro item que acabamos de apontar, ou seja, as
realidades possiveis de serem identificadas no texto, seria de sc esperar de um leitor
de fato letrado, no sentido formal da palavra, que ele seja capaz de identificar no texto
os seguintes elementos ¢ a relagdo I6gica estabelecida entre eles pelo dirigente da
associa¢do quilombola. Falta d’agua > Formas de captacgio de agua—> Reunido para

discutir o problema

Para operacionalizar a atividade com o texto informativo (ANEXO 2)
propomos para os alunos que lessem silenciosamente, porém, depois de algum tempo,

verificamos que 65% dos alunos — mesmo com & entrevistadord dizendo que eles
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podiam ler silenciosamente — o fizeram em voz alta. Esse fato evidencia que a
concepgdo de leitura desses 13 sujeitos, ainda estd associado a oralizag@o dos escritos.
Vejamos o que diz Kleiman (1989):
O leitor adulto proficiente 1€ sem movimentos labiais perceptiveis,
isto é, sem subvocalizagdo. Ndo ha evidéncias incontestaveis de que
nfo hidja algum tipo de vocalizagao internid, ainda que imperceptivel
quando lemos; provavelmente o input visnal ndo ¢ traduzido numa
imagem aciistica, quando o miaterial € muito facil [...J (p. 14).

Podernios observar as dificuldades que esses sujeitos encontraram no processo
de decifragdo: fazem umd leitura lenta, entrecortadd, omitem pequenos trechos €
trocam palavras. No momento em que iniciamos os questionamentos percebemos que
os alunos estavam inibidos ¢ envergonhados, principalmente por perceberem a
presenga de pessoa “desconhecida”. Aos poucos, fomos nos aproximando mais deles,
conquistando a confianga ¢ deixando-os mais a vontade. Recorremos a professora a
fim de que ela estimulasse o alunado a falar sobre a leitura que fizeram. Ela assim o
fez e a partir do auxilio desta, eles comegaram a falar alguma coisa, ainda que muito
estimulados para isto. Em seguida gravamos, aluno por aluno os depoimentos e
interpretagdes, pautadas nas seguintes questdes: Qual o assunto do texto? O que o
povo, onde vocé vive, diz sobre este assunto? O que vocé ouve a radio dizer sobre o

assunto? O que vocé acha do assunto? O que o texto estd dizendo sobre o assunto?

Percebemos que ao tentar falar sobre o assunto, € as questdes propostas, os
alunos tentaram responder aos questionamentos feitos por nos de forma muito vaga,
ou dinda a fixagdo de uma informagio, que os alunos pontuavam como €ixo principal,

gstava levando os mesnios a interpretagoes equivocadas.
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TABELA 4.1
RESPOSTA DOS ALUNOS PESQUISADOS EM RELACAO A PERGUNTA:
QUAL O ASSUNTO DO TEXTO?

CATEGORIAS FALAS PORCENTAGEM
1.A Reumido A6% ¢ a ronido”; A2: “é a
‘ronido’ de Sabado” 259
2. Nao sabe A10: “eu, eu num sei direito
ndo”; A 15: “num ‘intendi’bem 20%
néo”
3. Agua, chuva, tanque e|A7: “a agua, a cisterna, o
cisterna tanque...”; Al19: “¢ da 4agua, 559
dos tanque”

TOTAL 100%

Observamos na tabela 4.1 que apenas 25% dos alunos a partir do texto
informativo extraiu a realidade possivel de ser identificada no texto e que 55% dos
entrevistados se fixavam em elementos presentes no texto como: chuva, tanque, agua
e cisterna, porém esses elementos apareceram para os leitores aqui focalizados apenas
como palavras fora do contexto e 20 % apresentam um nivel baixo de alfabetismo,
que mesmo no processo de interagdo com a professora € a entrevistadora ndo foi
possivel, a essa parcela de entrevistados, identificar o €ixo da informagio. Esse tipo
de leitura ¢ conseqii€ncid do conceito de leitura como decifragio como afirma

(SIGNORINI ¢ DIAS, 2001):

? utilizaremos a letra A seguida de numeragdo a fim de identificar os sujeitos da pesquisa, mantendo
seu anonimato, bem como para melhor analisar as suas falas.

3 manteremos a grafia da linguagem oral dos sujeitos pesquisados, a fim de preservar a diversidade
lingufstica dos nmiestos, como tambén enriquecerinos nossa amalise
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Uma conseqiiéncia importante da construggio escolar do conceito de
leitura como decifragdo/oralizagdo de fragmentos de escrita é
justamente essa n#o-atencdo, geralmente demonstrada pelos
alfabetizandos, para com niveis de coeréncia que ultrapassem
unidades muito curtas” (p. 79)

TABELA 4.2
RESPOSTA DOS ALUNOS PESQUISADOS EM RELACAO A PERGUNTA:
O QUE O POVO, ONDE VOCE VIVE, DIZ SOBRE ESTE ASSUNTO?

CATEGORIAS FALAS PORCENTAGEM

1.Nio sabe o que fazer A8: “ ‘nois’ fica sem sabe o
que fazé, a chuva num vem, os 59
_politico num ajuda”
2. Acha que a ajuda vem de|A10: “‘crama’ a Deus quando 5%
Deus num tem agua”
3. Imigra A4: “ja fui se ‘imbora’ ‘mode’
a falta d’agua”; AlIl: “ ‘nois 15%

vai ‘imbora’ quando ta seco e
‘vorta’ quando chove”

4. Reclama A2: “‘recrama’ muito, nois fica 20%
sem agua, né? E “horrive™

5. N3o sabe Al7: “num set, sei 137, 20%

6. Se acostumou AT5: “ “nois’ja se acosfumemo 35%
aqui, desde ‘muitos ano’”

N4 tabela 4.2, observanios que os entrevistados demonistraram interesse maior
em participar, fafo este que pode ser observado na diversidade das respostas dos
alunos. Apesar do texto fazer referéncia 2 um elemento significativo para os alunos,
que ¢ a falta de agua do povoado, observamos que os mesmos ficaram mais a vontade

quando se desprenderam do texto e comegaram a ler a realidade. Aparecendo assim
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no raciocinio dos leitores em foco realidades tais como imigragdo, religiosidade,
resisténcia ¢ comodismo como podemos observar na tabela 4.2. Isso nos parece
interessante sublinhar, uma vez que a educagdo escolastica se preocupa mais com a
leitura da palavra, fazendo com que além dos alunos em questdo demonstrarem
claramente essas dificuldades, desenvolvem a partir dos insucessos nas praticas de
leitura na escola uma camuflagem para evitar a testagem de suas habilidades.
Quando esse sujeito sente-se livre para ler e Ier a sua realidade a leitura acontece na

sua maioria. Referimo-nos a leitura definida por Freire (1981):

A leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquela... De alguma maneira, porém, podemos ir
midis longe € dizer que a leitura da palavra ndo € dpenas precedida pela leitura do
mundo mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescreve-lo”, quer dizer, de

transforma-lo através de nossa pratica consciente.(p. 20)

TABELA 4.3
RESPOSTA DOS ALUNOS PESQUISADOS EM RELACAO A PERGUNTA:
0 QUE VOCE OUVE O RADIO DIZER SOBRE O ASSUNTO?

CATEGORIAS FALA PORCENTAGEM
1.86 ouve miisica no radio Al17: “sd ‘oigo’ “as musca” 20%
2.Nio ouve radio A8: “num tenho tempo pra ouvi
radio”; A14: eu nem ‘ogo’ radio” 30%
3. Opinides diversas A20: “ ‘os home’ vai diz que “nois’
gau:;dt:m 4gua e é uma ‘brigaiada’ 45%
Al13: “fala que vem “os carro’ pipa,
a Caraiba* fala e recram, mas..”

& o - S e o
Caraiba € o nome da radio local
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Na Tabela 4.4 observamos a mesma espontancidade quando perguntados
sobre o que acham, em que 75% dos alunos se posicionaram ¢ responderam as
interlocugdes superando o receio € enfrentando “o direito de dizer a sua palavra”

(FREIRE, 1991, p.26)
TABELA 4.4
RESPOSTA DOS ALUNOS PESQUISADOS EM RELACAO A PERGUNTA:
O QUE VOCE ACHA SOBRE O ASSUNTO?

CATEGORIAS FALAS PORCENTAGEM
1. Ndo tem opinido Al: “ser 1a”; A17: “set ndo” 25%
3. Opinides diversas A3: “ ‘nois’ deve t€ cuidado
‘cum’ a agua ¢ num bebé dgua 75%
poluida™; A13: “ ‘nois’ deve
‘cobra’ ‘dos pulitico’

Segundo a tabela 4.3, 45% dos entrevistados que escutam radio revelam uma
capacidade discursiva de outra natureza ¢ conseguem, por exemplo, comentar as
informagdes veiculadas pela radio como Al13 e A20 da tabela 3, o que os
entrevistados (55%) ndo conseguiram na sua maioria a partir do texto “Companheiro

e Companheira” (ANEXO 2).
4.2.2 Andlise da Leitura ¢ Compreenséo do Texto Poético: “A triste partida™

Meu Deus! Meu Deus!’

I

Setembro passou/outubro € novembro

Ja tamo em dezembro/ Meu Deus que € de nés?
Meu Deus! Meu Deus!

* Achamos pertinente trazermos imediatamente fragmentos do texto poético trabalhado para que o
feitor possa ter uma aproximagio mais densa com os resultados obtidos. O texto integral encontra-se
no anexo 3.



Assim fala o pobre do seco nordeste
Com medo da peste e da fome feroz (...)
(Fragmento de A triste partida)
Pedimos aos alunos que prestassem bastante ateng¢do na musica cantada por
Luis Gonzaga, falamos também que o poema era de autoria de Patativa do Assaré.
Em seguida, distribuimos c6pia do poema para cada aluno e depois de algum tempo,
necessdrio para que eles se acostumassem com o texto, comegamos a pergunti-los o
que dizia a musica. O que ela recordava a eles. O que tem a ver com a vida do povo

de Tijuagu. Se eles concordam com o que diz a musica.

Depois desse momento inicidl, chamamos os alunos, um de cada vez, para
gravarmos umad fita com as interpretagoes do poemid, feita por eles.

177‘
M

Apenas 10% disse que a misica falava “Meu Deus! Meu Deus!”, ou seja,
esses 2 alunos a partir de um unico signo buscaram representar a religiosidade latente,
sempre presente em suas falas. J4 90% desses alunos conseguiram extrair as
informacgdes veiculadas no texto como também perceber a relagdo existente entre o
poema e a vida do povo da regido. Retratando em suas falas o que véem e vivenciam.
Por exemplo, A8 no seu relato registrou que pela falta d’agua, da luta pela
sobrevivéncia, da seca ¢ da fome ndo pode freqiientar uma escola em tempos
anteriores. Foi interessante perceber que muitos deles achavam que Patativa do
Assaré fez o poema ¢ era personagem dele, pois os mesmos disseram que s6 poderia

falar do sofrimento deles quem ja tivesse passado também pelo mesmo sofrimento.

IV

(...) Sem chuva na terra, descamba janeiro
depois fevereiro, € o0 mesmo verio

Meu Deus! Meu Deus!

Entonse o nortista, pensando consigo,

Diz que € castigo! Néo chove mais néo.
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Outro ponto que nos chamou a atengdo, foi que com o estimulo musical, esses
alunos apresentam um desenvolvimento lingiiistico, uma liberdade de expressdo e
interpretagdo que ndo observamos em outras atividades. No momento em que

terminamos a entrevista, os alunos nos solicitaram as copias do poema, para lerem em

casa.

Esse instrumento nos possibilitou perceber claramente a capacidade dos alunos
entrevistados de articular Texto -> Arte > Vida, tematica presente no texto analisado
“Triste Partida”, no qual, de forma bastante apropriada e comovente, Patativa do
Assaré, refrata a vida do nordesfino lavrador e pobre, na sua frajetoria sofrida, no

aguardo da chuva para molhar a terra.

No texto, o lavrador observa com tristeza que todos os meses vio passando €
os indicadores ndturais de estiagem, vio s¢ tornando realidade. Ele faz apelos a4 Sao
José, aguarda a “barra do Natd”, contiudo a esperanga foge. O sofrido homem do
campo toma a decisdo de reunir a familia e anuncia a “partida” para as “Terras do
Sul” e juntos cogitam a venda dos animais de estimagdo. E ai que surge o “feliz
fazendeiro”, que se aproveitando da situagdo, paga uma quantia irrisoria e fica com os
“bens”. O caminhdo é contratado ¢ a familia , j4 acostumada com a sua “terrinha”,
parte para aventurar a sorte na grande cidade. O percurso ocotre sob tristeza, choro,
saudade do burro, “dos brinquedos”, do “pé de ful6”. Finalmente, chegam a Sdo
Paulo e o “pobre acanhado™ procura um patrio, no meio de estranha gente ¢ das
diferengas socio-culturais encontradas ali. Entdo comega a trabalhar por anos a fio,
mas por conta das dividas, vai sentindo que o sonho de voltar, torna-se cada dia mais
dificil. As Iagrimas chegam aos seus olhos, principalmente ao saber de noticias do
Nordeste e da sua gente. O homem sente-se exposto, rejeitado, humilhado, “preso”,
deslocado do seu torrdo, sem expectafivas. O afor conclui penalizado, constatando
que o “nortista tdg forte € tdo bravo™, vive refém da sorte, quer esteja na sua terra

aguardando a chuva, que estejd nio Sul, fora do seu habitat.
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O encontro dos sujeitos da pesquisa com a realidade deles mesmos retratados
no texto trabalhado nos demonstraram o quanto o trabalho da escola pautado por
recursos significativos para os alunos abrem espago para o letramento, para a reflexdo
do contexto e, portanto, para o uso da leitura e escrita como instrumento de libertagio
e formacdo de consciéncia critica. As descobertas que os alunos manifestaram
revelaram para nés a condigéo de Ieitor ativo. E assim essa condi¢do ¢, portanto como
aborda Leite (1993) “liberar em nés mesmos a capacidade de atribuir sentido aos

textos, como aos gestos e a vida.” (p.38).

Apesar desses sujeitos apresentarem dificuldades no ato de ler, a sensibilidade
desses jovens e adultos pesquisados, que t€m historias e vivéncias marcantes, € um
poderoso aliado pard o desenvolvimento de trabalhos de leitura € escrita com este
publico, o que na verdade a escola ndo tem levado em consideragio, pois

Em matéria de aulas de linguagem, infelizmente, a escola continua
rotineira ¢ bitolada: acimulo de definigSes, regras e excegoes,
classificagdo de palavras, listagem de anomalias e irregularidades,
conjugagbes inusitadas, analises, muita andlise sintdtica. (LUFT,
2000 p.31)

Nio falamos aqui em formar leitores e escritores em potencial, falamos de
todo cidaddo recém-alfabetizado, que deveria ser capaz de utilizar a leitura para as
praticas da vida cotidiana. Percebemos que o pressuposto de boas atividades de
leitura s3o propostas significativas o que nos pode revelar esse instrumento de
pesquisa em que os alunos demonstraram interesse € identificagdo com o texto € com
a leitura, retratados d partir do desejo manifestado por eles mesmos em continuarem
esta atividade em suds casas, nos pedindo para ficarent com ds cOpids da “triste
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4.3 Anilise da leitura e compreenséo de textos: tabela e mapa geografico
4.3.1 Analisando a Leitura e Compreenséo da Tabela: distincias evidenciadas

Esse instrumento visou observar as habilidades dos sujeitos pesquisados em
relagdo a leitura e compreensdo de textos esquematicos, ou seja, textos em que ha

informagdes verbais (palavras, nimeros) inseridas em tabela.

Este instrumento foi operacionalizado da seguinte maneira: cada um dos
alunos recebeu uma cépia do quadro abaixo, que fala da necessidade que o homem e
os animais tém de beber dgua. Em seguida, solicitamos que os alunos explicassem o

quadro, o que € que ele estava dizendo?

Litros Litros Litros
por dia por més _ por 8 meses

% h GADO 53 1.590 12.720
S CAVALO 41 1.230 9.480
JUMENTO ;

CABRA
OVELHA 6 180 1.440
PORCO
Qj GALINHA 0.2 6 a8
ﬁ HOMEM 14 420 3.360
-
1 CRIANGA 5 150 : 1.200

Figura 4.8. A necessidade que os homens e os animais tém de beber dgua
Fonte: Cole¢sio Convivendo com o semi-arido, 2003

De posse do quadro, observamos que os alunos apenas oralizavam as palavras

existentes na tabela, porém nenhum deles, da turma da Escola Alto Bonito, conseguiu
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explicar o que estavam vendo. Necessitamos que a professora fosse induzindo os
alunos a uma interpretagdo do que estavam vendo. A partir desse momento, os alunos
foram lendo alguns nomes de animais € um ou outro numeral de maneira isolada.
Percebemos que os alunos nfo conseguiram extrair a informagéo do texto que lhes foi
apresentado, uma vez que a compreensdo de um texto ndo se da pela decodificacdo

dos signos de maneira isolada e individual mas como confirma Fulgéncio (1996)

E necessario que o leitor estabeleca ligagdes entre os elementos
explicitamente presentes no texto e entre estes e outros elementos
ndo lingiisticos ( como o conhecimento armazenado em sua
memoria, ou caracteristicas da situagio em que o texto €
produzido/interpretado). O leitor deve integrar as informagoes,

buscando um sentido global para o texto. ( p. 36)
Constatamos que por a referida turma fazer parte de uma comunidade isolada,
onde n3o circula jornal e revista, como também outras diversidades de textos como a
televisdo em que na maioria desses lares, esta ausente, este fator certamente
influenciou na dificuldade que os mesmos manifestaram no contato com o texto. A
outra turma da Escola de 1° grau de Tijuagu, por estarem inseridos em uma
comunidade maior, dois desses alunos conseguiram ler e fazer a relagdo: animal e

quantidade de 4gua.

jovens e adultos, as praticas de leitura com textos que envolvem informagdes
numéricas ndo ha grande e efetivo dominio destas habilidades entre os alunos. Para
apenas 10% dos mesmos esta atividade foi significativa como podemos observar na
fala do A8: “E ‘ndis’ num tem agua ‘as veiz’ nem pra ‘nois’, que dira ‘pus’ bicho”,
em que o aluno ndo s fez a leitura como também conseguiu fez inferéncias sobre o

seu contexto de vida.

Constata-se, portanto, que o nivel de habilidade desses sujeitos, em relago aos

usos de leitura envolvendo tabelas ndo aparecem entre os grupos pesquisados, ficando
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assim, a perspectiva do letramento cada vez mais distanciada do que na realidade tem

sido feito.

4.3.2 Analisando a Leitura e Compreensdo dos Mapas Geograficos

Este instrumento consta de 2 itens. No primeiro item, a principio, tomamos

uma cépia do desenho do mapa do Brasil, conforme a figura que segue.

Figura 4.9. Mapa do Brasil
Fonte: Cole¢éio Convivendo com o semi-arido, 2003

Mostramos para toda sala, dizendo que eles deveriam indicar na figura, a parte
do Brasil em que eles moravam. Ficaram curiosos! Em seguida entregamos a cada um
deles, um papel com a gravura do mapa e dentro de pouco tempo, a maioria dos
alunos havia feito a identificagdo da regido nordeste. Apds este primeiro momento,

pedimos que o aluno dissesse em que parte do Brasil ele morava e o que € que ele
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achava do Brasil, o que ¢ ser brasileiro.

As atividades com este mapa do Brasil em pedimos que o aluno dissesse em
que parte do Brasil ele morava, o que € que ele achava do Brasil e o que seria ser
brasileiro suscitam de nés a analise das questdes levantadas em relagdo a dois

aspectos:

I. O conjunto de realidades teoricamente possiveis de serem identificadas na

leitura da figura;

2. Numero de realidades triadas ou produzidas pelo imaginario, pelas idéias,

crengas ou valores consfruidas socialmente pelos alunos.

Nesse momento, 1remos dnalisar as trés questoes em relagdo do primieiro
aspecto acima mencionado. A prini€ira questdo desse bloco ent que solicitava dos
alunos a identificagdo da regido do Brasil na qual eles moravam foi facilmente
localizada e dentro de pouco tempo, a maioria dos alunos, ou seja, 95% havia feito a
identificagdo da Regido Nordeste como podemos notar nos discursos. Exemplos: A2:

“01a”: nordeste”; A17 : “eu ja vi ! nor-des-te”.

A segunda questdo em que solicitava que o aluno dissesse o que ele achava do
Brasil, percebemos que os alunos demonstraram grande alegria € amor em relagéo ao
Brasil e todos, ou seja, 100% fizeram questdo de enfocar a auséncia de guerras, de
violéncia ¢ a inexisténcia de tremores de terra, conforme acentuaram os alunos: A14;
“Ah! E bom ‘dimais’ porque ‘néis’ num vé guerra ¢ a terra ‘tremé””; A7 : “acho bom
‘né’”. O Brasil € paz ‘num’” tem guerra™ ; A20: ¢ incelente , num tem guerra™; A 6 :

“€ 0 “milhé” ‘lugd” do mundo™.
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Em relagdo a questio o que € ser brasileiro, detectamos que as respostas
estavam voltadas para um unico aspecto, ser brasileiro € ter nascido no Brasil,
conforme salientaram os alunos seguintes: A2: “¢ ‘mord’ no Brasil, € ‘gostd’ do
Brasil”; A12: “é ‘sé&” do Brasil”; A16: “é “nascé’ no Brasil”; A18: “€¢ o ‘amd’ no

corac@o™; A20: “¢ do Brasil, € ‘néis™.

Apesar dos alunos nessa atividade identificarem as informagdes que foram
solicitadas, construindo relagdes locais a partir de pistas globais, ou seja,
identificaram a regido onde vivem, a regido nordeste, a partir do mapa do Brasil,
percebemos com esta atividade uma posig¢do tUnica, de amor incondicional, onde os
alunos desconsideram as questdes sociais, econOmicas e politicas, que sdo
importantes para a formagado do cidadio brasileiro, como também os sérios problemas
que o pais enfrenta de forte segregagao € desigualdade social aos quais eles mesmos

s30 membros efetivos da exclusio existente no cendrio nacional.

No que se refere ao segundo item, encontramos nos discursos dos sujeitos
alegria, em que ficaram exultantes ao perceberem que estavam localizando a regido
nordeste no mapa do Brasil. Esta alegria esta presente na espontaneidade da fala dos
alunos: Al: “6ia ‘rapaiz’, eu vi logo, o nordeste, o nordeste!”; A8: “¢ nessa aqui ‘6ia’:
nordeste”; A10: ““6ia” aqui, meu Deus! Nordeste”; A16: “ “61a” menina, ¢ nordeste!”.
Na fala do A16 a espontaneidade foi tdo forte que o mesmo se referiu a professora

como “menina’.

Outro elemento que encontramos no discurso dos alunos foi a necessidade de
identificar nfio apenas a informagao solicitada, mas fambém a regido sudeste. Quando
questionados em que parte do Brasil eles moravam apareceu nas suas falas a regido
nordeste, associada a regido sudeste. O A4 evidencia esta constatagdo: “eu vi logo
aqui, nordeste. Eu vi também sudeste”. A presenga do sudeste no discurso do aluno

di-se pelo fato da populagdo desta regido, pelas dificuldades encontradas para
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sobreviver geralmente deixam o nordeste e rumam para o sudeste, precisamente Sao
Paulo, em busca de melhores dias; por isto mesmo esta regido foi facilmente

identificada no mapa, ou lhes chamou a atengéo.

No segundo momento da utilizagdo deste instrumento, mostramos aos alunos a
figura do mapa da regido nordeste.

_— e
B AcResTE-

SERTAO

Figura 4.10. Mapa da regido nordeste
Fonte: Colecdo Convivendo com o semi-drido, 2003

Uma das turmas (1° grau de Tijuagu) ficou muito atenta. A outra turma (Alto
Bonito), durante a execug@o desta atividade foi necessario o auxilio da professora,
que além de distribuir as cépias com as figuras, deu explicagdes a respeito da
localizagdo da Bahia. Logo ap6és, pedimos para o aluno dizer em que regido do

nordeste ele morava e como € o clima, a sobrevivéncia, a vida de quem mora na parte



do nordeste que ele mora. Eles iam respondendo individualmente enquanto
gravavamos os depoimentos € interpreta¢fes para depois transcrevermos para analise.
A atividade que tinha como objetivo mostrar o mapa do nordeste e pedir para que o
aluno dissesse em que regido do nordeste ele morava, como ¢ o clima, a
sobrevivéncia, ¢ a vida de quem mora na parte do nordeste a qual ele mora, aconteceu
inicialmente de maneira lenta, os alunos ndo conseguiram ler o texto imediatamente,
como demonstram as falas dos alunos: A2: “ “6ia’ eu “num’ sabia , mais t0” ‘oiando’
aqui, a Bahia”; A4: “ ‘ndis’ mora é... aqui nesse ‘luga’ aqui ... Oh! E Bahia™; A18 «
‘oia’ ¢ aqui... Bahia! “6ia” como €7 A leitura desta figura foi se processando aos
poucos, alguns alunos identificando a sua regido geografica, s6 depois de muito

tempo € que todos perceberam.

Quando perguntados a réspeito do clima, sobrevivéncia € da propria vida de
quien mora na parte do nordeste onde €les morari, 4 maioria respondeu que o clima €
quiente como podemos constatar a pdrtir dos discursos: Al: “ ‘munto’ quente, sO
Deus” ; A6: “¢€ o jeito ‘nois’ ‘gosta’, nossos pai ja viveu assim. A chuva € “difici’”;

A15: “quente, mais ‘nodis’ ‘qui’ labuta na roga ja sabe né?”

Percebemos que os alunos do Alto Bonito ja se “acostumaram” a esta
modalidade de vida, a precariedade de recursos, as questdes sociais, 0 proprio
preconceito demonstrado até de forma sublimar por parte deles mesmos; isto faz com
que eles se contentem com as “fatalidades™ de suas vidas. Enquanto que os alunos da
Escola de 1° grau se mostraram insatisfeitos com a forma de vida, a falta da chuva e
houve at¢ quem dissesse que j4 partiu de Tijuagu por causa da seca, como
ressaltaram algumas falas: A4: “eu ‘num’” gosto, meus “minino” ‘recrama’, eu ja fui
até¢ “imbora” e voltei”; AS5: “ ‘né” bom néo, a gente sofre, “ndis” “trabaia” na roga e

‘num’” “guenta’ o ‘cal6’.”

Observamos em relagdo a sobrevivéncia, depoimentos a respeito do
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sofrimento decorrente das caréncias materiais do povo, da necessidade do pdo € do
trabalho: A2 : “ ‘pranta’ roga e reza pra chuva ‘chegd’, tem gente ‘qui’ vai ‘imbora’;
Ad: “ ‘nois’ ‘veve’ € da roga, a ‘num’ ‘s€’ que os marido arranje ‘argum’ ‘imprego’
fora”; A10: “ ‘veve’ da roga ¢ quando da o ‘prantio’ € bom, mais quando perde...”;
Al7: “ “trabaia’ na roca. Quando ‘num’ chove ‘nois’ num tem”. Percebemos neste
instrumento, um estimulo muito forte na oralidade por parte dos alunos , como

também uma contextualizacio entre o texto e a realidade social dos mesmos.

Neste sentido, evidenciamos as diferentes formas de interacdo manifestadas
pelos sujeitos em seus contatos com os mapas geograficos. A maior rapidez na
localizagdo da regido nordeste quando apresentado dentro do mapa do Brasil —
conforme acentuamos na primeira atividade — faz sentido. A familiaridade com a
imagem da representacdo do nosso pais amplamente divulgada no meio social a partir
de campanhas publicitarias, € outras situacdes de exploragdo dessa tipologia textual,
os faz ter uma leitura prévia da mesma, porque ja estdio presentes nas suas razdes
imagéticas; enquanto que o mapa do nordeste apresentado separadamente se mostrou
como uma ilustragdo mais estranha, porque ¢ distante dos seus contatos visuais ja que
nas suas praticas sociais este elemento tipoldgico ndo € explorado € nem tampouco

presente nos seus contextos € vivéncias.

4.4 Analise das producdes textuais

4.4.1 Analisando e interpretando as producdes a partir de figura: esforcos

desprendidos no ato de escrever o seu mundo

Nosso objetivo ao utilizar esse instrumento nido foi observar as praticas de
escrita voltadas para analisar as habilidades em relag@o ao formato da letra, utilizacdo

da ortografia ou dominio da lingua padrdo, mas as habilidades préaticas voltadas para
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a reflexdo, descoberta e uso social das mesmas. Quando esses principios ndo sdo
contemplados, corre-se o risco de reduzir o ensino ao exercicio ineficiente, artificial,
mecdnico, descontextualizado, sem significado, tarefeiro ¢ também repetitivo,
fazendo do ensino da escrita um sistema de regras € normas a serem apenas
exercitadas. Isso ndo quer dizer que a escola deve negligenciar as praticas voltadas
para o dominio da lingua padrio, mas deve compreender que o dominio da variante

padrdo ¢é apenas um fim, nfio comego € meio para o trabalho com a escrita.

Na tentativa de descortinar os textos de alunos que recentemente se
relacionaram com a escrifa procuramos trabalthar com duas propostas de produgio
textual: a primeira envolvendo uma figura contendo uma escola, uma cisterna € uma
casa elementos significativos para os sujeitos pesquisados € 4 outrd envolvendo umia

situacgdo real desses sujeitos.

Na aprendizagem da escrita € importante que o dluno sinta-s¢ estimulado a
produzir textos e utilizd-lo como um veiculo para sua expressdo criadora, mesmo que
ainda ndo domine o codigo convencional, pois € na atividade efetiva da escrita que o
aluno vai construindo conhecimento sobre a mesma. Para isso, utilizamos uma
gravura contendo clementos (escola, cisterna e casa) que representam para essa
comunidade algo vivenciado e que merece, no julgamento do produtor, ser contado a

outrem.

No nosso caso, que objetivamos lidar analiticamente com os textos produzidos
pelos alunos em debate, passamos a considerar, duas questdes fundamentais para

elaboragdo de nossa anélise:
a) o que os fextos dos alunos recém alfabetizados dizem;

b) como o dizem.
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Assim sendo, iniciamos nossa andlise pelos textos produzidos pelos alunos a

partir da figura que segue, baseando-se na questdo: o que dizem os textos?

Figura 4.10. Casa/ Escola/ Cisterna.
Fonte: Colecdio convivendo com o semi-arido, 2003

A nossa itinerdncia pelos textos dos alunos recém-alfabetizados, buscando
entender o que eles dizem, nos levaram a ver que essas producdes sociais, acabam por
refletir questdes que povoam a mente e a realidade dos sujeitos pesquisados em uma
sociedade marcada pela exclus@o em relagdo ao sistema social, politico e econdmico
vigente. A impossibilidade de acesso a dgua, a pobreza, a falta de recursos para
enfrentar os problemas da natureza estiveram presentes nos textos. Por essa razdo, ao
descortinarmos os textos, percebemos que os alunos ao produzirem manifestaram na
produgdo: realidade, fantasia, cansago... como podemos observar na tabela 4.5 em que
pontuaremos as categorias, as falas e a porcentagem de alunos, que utilizaram as

referidas categorias em suas falas.
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TABELA 4.5
RESPOSTAS DOS TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS A PARTIR DA
FIGURA 4.10.
CATEGORIA PRODUCOES PORCENTAGEM
1. Criticidade Texto® 2: “Este lugar nfio tem
dgua incanada por falta de 10%

enteresso dos politico”

2. Conhecimento de mudan¢a | Texto 6: ““maio chuva groca”

; Texto 11 : “‘tovuada 15%
Jjaneiro”
3. Cansaco fisico Texto 9 “a jetepega agua 15%

muito loje”

4. Falta de condigGes basicas | Texto 8: “E um lugar que ndo 15%
tem a dgua incanada...”

5. Dificuldades naturais Texto 9: “Chove muito poco 20%
na nossa rejido”

Vale ressaltar que os outros 25% dos alunos aqui focalizados ndo expressaram
sentimentos ¢ realidades, apenas fazendo da produgfo textual copia das palavras que

estavam representadas na figura 4.10.

Pretendemos mostrar também que, como ao escrever, os alunos revelam um
trabalho de reflexdo como afirma Cagliare (1993), uma vez que a educagido
escolastica, durante um longo periodo ignorou o fato de que os “erros” cometidos
pelos aprendizes da lingua escrita eram, na verdade, preciosos indices de um processo
da aquisi¢do da linguagem escrita, ou seja, ao cometer esses possiveis “erros”, o

aprendiz estd buscando se apegar a regras orfograficas ou realidades fonéticas

¢ Utilizaremos o signo texto, seguido de niimero, a fim de resguardar a identidade dos produtores.
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proprias do sistema da escrita que ndo € uniforme, mas também ndo ¢ aleatorio. Na
aprendizagem da escrita o fato do aluno escrever “poco” (“pouco”), que ¢ um modo
de escrever diferente da ortografia oficial, mas ndo tdo diferente que algum leitor ndo

possa perceber o que foi dito.

Atento para a necessidade de o docente compreender a escrita do aluno e
perceber o esforgo reflexivo do mesmo ao produzir um texto Cagliari (1993, p. 138)
agrupou os possiveis “erros” em categorias como: transcri¢ao fonética; uso indevido
de letras; hipercorre¢do; modificagfio de estrutura segmental das palavras; juntura e
segmentacdo; forma morfologica diferente; forma estranha de tragar as letras; uso

indevido de letras maitisculas ou minusculas; acento grafico; sinais de pontuagéo;

segundo dspecto que levaremos em consideragdo para anadlisar como os alunos
falaram em suas produgdes a respeito da figara 4.10.

O objetivo de analisar os textos dos alunos pesquisados, levando em
consideragdo o aspecto que para muitos docentes consideram erros mas para alguns
estudiosos como Cagliari (1993) sdo reflex6es no processo da escrita, foi para que os
mesmos nos ajudassem a refletir sobre as descobertas que esses alunos pesquisados
desenvolveram nesse periodo de aquisi¢Bo da escrita € se essas descobertas
desenvolveram habilidades que confribuiram para que os mesmos utilizassem a

escrita como prética social.

Nessa perspectiva, encontramos nos textos analisados, um grande nimero de
transcricdo fonética da propria fala. Nestas amostras os adultos j4 t8m uma
compreensdo da correspondéncia entre som e letra. Nestes casos nio hd mais a
ocorréncia da hipétese silabica que ja foi superada e a chave do cdodigo escrito ja foi
encontrada. Fazendo a analise das produgdes apresentadas, que podemos classificar

nessd catégorid, verificamos os seguintes casos:
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a) Por falar /i/, o aluno escreve i e ndo e¢. Exemplo: Texto 8: incanada

(encanada)

b) Por falar /j/, o aluno escreve j e ndo g. Exemplo: Texto9: loje (longe); rejido

(regido); jetepega (gente pega)

¢) Por falar /u/ e néio o, o0 aluno escreve u em vez de 0. Exemplo: Textol4 : nu

(no); Texto 8: purico ( por isso); Textol1: torvuada (trovoada)
d) Por falar /z/, o aluno escreve z e ndo s. Exemplo: Textol2 e 13: caza (casa)

€) Escreéve /i/ € ndo €, como também por falar apends uma vogal, o aluno
escreve uma vogal em vez de duas, acontecendo a monotongagio. Exemplo: Texto5 €

15: tanqi; Texto 9, 10 € 207 poca (pouca)

f) Ndo escreve r por ndo haver som correspondente. Exemplo: Texto3 e 14:

bebe (beber); Texto 4: estuda (estudar); Texto14: gasta (gastar)

g) Ndo escreve /l/ por falta de um som correspondente. Exemplo: Texto10:

difici

h) Marcas da variagdo dialetal, pois quando o aluno fala faz a troca do /s/ por

o /t/ . Exemplo: Texto12: ercola (escola) ;

Outro elemento presente nos textos dos alunos pesquisados € o uso indevido
de letras, 1sso acontece pelo fato do aluno conhecer as possiveis representagdes de um
som, enquanto a ortografia padrdo utiliza outro. Por exemplo, o som /s/ pode ser

groca € ndo grossa texto 6; escreve nosa € ndo nossa texto 9 utilizou uma letra
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indevida de acordo com a ortografia oficial mas uma letra possivel na reflexdo som /

letra.

Mais um clemento foi encontrado nos textos produzidos, a hipercorre¢do que
acontece freqiientemente quando o aluno compreende as formas ortograficas de
determinadas palavras passa a generalizar certos usos como foi o caso das ocorréncias

nos textos analisados como: Texto 19: ¢ologa (coloca); ¢arro (carro). ¢chuva (chuva)

Finalmente, nessa trajetoria identificamos também a modifica¢do da estrutura
segmental das palavras que aparecem nos textos produzidos pelos alunos do distrito
de Tijuagu. Esse aspecto ndo se refere a transcri¢do dos sons da fala , na verdade se
relacionam a trocd, supressdo, acréscimo € inversdo de letras. Exemplo: Texto 16:
nobembro (novembro) — troca de letra; Texto 1: scisterna (cisterna); Texto 12: siterna
(cisterna) — supressao de letra; Texto 207 aguia (dgua); Texto 4: nois (nos)— acréscimo

de letra .

E por ultimo, quando o jovem e adulto recém-alfabetizado comega a produzir
texto juntando as palavras esta acontecendo uma reflexdo por parte desse produtor
dos critérios que ele usa para analisar a fala, pois na fala ndo existe separagdo de
palavras, a ndo ser quando marcada pela entonagdo do falante como afirma Cagliari
(1993), classificando esse aspecto em juntura intervocabular ¢ segmentagdo.
Exemplo: Texto 9: jetepega (gente pega) € chovemuito (chove muito). A
segmentag@o por sua vez ¢ a separagdo de uma palavra aproveitando o som final da
primeira palavra , como aconteceu no texto 7: carrega gua (carrega agua) o produtor

utilizou um tnico som /a/ para final de carrega ¢ para inicial de 4gua.
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4.4.2 Analisando e Interpretando as Producdes Espontineas: liberdade e

criatividade nos textos

Este instrumento foi aplicado entre os 20 (vinte) alunos das escolas
referendadas anteriormente. Inicialmente distribuimos papel em branco para cada um
dos alunos ¢ pedimos que pensassem sobre a vida em Tijuagu para que pudessem
escrever com suas palavras um pequeno texto sobre o que ¢ viver em Tijuacu:

alegrias, dificuldades, esperangas.

Dando continuidade a nossa trajetoria de analise, iniciaremos agora a analise
da producdo escrita espontidneas. Nessa analise observaremos se o aluno utilizou a
escrita ndo apenas para cumprir uma atividade escolar, mas transformou essa
atividade escolar de escrita em atividade pratica real e eficiente. Para fazer essa

observagio obedeceremos as seguintes condigdes:

a) O que dizem os textos;

b) As estratégias utilizadas .

Observando as produgdes entendemos que a proposta possibilitou aos alunos
ter o que dizer embora constatamos, de imediato, dificuldades dos autores na
estratégia para dizer o que tem a dizer. Assim, para analisarmos os textos transcritos,
obedeceremos aos aspectos que mencionamos acima como condi¢dio efetiva de

producdo textual: o que eles tinham a dizer .

Os dizeres dos alunos refletiram situacdes reais de esperanca, alegria,
realizagOes, como também de sofrimento, acomodag¢do e realidades duras mas que

fazem parte da vida dos produtores como podemos perceber na tabela 4.6. Nessa
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tabela registraremos as categorias, as falas, bem como a porcentagem das tematicas

que foram registrados em cada produgio.

TABELA 4.6

ANALISE DAS PRODUCOES ESPONTANEAS

CATEGORIAS FALAS PORCENTAGEM
1. Esperanga A7: “espero te um tralho te uma 65%
vida melho...””; Texto4 : “muita
esperanca de a rtuma um
trabalhos...”
2. Alegria Texto4: “minha vida € muito 60%
algrio é muito Boa”; Textol9:
“mia vida e uma felicidde”
3. Possibilidade de realizagio Texto 6: “fazer uma casa...” 40%
4. Acomodagdo Texto3: “to acustumado” 45%
5. Realidade Textol16: “alimentu que asveiz 100%
falta”; Texto4: “falta de aguia
falta de trabalhos”
6. Imigragdo Texto2: eu ja sai da que paira 30%
salvador por causa da seca”
7. Desejos Textol “quero ter um empego 60%

para te uma vida mehor”

Outro aspecto que analisamos nas produgdes dos alunos pesquisados € a

estratégia que os mesmos utilizaram para dizer o que eles tinham a dizer uma vez

que, constatamos as dificuldades que os sujeitos tiveram para realizar essas produgdes

Nesse processo de produgio,

dominarem a lingua padrio,

percebemos que apesar dos produtores ndo

as formas escritas aparecem associadas ¢
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contextualizadas a uma significagfo. A significagio entendida aqui no sentido estrito,
ou seja, quando o aluno no processo de alfabetizag@o escreve (alimentu) alimento €
claro que ja se deu um processo significativo: o aluno identificou a relagdo som/letra,
apesar de que no momento inicial da alfabetizagdo, os principiantes acham que a
relagdo som/letra € fiel e acabam escrevendo alimentu para alimento, taqgi para
tanque. Certamente também a utilizar o signo alimentu e tanqi os jovens e adultos
recém-alfabetizados inseriram essas palavras em uma situagdo comunicativa, de
modo que a expressdo grafica interpretada se correlacione a aspectos da vida desses

jovens e as suas atividades cotidianas .

As ocorréncias para o estabelecimento das relagdes entre a escrita e a fala ndo
faltam. Ao confririo e€stdo présentes em todas as produgdes nas quais dpontaremos

algumas ocorréncias como:

a) transcrigdo fonctica presente em todos os textos. Exemplos: Textol: “para
te uma vida mehor” - “te” ¢ “mehor” correspondente a forma verbal ter ¢ o adjetivo
melhor. A omissdo da letra r_ se deu por ndo existir na fala este som € o mesmo
aconteceu com o a letra 1. Texto 8: “a jete pega AGUA nu caro pipa”- o que ocorreu
foi a concretizagdo de que letras simbolizam sons ¢ com essa logica o aluno escreveu
“jete” para gente € “nu” para no. Texto 11: “.trabalo para ter uma vida melo mina
vida é...” — trabalo/melo/mina (trabalho/melhor/minha) a supressdo da letra h_se deu
pelo fato de na fala nfio existir um som correspondente. Texto 16: “... difici aguia e
trabalo so ‘isperu” “en” DEUS para te “alimentu’ que “asveiz’...”; “difici’ para dificil;
aguia para agua; trabalo para trabalho; isperu para espero; en para em; alimentu para
alimento; asveiz para as vezes. As transcri¢hes presentes nesse texto seja: falta da
letra I, acréscimo da vogal i, omissio da letra h, utilizagdo doi,n,uem vezdoe, me
o, respectivamente, sdo hipoteses de representagdo da escrita adequados as

convengoes que presiden 4o nosso sisteénia grafico , sobretudo entre a realizagio de
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Percebemos que os proprios produtores promovem o maximo possivel de
normaliza¢do quando buscam utilizar elementos da ortografia padrdo como por
exemplo : a cedilha ¢ a letra maitscula. O produtor ao escrever ‘difiguldades’, ‘se¢a’,
‘chuva’ compreendeu que a cedilha ¢ utilizada na letra ¢, o que faz esse aluno a
colocar cedilha na letra ¢ em todas as ocorréncias, demonstrando que de certa forma
apreendeu normas da lingua culta. Outro elemento presente ¢ a utilizagdo da letra
maiuscula nos sinalizando que aprenderam as atividades do inicio da alfabetizagdo

como diz como diz Franchi (2002):

No inicio dd difabetizagdo, ds primieiras forinas escritas que
possuem uma certa establidade, tomadas pelas criangas como um
modeto de escrita dotada de significacio, sdo os nomes proprios
[..]. [.] A primeira letra de cada nome, perceptivamente
proeminente pelo uso da maiuscula e pela posigdo inicial, se
tomava como indice distintivo... (p. 146/147)

Nas produgdes 8 e 17 ha uma utilizagdo da letra maidscula no signo “AGUA’
e ‘DEUS’ demonstrando que esses sujeitos “incorporaram” as regras da institui¢do
escolar, uma vez que esses dois elementos “d4gua ¢ Deus” sdo significativos quer
enquanto alimento necessario a sobrevivéncia , quer como inspira¢do € esperanga
para conseguir enfrentar as dificuldades da vida cotidiana. Texto 17: “ ‘te” ‘fem’

DEUS para a vida ‘melora’™ .

Nio estamos aqui defendendo a inexisténcia de normas e padrdes, estamos
salientando a imagem do ensino de lingua que concretamente vai-se constituindo
pard os sujeitos recém-dlfabetizados. Notamos que nos textos andlisados aparecem
inameras formas verbais com dificuldades proprias € que ndo podem ser avaliadas
negativamente pela virtude de arriscar-se a escrevé-las. E fundamental distinguir os
elementos inteiramente arbitrarios da escrita € os aspectos diferenciais que podem ser
tratados sistematicamente, seja com base nas marcas de variagdo dialetal como no

texto 16 B: ‘isperu’/espero; texto 2 A: ‘entereco’/interesse; texto 12 A:
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‘ercola’/escola, seja com base em juntura intervocabular ¢ segmenta¢do como em:
texto 15 B: ‘jetegosta’/gente gosta; 16 B: ‘asveiz’/ as vezes; 8 B: ‘veizno’/ vezes no,
seja em regularidades baseadas na sintaxe da lingua exemplo: texto 10 B: ‘te um
tabalo para te umas vida melho’/ter um trabalho para ter uma vida melhor; texto 11 B:
“‘umas de ficudade’/umas dificuldades; texto 2' A: “dos politico’/ dos politicos; texto 3
A: ‘todo os dia’/ todos os dias; texto 7 A: “dos tanque’/ dos tanques, devemos tratar
ndo como “erro” de grafia ou de concordincia mas como manutenc¢io da hipotese de
uma correlagdo estreita entre a fala e a escrita , base fransitoéria do processo de

alfabetizagio.

Notamos também ao analisar as produgdes dos alunos recém-alfabetizados
que as produgdes em que utilizamos umad figura como ponfo de partidd para a
producgdo textudl, apesar de conter elementos que sdo significativos para o grupo,
observamios que por o alunio “I&” as figuras, elas s€ tormam como uma espécie de
guid, que limitam suas opgoes € reduzem a expressividade do autor. Isso se d€ pelo
fato como diz Geraldi (1991, p. 138) do convivio do alfabetizando com cartilhas que
ao mostrar gravuras ,sob elas, designagdes: desenho de um bolo, embaixo escrito
BOLO, desenho de um baldo embaixo escrito BALAO limitam a espontaneidade ¢ as
razdes para se dizer o que se tem a dizer na produgdo textual, aparecendo dessa forma
apenas uma tematica em cada texto como podemos observar na tabela 5.0. Porém nas
producdes espontaneas, observamos que a espontaneidade, a liberdade de dizer o que
se tem a dizer deve-se pela proposta livre em que os alunos falaram de suas alegrias,
dificuldades e esperangas, apesar de que do ponto de vista estrutural do texto as
produgdes apresentam seqiiéncias tipo alegrias, dificuldades e esperangas, do ponto

de vista formal e ortografico aconteceu uma liberdade maior.
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4.5 Analise da entrevista semi-estruturada

“Dizer a palavra ndo € privilégio de alguns homens , mas direito de
todo os homens. Precisamente por isto , ninguém pode dizer a
palavra verdadeira sozinho , ou dizé-la para os outros , num ato de

prescrig¢do , com o qual rouba a palavra aos demais.”
Paulo Freire

O didlogo que tivemos com os alunos considerados recém-alfabetizados,
sujeitos dessa pesquisa, nos ajudou a identificar nos seus discursos elementos que
revelam o nivel de letramento desses sujeitos em relacdo aos desafios didrios no
contexto de vida desses atores. Nos ajudou também analisar, através dos elementos
lingiiisticos, o nivel de letramento , ou seja , até que ponto esses jovens ¢ adultos
recém-alfabetizados utilizam a leitura e a escrita como pratica social, tomando como
referéncia seus contextos de vida. A efetivacdo desse instrumento foi composta de
dois momentos: Um em que se ocupou da coleta de dados pessoais dos alunos, por
meio de entrevistas, visando a obter informagdes concernentes aos objetivos de cada
aluno frente ao processo de alfabetizagdo e ao posicionamento dos mesmos quanto a
pratica, ao prazer ou a falta de prazer na leitura e na escrita. Essas entrevistas, nos
permitiram ainda alcangar informagdes de conteudo historico da vida escolar do
aluno, possibilitando inferéncias quanto ao nivel de letramento. O segundo momento
se ocupou da coleta de dados dos professores que atuam nessas turmas em que
procuramos ouvir dos mesmos suas experi€éncias pessoais, suas praticas pedagoégica
no processo de alfabetizacdo, como também o resultado de suas praticas. Como
falamos anteriormente, os professores alfabetizadores foram ouvidos em uma

perspectiva de complementariedade.

Optou-se por usar o gravador para captar com fidelidade palavras, expressées
e 0 sentido da fala dos entrevistados. O tratamento dos dados da entrevista foi feito

com base na analise do contetido do discurso.
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Para operacionalizar este instrumento, aplicamos as entrevistas aos 20 (vinte)
alunos e aos professores das turmas que participaram da amostra. Em relagdo aos
alunos, tivemos uma preocupagdo inicial que foi conversar com os mesmos,
tranqiiilizando-os e procurando conquistar a confianga € a simpatia dos mesmos. S6
depois de trabalharmos estes elementos com eles € que dissemos que iriam ser
entrevistados. Percebemos a timidez deles e pedimos as professoras que nos
auxiliasse no sentido de indicar qual aluno deveria ser entrevistado em primeiro lugar,
qual o segundo e assim sucessivamente porque aos poucos fomos conseguindo colher
as percepg¢Oes dos alunos recém-alfabetizados em relagdo a leitura, escrita e o
processo de alfabetizacio. Em relagdo as professores, a entrevista foi elaborada
abrangendo 3 (trés) aspectos: experiéncia pessoal do professor alfabetizador; o
processo de alfabetizacdo e os resultados (ANEXO 5), ela foi operacionalizada
inicialmente através de uma conversa informal com as supra citadas professoras para

no segundo momento acontecer a entrevista de fato.

As informagdes obtidas com as entrevistas permitiram-nos uma aproximagiao
mais intensa com varias habilidades demonstradas pelos sujeitos que nos propomos
analisar no nosso objetivo de pesquisa. Apresentaremos a seguir elementos que nos
permitiram nos aproximarmos do nosso objetivo de pesquisa onde nos propusemos
identificar as habilidades que os alunos recém-alfabetizados tem com a leitura ¢ a
escrita para que possamos definir o nivel de letramento dos mesmos. Apresentaremos

a seguir os elementos que enriqueceram as nossas buscas.
4.5.1 O Que Diz o0 Aluno na Entrevista Semi-Estruturada

Nesse momento, para proceder a analise da entrevista e compreendermos
melhor as falas dos entrevistados - 20 alunos do curso de alfabetizacdo de adultos das
escolas Alto Bonito ¢ 1° Grau de Tijuagu — formando categorias de acordo as

informacdes coletadas a partir da aplicacdo do referido instrumento.
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4.5.1.1 Alfabetizacio como habilidade de ler e escrever o nome

As informagOes obtidas com as entrevistas permitiram-nos perceber que a
maioria dos alunos entrevistados tem como conceito de alfabetizacdo a habilidade de
ler € escrever o nome, como podemos observar nos discursos dos alunos pesquisados
quando perguntados o que mudou depois do processo de alfabetizagfo: A4: “Eu tou
pedindo pra professora que eu escreva ‘os nome’, mas tenho dificuldade pra dizer ‘as
letra’ , mas espero que acerte ‘as palavra’ que eu escrevo como a pro ensina™ ; A 6 ;
“O nome eu leio e assino e fago ‘as palavra’ assim como tem que faz€”; A 15: “Eu sé
queria saber era isto mesmo, que era ler o nome”. Para esses alunos, o aprendizado
inicial da leitura e escrita no contexto escolar estd associado exclusivamente a

memorizacio € a copia.

Como nos referimos no quadro tedrico as definicdes de alfabetizacdo
individual, até o inicio da década de 50, eram considerados pelo sistema somente as
habilidades de ler, escrever ¢ realizar contas simples como os constituintes da
alfabetizagdo com ja acentuou Harman (1970). Graff (1975) no Simpodsio em
Persépolis enfatiza a “funcionalidade” da alfabetizagdo relacionando as atividades
para satisfazer as necessidades essenciais do homem. Dentro dessa perspectiva, a
alfabetizacdo se preocupou apenas em desenvolver a aquisi¢do da lingua padrdo
dominante, sem se preocupar com a natureza da leitura e escrita, como funciona e
como deve ser usada (Cagliari, 1993); essa pratica esta presente nos discursos em que
os alunos claramente evidenciam nfio saberem a funcio da escrita ¢ da leitura . A 10:
“Eu escrevo ‘quarque’ coisa. Gosto de ‘escrevé’. Escrevo nome que ndo sei ‘1€°, nfo
sei que nome é.”; A 11: “Em casa vejo ‘os livro’ da ‘iscola’. Estudo ‘muitos livro’.
Nessas falas fica evidente o carater descontextualizado e mecénico que se imprime ao
ensino da leitura e escrita em que o Unico material de leitura mencionado € o livro

didatico e as praticas de escrita sfo as praticas escolares.
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4.5.1.2 Alfabetizacio como meio de inclusio social, ainda que tardia

Outro elemento presente nos discursos dos entrevistados ¢ a presenga da
historia individual que fornece pistas para compreender suas atitudes relacionadas ao
alfabetismo. Por essa razdo, as histérias de como os sujeitos tiveram o primeiro
contato com a leitura e escrita, constituiram outro importante foco da entrevista. Os
sujeitos foram questionados sobre suas lembrangas anterior a escola de sua propria
aprendizagem da leitura e escrita . Seus depoimentos revelam diversos aspectos
comuns que marcam as historias de alfabetismo dos sujeitos, e que contribuiram para

a compreensdo do nivel de letramento desses sujeitos pesquisados.

Todos os sujeitos, ou seja, 100% da amostra que demonstrou ter nivel baixo
de letramento sdo filhos de pais sem escolaridade e suas lembrangas de eventos de
leitura e escrita sdo escassas e sempre associadas & escola. O A 4, por exemplo,
lembra-se que nfio escrevia ou lia nada antes do curso atual, a ndo ser quando
freqiientava a escola até o 2 ano (2 série —Ensino fundamental I) ha 8 anos atras em
que a mesma teve que sair porque casou, teve filhos e foi necessario trabalhar para
ajudar no sustento da familia. A 12 traz a seguinte pista: “Eu antes estudava, ai deixei
de estudar e perdi o treino de fazer o meu nome”. O acesso a escola em um momento
anterior nfo constituiu uma garantia para praticas de leitura e escrita, como também
nfo foi condi¢do para a manutengdo de habilidades alfabetizadas, pois como afirma

Haddad (2002)

em grupos pobres, excluidos de condigdes sociais basicas, com
frustadas expeniéncias escolares anteriores, ndo basta oferecer
escola; € necessario criar as condi¢gdes de freqiiéncia, utilizando
uma politica de discriminagdo positiva, sob o risco de mais uma vez
culpar os proprios alunos pelos seus fracassos. (p.122)

Oytre clemento pyesente nas lembrangas dos sujeitos estd relacionado ao
RS
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ingresso dos mesmos sujeitos a escola, em que todos, com excegdo do A4 que
anteriormente ja havia freqiientado, ingressaram na escola com algum atraso ¢ suas
fembrangas em relagdo a esse fato sdo negativas, associadas a vergonha ¢ a
discriminagdo. Alguns dos entrevistados, ou seja, 20% mencionou a vergonha inicial
do ingresso a escola conforme afirma A 6: “S6 vim com vergonha eu olhava ‘pum’
lado , olhava ‘pro ote’ ‘cobrino’ letra’ ... uma pessoa de idade... ‘cobrino’ letra, 30 %
dos entrevistados registraram a discriminag¢@o que passa o sujeito que nfo sabe ler
nem escrever em uma sociedade predominantemente grafocéntrica. O A 10: “E que a
pessoa que ‘num’ sabe ‘1€’ nem ‘iscrevé’ ‘num’ € nada , “hum’ arranja “imprego’ s6

“trabaia” na roga.

Esses sentimentos manifestados pelos dlunos demonstram que eles transferem
para si mesmos da culpa € o débifo social que o modelo de sociedade excludente
produziu ¢ legititiou 4 partir dd duséncid de dtengdo com 4 gdrantid da oferta da
educagdo para todos, nio tempo certo, € ndo somente voltada para garantir a mgo de
obra que o modelo econdmico necessita. A condigdo primeira seria a de permitir o
alargamento de praticas sociais conscientes ¢ libertadoras em que deveriam estar
pautados os trabalhos da escola que atende as classes populares. Assim, percebemos o
distanciamento bastante acentuado da compreensdo critica da propria situagdo de vida
deles mesmos quando esses sujeitos assumem uma divida que nfo € deles, nos
revelando, assim, brechas e auséncia de letramento na formacio dos mesmos. Soares

(2002) nos traz uma importante reflexdo que esclarece esse equivoco acerca dos

preconceitos e inversies salientadas:

a dusércid da escoldrizagdo ndo pode € ndo deve justificar umd
visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou
‘vocacionado” apenas para tarefas ¢ fungdes ‘desqualificadas® mos
seguimentos de mercado ( p.32)

" Utilizamos as reticéncias para marcar a pausa demorada do falante afim de preservarmos o
sentimerito do resmo
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4.5.1.3 Alfabetizic¢io conio eleniexnto de aito-estima

Da mesma forma como os conflitos de objetivos e de prioridade costumam ter
um efeito cumulativo negativo sobre as habilidades de leitura e escrita contribuindo
para as freqiientes interrupgdes do curso, os estimulos de todo tipo que atingem mais
diretamente a auto-estima dos recém-alfabetizados aparecem no processo. No caso de
A7, é impressionante verificar, por exemplo, que a aquisi¢do da Ieitura e da escrita,
parece ter impulsionado esses sujeitos para uma idéia positiva do possivel ou vidvel.
E o que pode ser observado no seu relato de um episodio que, segundo o aluno,
contribuiu para essa auto-¢stima.

(...)y ‘tou” sentindo muito feliz, ohi! Depois que eu cheguei aqui “tou”
sabendo meu nome e ‘tou’ feliz, até ‘meus fio” ‘td’ alegre.
Devagazinho eu pego fia caneta € ji ‘tou” ‘escreveno’, antes era
com o dedo. Semana passada cheguei no CIRETRAN® assinar,

assinei e meu ‘filo” ficou assim ‘oiando’ pra mim satisfeito(...).
(A7)

Apesar de 65% dos alunos aqui focalizados conceberem o processo de
alfabetiza¢do como leitura e escritura do nome, percebemos nos discursos de 35% dos
pesquisados a capacidade desses sujeitos em desenvolverem habilidades de leitura e
escrita, que nem sempre sdo aceitas pela escola, embora validas para responderem as
suas demandas sociais de comunica¢do como: ler um cartdo de vacina do filho, ler e
escrever uma carta, ler o letreiro de um Onibus. Observamos que a pratica de leitura e
escrita no contexto de vida desses sujeitos nos revelou uma disposigio para
desenvolver tais habilidades pois assim os mesmos se sentem agentes construtores da
comunidade onde vivem. Giroux (1990) abordando Freire nos mostra €ss€ processo

como

# Conselho intermunicipal de transito
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uma refagdo dialética dos seres humanos com o mundo, por um
lado, e com a linguagem e com a a¢do transformadora, por outro. A
alfabetizacdo nfo é tratada meramente como uma habilidade técnica
a ser adquirida , mas como fundamento necessario a agdo cultural
para a liberdade, aspecto essencial daquilo que significa ser um
agente individual e socialmente constituido (...) é, inerentemente ,
um projeto politico no qual homens ¢ mutheres afirmanm seu direito
¢ sua responsabilidade ndo apenas de ler , compreender e
transformar suas experiéncias pessoais, mas também de reconstituir
sua relagdo com a sociedade mais ampla. (p.7)

4.5.1.4 Alfabetizacio como alargamento de contatos

Observamos também nesse estudo que poucos alunos, 25% destes, mantinham
maiores contatos com as atividades de leitura e escrita fora da escola, como a leitura
de um jornal ¢ Ieitura de outros livros, que ndo didaticos fornecidos pela escola. Esses
alunos demonstram entendimento da necessidade da Ieitura e escrita ¢ interpreta as
coisas ao redor, ja I€ e busca algo novo para I€. O contato desses alunos, tanto os 75%
dos que ndo mantém contatos com as atividades de Ieitura ¢ escrita como os 25% que
mantém, com o mundo letrado € muito escasso, uma vez que esses sujeitos passam a
maior parte do tempo em atividades do campo. Porém todos desejam tornar-se
leitores e desenvolver o gosto pela leitura e pela escrita até entdo inexistentes pois

faltavam-lhes a pratica, condigdes e vontade politica como na fala de A4

( ... ) Sempre tinha muita voritade de estudar ‘nas escola’ de noite,
aprender a ler, a escrever. Teve um tempo ai que teve ‘as escola’
aqui ¢ eu ndo pude estudar, que eu tinha ‘cinco menino’, ‘o lugd’
nio tinha energia, ai eu tinha medo de deixar eles com o ‘candiero’.
Eu tinha medo de deixar ‘eles sozinho’ Como chegou energia em
‘mia’ casa, eu falei que eu estudava de noite, como chegou este
ano, ajudado pelo Carlinhos’ que entrou, en consegui ‘estuda’de
noite e este ano ‘tou’ ‘estudano’, e para o ano eu vou ‘estudd’ de
novo pra ‘aprendé” mais, com fé em Deus!(...)

® 0 nome do prefeito atual da regido foi citado demonstrando interesse por parte do poder publico em
relagio a educag@o de jovers € adultos.



109

4.5.1 Diz o Professor na Entrevista Semi-Estruturada

Essas informagdes t€ém como objetivo conhecer os fatores que estdo presentes
na sala de alfabetizagdo sob a odtica do professor. Entendemos que esses fatores
revelam o que podem estar facilitando ou dificultando a constru¢do de um contexto
propicio para a aprendizagem pratica e efetiva da leitura e da escrita. Nesse momento,
para proceder a analise da entrevista e compreendermos melhor a fala dos
entrevistados, dois professores do curso de alfabetizac@io de adultos, um de cada das
escola - Alto Bonito e 1° Grau de Tijuagu — dividiremos a nossa analise em cinco

categorias que surgiram a partir das informagdes coletadas na entrevista realizada.

4.5.2.1 Compreensiao das Experiéncias Pessoais dos alunos no processo de

alfabetizacio

Observamos que os dois professores entrevistados diferem em relagfio a suas
opinides pessoais em relagdo ao processo de alfabetizagio. Enquanto P 1desvaloriza
o saber do aluno, buscando infundir nesse sujeito a idéia de que ele ndo sabe o que
mdis precisa aprender, por exeniplo, a l€itura € 4 escritura escolar; P2 valoriza este
saber, levantando a auto-estimia desse aluno para que cle possa compreender o
processo que envolve leitura ¢ a escrita. Observemos seus discursos:

[...] Vocé pega uma turma que ndo sabe nada]...] Chama a atengio,
conversa e faz com que eles entendam que a leitura e a escrita sdo

importantes na vida deles. Prender os alunos em sala de aula,
através da motivagdo e do entendimento da importdncia da

alfabetizagfo. (P1)

[...] Ter paciéncia , acima de tudo, porque é ura turima que trabatha
o dia inteiro, e a noite eles estdo cansados. Muitos deles ja vém sem
motivagdo. Vocé tem que levantar a anto-estima a fim de que eles
se mantenham interessados e ndo desistam (P2)

' para resguardar a identidade dos professores utilizamos a letra P seguida de numeral.
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Observamos, na fala de P1, a concepgdo “ingénua” da educacdo quanto
desconsidera o saber anterior do aluno, como também frata o adulto do processo de

alfabetiza¢io como “objeto”. Observemos o que diz PINTO (2000)

A crianga e o adulfo vém a escola preparados (inclusive para
desejar vir a escola) por uma outra escola geral, que ¢ a sociedade,
o meio onde vivem. O educardo como puro “objeto” da educagio.
E a atitude ingénua mais freqiiente: supor que cabe ao educador
fonmar, plasmar ¢ aluno (como s€ costuria dizer), concebendo-o
como massa amorfa a qual compete dar a forma viva, o saber.
(p-61)

Por outro Iado, P2 apresenta na entrevista consci€ncia critica, uma vez que
compreende as causas da falta de motivagdo do jovem e adulto que vai a escola no
periodo noturno ¢ busca interagir com esses alunos com temas que sejam
significativos para os mesmos, ndo apenas impondo um saber que a escola entende
como verdadeiro ¢ importante, mas discutido e respeitando seus saberes. Esse € o
ponto fundamental, como aborda FRENCHI (200T1)

O professor, quando orientd, coordena € mesmo decide, ndo o faz
sem considerar o ponto de vista das criangas, dos adultos (grifo
nosso) € suas questdes redis. Ele nfo pode estabelecer por conta

propria todas as regras do jogo: € preciso partilhar as intenges. (p.
42)

4.5.2.2 Experiéncia com a educagao de jovens ¢ adultos € conceito de letramento

Assim como encontramos pontos divergentes rios discursos dos professores
focalizados nessa pesquisa, encontramios tambéni dois pontos em comum nas
experiéncias pessoais dos mesmos. O primeiro € a falta de experi€ncias em relagdo ao
trabalho com alfabetizacdo de adultos. Esse fator ndo difere do que foi expressado no
nosso quadro tedrico por FEIL (1985) em que ele sugere que as séries iniciais
geralmente sdo ministradas por professores sem experi€ncia e que sdo escolhidos na

maioria das vezes por antigiiidade, em que o professor destinado para as classes de
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alfabetizagdo é o mais novo da escola. O segundo ponto € o conceito de Ietramento
que nos pareceu descontextualizado, reduzido ¢ fundamentalmente determinado pela
escola como comenta (COOK-GUMPERZ, 1986, p.14 citado por SOARES, 2000)
“A institui¢do escola redefiniu o letramento, tornando-o 0 que agora se pode chamar

de letramento escolar, ou seja, um sistema de conhecimento descontextualizado,

validado através do desempenho em testes”™ (p.85)

4.5.2.3 O Processo de Alfabetizacfio: lagos afetivos e métodos utilizados

Um elemento importante que encontramos nesses sujeitos pesquisados € que
ndo encontramos nessas turmas evasdo. Sabemos que a evasdo ¢ a repeténcia sdo
teorias tidas como “normal™ para o ensino de jovens e adultos no turno noturno como
afirma FUCK (1994). Nio aconteceu de alunos evadirem nessas turmas, como relata
os professores, pelo fato da existéncia d¢ um vinculo/lago entre professor x aluno.
Esse lago ndo so se estabelecia nos momentos de afetividade como também nos
momentos de interagdo, principalmernte na turma de P2, quando nesses momerntos
incentivava os alurios a falarem de si, do que sabem pois além valorizar o sujeito o

encoraja a revelar aquilo que nfo sabe.

Em relagio aos métodos quando questionados se utilizavam alguns os

professores disseram:

[...] Sim. Varios métodos, métodos diversificados. Eu trabalho com
alfabeto moével, com frases para eles contarem € montarem, isto
chama a afen¢o. Gosto de cartazes, leio com eles e para ele.
Trabalho com textos e mostro o significado da leitura. Costumo
fazer reflexdes com eles e peco que eles exponham. (P1)

P2 Nio digo que ha um método especifico, porque a gernte precisa
estar mesclando, um pouquinho de uma coisa, um pouquinho da
outrd; para ver se a gente chega a urn denominador cormuri.f...] é
dificil vocé ndo trabalhar com silabas com estes alunos. Tem que
usar a silabagfo. Isto também é um método.
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Acentuamos que alfabetizar nfo € construir um arsenal de material didatico
como alfabeto movel e cartazes, nem tampouco mesclar atividades sem definir
anteriormente qual o aluno que s¢ quer formar e quais habilidades se querem
desenvolver. Teoricamente, para Franco (1997), uma das qualidades para um bom
alfabetizador ¢ plancjar ¢ direcionar atividades que envolvam o aprendiz como
agente ativo do processo ensino-aprendizagem. Nos discursos acima de P1 e P2 ha
uma certa confusio em relagdo ao conceito que os professores t€m de método,
confundindo método com técnica; percebemos que ha uma preocupagio por parte dos
professores mais com o aspecto técnico do que com os métodos, apesar da P2 se
aproximar um pouco de caracteristicas que ilustram o método indutivo através da

silabagdo e evidenciar ressalvas na sua pratica reconhecidamente adotada.

E importante que o alfabetizador conhega os métodos de alfabetizagdo,
identificando suas formas de¢ atuacdo, para compreender as concepgdes que
permeiam suas praticas. Como observamos no quadro teérico, ha muitas divergéncias
quanto ao uso de determinados métodos, portanto, € papel do alfabetizador conhecer
as vantagens ¢ desvantagens dos métodos que utilizard na sua pratica, levando em

conta o conhecimento ¢ a cultura dos sujeitos em foco.

4.5.2.4 Tempo de aprendizagem dos alunos

Em relagdo a aprendizagem dos alunos dos cursos de alfabetizagdo de jovens ¢
adultos os professores declararam que a aprendizagem ¢ lenta ¢ dificil por dois
motivos: a idade avancada ¢ o cansago. Em relagdo a idade diferente do que foi
descrito pelos professores Palacios (1995 ) comenta que, apesar de tradicionalmente a
idade adulta ser encarada como um periodo de estabilidade e auséncia de mudangas, é

importante considerar essa fase como uma etapa substantiva de mudanga.
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Os psicologos evolufivos estdo, por oufro lado, cada vez mais
convencidos de que o que determina o nivel de competéncia
cognitiva das pessoas mais vethas ndo é tanto a idade em si mesma,
quanto uma série de fatores de natureza diversa. Entre esses fatores
podem se destacar, como muito importantes, o nivel de saide, o
nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e o ténus da
pessoa (sua motivagdo, seu bem-estar psicolégico...). E esse
conjunto de fatores e ndo a idade cronologica per se, o que
determina boa parte das probabilidades de éxito que as pessoas
apresentam.(312).

4.5.2.5 Relagio entre contexto de vida, situacdo social e processo de alfabetizacio

O relato dos professores no item sobre a relagdo feita entre contexto de vida,

situagdo social ¢ processo de alfabetizagdo, nos declara o seguinte:

E também dificil. Eles trabalham o dia todo. Queixam-se de
cansaco. Ai a gente faz atividades mais “lights”. A gente conversa ¢
convence. E mesmo com o cansago, porque trabathar na lavoura
ndo ¢é facil, eles estdo acompanhando e se alfabetizando no decorrer
do processo.(P1)

E um processo complicado. Eles nfo tém nogio de direitos e
deveres; e como sdo remanescentes de quilombo, eles proprios tém
tendéncias a preconceitos. O que tem a pele um pouco mais clara, ja
ndo quer se aproximar muito daquele de pele mais escura. Falta
também o entendimento de cidadania. E preciso que a gente esteja
dizendo, alertando, a respeito daquilo que eles tém de fazer e seus
direitos ( P2).

Nesses depoimentos observamos elementos que nos mostram uma prética
alfabetizadora que desconsidera o saber do aluno. A fala da P2 afirma que os alunos
“nfo t€m noglo de direitos e deveres”. Nos perguntamos qual a concepgio de
direitos e deveres que tém estes professores que os permitem avaliar a concepgéio do

aluno? Quando P1 afirma “conversa ¢ convence” ¢ P2 acentua “E preciso que a gente

donos de verdades absolutas, nas quais os alunos deveriam seguir como regras?
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Evidenciamos a redugdo de saber, como também a atitude paternalista como
os sujeitos/alunos caracterizada pela auséncia da escuta. E neste momento em que
costuma acontecer a centralizagdo das responsabilidades dos possiveis fracassos sobre
os discentes e a supervalorizagio dos saberes dos professores que atuam na
alfabetizac@io de jovens e adultos. Esta situag¢do € constatada a partir do momento em
que os professores consideram as suas praticas ¢ compreensdes de mundo como as
que sdo adequadas, jd4 que em nenhum momento das suas falas — nesta categoria tdo
complexa ¢ significativa — foram salientadas a presenga da dialogicidade e
valorizagdo das experiéncias de vida dos atores sociais que convivem cotidianamente
com a adversidade e dificuldades; vivéncias perpassadas por labutas onde ¢ produzida
a sabedoria popular tio necessaria de ser conhecida, explorada e aprendida por todos
nos educadores que julgamos saber tanto ¢ o suficiente diante de quem tem muito a

nos ensinar.
4.5.3 Sintese dos resultados alcan¢ados na pesquisa realizada

A titulo de conclusdo ¢ triangulagdo dos dados que vém sendo analisados e
interpretados amiude, podemos estabelecer as seguintes observagdes ora recorrentes,

ora presentes de forma singular na abordagem dos instrumentos de analise.

Os sujeitos presentes neste estudo possuem um saber lingiiistico, entendido
aqui como sistema de regras necessarias para o ato de fala, revelados em todos os
instrumentos que propusemos. Eles revelaram habilidades na pratica da gramatica da
fala ja abordada por Luft (2000), “a gramatica natural da lingua, um sistema de regras
para a comunicacdo oral” (p.39). Quer seja na atividade de leitura e interpretacio dos
textos informativo, poético, esquematico € nos mapas geograficos, quer seja nas
produgdes escritas, os atores desta pesquisa demonstraram a capacidade de utilizagfo
da linguagem oral de maneira vital, efetiva e afetiva, em que a informatividade, a

poesia e as outras tipologias textuais que focalizamos aqui, foram refletidas e ditas



115

de maneira bastante significativa como podemos observar a partir da analise feita de
cada instrumento. Afinal, se¢ o aluno demonstra habilidades orais, o que lhe faita?
Esta pesquisa nos revelou que a preocupagdo com o ensino de lingua, ¢
principalmente, com o ensino de gramatica que concebe a linguagem enquanto
expressdo de pensamento ¢ instrumento de comunicagio, discutido no nosso quadro
tedrico, é a maior preocupagio dos professores aqui pesquisados. Esses professores
ndo levam em conta o dado que todo falante nativo “sabe” a sua lingua e falta-lhe
apenas desenvolver e praticar essa lingua que ele j4 “domina™ em varias situa¢des de
uso. Faz-se necessario que a escola considere o ponto de partida em que o aluno se

encontra no momento de seu ingresso nesta.

Segundo Moll (1996) “O homiem produz 4 lingudgem oral, nio por niero
EXErcicio especulativo, mas por exigéncida concreta de sua experi€ncia de
sobrevivéncia” (p. 62). A atividade oral liga o homem ao mundo do trabalho, ao
miundo dds atividades cotidianas, demandadas pelas agoes de plantar, colher, estudar,
lutar, conquistar. A medida que o sujeito fala o que pensa do mundo, fazendo e
refazendo saberes, discutindo, agindo e reagindo no mundo € na comunidade onde
vive 0 conhecimento vai se processando ¢ a linguagem se realiza ¢ se desenvolve.
Refletimos entdo, que esses elementos fazem parte da alfabetizagfo, das praticas de
leitura e produgdo, enfim do leframento, uma vez que esses sujeitos nos revelaram, a
partir dos instrumentos que utilizamos para esta pesquisa, a capacidade de selecionar
e externar e¢lementos de cultura pertencentes a sociedade em que estdo inseridos
como: preconceitos, clima, a dgua ou a falta dela, a alegria que sdo elementos
concernentes ao contexto de vida, nos revelando assim que sdo capazes de resgatar os

seus contextos de forma diversificada e enriquecedora.
Restariamos saber até que ponto os alfabetizadores foram capazes de a partir

da palavra € a escrita. Podemos concluir entdo, que embora fossem dadas as
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condigbes segundo Paulo Freire (1985), para um processo de alfabetizagdo libertadora

¢ reconstrutiva, tal processo nio se deu de fato.

Também ¢ importante que se investiguem até que ponto a escola que
alfabetiza em Tijuagu, uma comunidade de negros, refugiados em época de
escravidio negra, e que tem uma tradi¢fio singular, se faz capaz de, a partir do lastro
cultural e do contexto ricamente manifestados pelos alfabetizandos, um caminhar, um

processo de alfabetizac¢@o que va além da passagem de codigos e formas lingtiisticas.



CONSIDERACOES FINAIS

REFLEXOES IMEDIATAS PARA SEREM CONSIDERADAS: UM
CONVITE NECESSARIO PARA O DEBATE A PARTIR DOS
RESULTADOS ALCANCADOS

Quando, porém, por um motivo qudlquer, os homens s€ senten
proibidos de atuar, quando se descobrem incapazes de usar suas
faculdades, sofreni.

Paulo Freire (1987)

Nesta ultima década do século ha na sociedade brasileira uma consciéncia
crescente da importidncia da universalizagdo da escola e da universalizagio

principalmente do alfabeto.

De posse desse entendimento o processo de alfabetizagdo vem se solidificando
com uma nova visdo sobre o seu conceito. A alfabetizagdo ndo mais entendida como
a capacidade de ler, escrever e contar enquanto parte das praticas escolares, mas
como a capacidade de ler, escrever ¢ contar enquanto praticas sociais mais amplas
para as quais a leitura e a escrita sdo necessarias, € nas quais serdo efetivamente
colocadas em uso, conforme j4 nos evidenciou Giroux (1983). A partir desses novos
paradigmas criou-se uma nova consciéncia, principalmente pelo fato de um namero

grande de pessoas que freqilenfam a escola ndo serem capazes de realizar tarefas de
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leitura e escrita aparentemente simples, envolvendo a localizagdo de informagdes
num texto curto ou envolvendo a escritura de textos capazes de expressar idéias
significativas do seu contexto. Esse novo fendmeno resultou na palavra Letramento
que foi referendado por Mary Kato (1986, In: SOARES, 2000, p. 77?) ¢ pressupde a
capacidade de ndo apenas ler € escrever, mas cultivar € exercitar as praticas sociais

que usam essas habilidades.

Nosso problema de pesquisa se deu a partir da consciéncia de que niveis altos
de alfabetiza¢do nos ultimos tempos, ndo estd relacionado com altas habilidades de
praticas de leitura e de escrita. A necessidade de compreender esse fato, sem incorrer
em entendimentos alarmistas sobre a alfabefiza¢do que vem sendo oferecidas nas
escolas € a maneira que das pessoas recém-alfabetizadas se posicionam no seus
contexto de vidd, confirmou a pertinéncia de incluir na metodologia dd pesquisa a
proposi¢cdo de tarefas de leitura ¢ escrita para serem resolvidas em situagiio de
interagdo, de modo a viabilizar a coleta de dados sobre as habilidades que os jovens €

adultos recém-alfabetizados tém de leitura e escrita.

Dessa pesquisa participaram jovens ¢ adultos recém-alfabetizados, que
buscaram a escola tardiamente para se alfabetizar, pertencentes a familias de renda

baixa, da zona rural, considerados alfabetizados pela escola.

Para compreender o problema que delineamos, buscamos compreender a
alfabetizagio como um espago de potencializagdo do sujeifo, em que o acesso a
leitura ¢ 4 escrita seja a valorizagfio de sua cultura de origem e nfio a imposi¢do de
uma cultura que desqualifica a sua, seja o reconhecimento da variedade linguistica
usada pelos alunos excluidos que foram condenados a pobreza e ao siléncio, sujeitos

esses que estdo nas estatisticas, e parte deles em nossa pesquisa.

A partir dos ddados levantados nas atividades de leitura, produgio escrita e dds
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entrevistas semi-estruturadas podemos entdo oferecer como principais conclusdes

desse estudo que:

a) As habilidades de Ieitura em relag@io a textos informativos e esquematicos
se revelaram para nos de forma diversificada do texto poético: enquanto que neste os
alunos apresentaram capacidade de apreensdo do tema ¢ do contexto, inferindo
intengdes e realizando atividades de apropria¢do da voz ¢ da vivéncia do autor,
recriando, recontando, resumindo e respondendo perguntas sobre o texto, naqueles, os
jovens e adultos recém-alfabetizados, ndo conseguiram ler com compreensdo
adequada as informagdes, ainda que estes tratassem de assuntos da vivéncia e do
contexto de vida dos mesmos. Perguntamos o motivo, uma vez que o fexto poético
compreensdo, na verdade houve um interesse imediato por parte desses alunos. Por
outro lado, sabemos que o material escrito, que gerdlmente tem circulado nas
atividades de Ieitura, sdo textos diddticos/ informativos que objetivami  apenas
decodificagdo se apresentando assim por parte dos alunos como dificil e

desinteressante.

b) As propostas de produgdo escrita espontdneas se apresentaram no nosso
estudo de maneira mais efetiva, ocorrendo uma presenga forte da compreensdo da
realidade dos sujeitos, fazendo com que se colocassem muito mais em sua
construgdo, aparecendo varios elementos como: esperarig:a, alegria, possibilidade de
realizagGes, acomodagao, realidade, imigragfio € desejos, em que vale ressaltar que a
realidade apareceu em 100% das produgdes. Podendo, os jovens e adultos recém-
alfabetizados manifestar-se a seu modo, sem quaisquer balizas prévias. Porém, julgo
importante ressaltar que a proposta que feve como ponto de parfida uma gravura
limitou as vozes dos sujeitos aqui pesquisados, reduzindo assim a expressividade

unico elemento para expressar o que lia na figura 4.10. Sendo que apenas 10% dos
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alunos expressaram criticidade.

¢) A escrita funciona como um sistema de representacdo da linguagem oral
desses jovens e adultos e os alfabetizadores aqui focalizados, desconhecem as
grandes diferengas entre essas duas modalidades de expressdo e interagdo, como
também ndo valorizam o dominio da leitura, apresentada aqui pelos sujeitos da
pesquisa como leitura de mundo, € o dominio da escrita. Ndo se trata do alfabetizador
ensinar as diferencas das modalidades acima citadas, mas aumentar a capacidade
comunicativa desses alunos, valorizando primeiro as diversidades lingiisticas, muito
fortes nesses sujeifos, levando-os a terem confianga nos seus falares enquanto falantes
nativos de uma lingua, depois, paralelamente, desenvolver a capacidade de escritura
que os mesnios ji possueni, como demonstraram nds suds produgdes orals € escritas

presentes no capitulo 4.

Para Luft (2000) para trilhar este caminho, ndo s€ pode anular o sujeito. Ao
contrario, ¢ “abrindo o espago fechado da escola para que nele ele possa dizer a sua
palavra”, o seu mundo, que mais facilmente se podera percorrer o caminho, ou seja,
ndo € pela desvalorizagio da linguagem do sujeito, que a escola vai conseguir impor a
sua, mas ¢ pelo respeito a essa linguagem que a escola construira sujeitos capazes de

dizer a palavra.

Portanto, muitos caminhos ainda podem ser percorridos ¢ as atividades de
leitura e escrita ndo devem se restringir 4 simples decodificagdo do signo, nem a
formas desenhadas de se tragar as letras. Ao contrério, atividades de leitura e escrita
que se querem eficazes devem levar o aluno a construir seu conhecimento de leitura e

escrita a partir das experiéncias que vivenciam em seu cotidiano.

Gostariamos ainda de salientar um oufro aspecto constatado através destd

pesquisa, foi a visdo tecnicista € fragmentada da agdo alfabetizadora dos docentes das
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turmas pesquisadas. Ambas mostraram ser pessoas bem intencionadas e preocupadas
em acertar. Apesar disso ficou evidente que clas ndo conseguiram escapar dos
discursos tdo disseminados no sistema educacional: o da competéncia docente e o das
limitagdes dos discentes. Ratto (1995) aborda esta situagdo em que evidencia que no
discurso pedagogico cabe ao professor reproduzir para o aluno o saber
institucionalizado, ou seja, o aluno deve ouvir o professor € reconhecer neste o que

deve ser valorizado.

Segundo esses professores, houve alfabetizag¢do porque os alunos “chegaram
sem saber nada e hoje j4 tracam nomes e escrevem no quadro”. A principal
dificuldade encontrada déa-se pelo motivo dos alunos ndo terem tido contato
anteriormente com 4 leitura € d escrita. Mesmo assim, os professores aqui focalizados
consideraram produtivos os resultados das turmas uma vez que os objetivos foram
Alémi do que j& evidenciamos, aparecem tambeém na entrevista das professoras,
afirmagdes de que os alunos atingiram o nivel de letramento, contradizendo o que foi
relatado inicialmente quando as mesmas declararam que os alunos “ndo conheciam
nada” ao chegar na escola. Ora, o letramento € construido a partir dos saberes
anteriores dos sujeitos produzidos socialmente. Entdo, nos perguntamos se esses

docentes sabem o que ¢ letramento.

Partimos, pois, do pressuposto de que ndo serd qualquer pratica de
alfabetizaciio que atendera a um desenvolvimento real e efetivo da leitura e escrita,
uma vez que entendemos que desconsiderar o saber do aluno inviabiliza qualquer
pratica efetiva de alfabetiza¢do. Entendemos também, que uma pritica de fato podera
e devera acontecer a partir do momento em que professores apresentem ndo apenas
boa vontade, mas competéncia para perceber os saberes dos sujeifos ¢ inseri-los na

relagdo pedagdgica escolar:
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Concluimos nosso estudo demonstrando que ficou evidente a necessidade de
centrar a aten¢do em futuras pesquisas nas competéncias e habilidades dos
alfabetizadores e da propria escola para, a partir da rica Ieitura do mundo efetivada
pelos alfabetizandos, conduzir um processo que resulte em uma alfabetizacio com

qualidade social, enfim que conduza ao letramento.

Temos também a obrigac¢io de anunciar os nossos limites, uma vez que nfo
conseguimos realizar a triangulacdo plancjada dos dados oriundos dos diversos
instrumentos, embora tenhamos ensaiado esse cruzamento, o que pode ser justificado

pelo grande numero de instrumentos e atividades propostas aos sujeitos em estudo.

Recomendamos a Secretaria Municipal de Educagdo de Senhor do Bonfim

promover uma formagdo continuada desses alfabetizadores no sentido de refletir

alfabetizando € saber dd escola, letramento.
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ANEXOS






UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
UNIVERSIDADE DO QUEBEC EM CHICOUTIMI
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS VI

MESTRADO EM EDUCACAO

1. Idade

( )I5a20anos
)21 a 25 anos
) 26 a 30 anos
) 31 a 35 anos
) 36 a 40 anos
)41 a 45 anos
) 46 a 50 dnos

N o~ — po— p— o~

2. Gériero
( ) masculino

() feminino

3. Cor

( )branca

() negra

4. Estado Civil
( ) solteiro
( )casado

( )viuvo

QUESTIONARIO

( ) separado
( )outro

5. Religido

) catolica

) evangélica
) espirita

) candomblé

o= — J—, j— -

) outra

6. Profissao

7. Renda mensal
() menos de 1 Salario Minimo
( ) 1 Salario Minimo
() 2 Salarios Minimos
() mais de dois Salarios Minimos



ANEXO B
TEXTO



UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
UNIVERSIDADE DO QUEBEC EM CHICOUTIMI
DEPARTAMENTO DE EDUCACAQ — CAMPUS VII
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TEXTO

Companheiro € Companheira:

Vocé sabe como a agua ¢é dificil para a gente. Temos sempre que esperar as
chuvas ou o carro-pipa . Vamos entfio nos preparar para enfrentar esta falta d’agua.
Podemos fazer cisternas pra juntar 4gua de chuva . Vamos também separar a 4gua de
beber da agua de gasto . Esperamos vocé na reunido da nossa associagdo no sabado,
quatro horas da tarde , pra discutirmos juntos o problema . O presidente da associagdo

quifombola de tijuagu.”
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POEMA
A triste partida

Poema de Patativa do Assaré

Gravado por Luiz Gonzaga

Meu Deus! Meu Deus!
I

Setembro passou

Oitubro e Novembro

J4 tamio ey Dezembrod

Meu Deus, que € de n6s?

Meu Deus, mieu Deus?
Assim fala o pobre
Do seco Nordeste
Com medo da peste
Da fome feroz.

Coro
Al ai, af, ai

a
A treze do més
Ele fez experiéncia,
Perdeu sua crenga,
Meu Deus! Meu Deus!
Mas noutra esperanca
Com gosto se agarra,
Pensando na barra
Do alegre Nata

I
Rompeun-se o Nata
Porém barra ndo veio,
O sol bem vermeio,
Nasceu muito além

Meu Deus! Meu Deus!

Na copa da mata,

Bugzina a cigarra,

Ninguém vé a barra,

Pois barra ndo ten.
v

Semi chuvi nid tera,

Descamba Janeiro,

Depois fevereiro,

E o mesmo verdo!

Meu Deus! Meu Deus!

Entonce o nortista
Pensando consigo,
Diz “isto é castigo!
ndo cliove midis rido”.
A"
Apela pra Margo
Que é o més preferido,
Do santo querido,
Senhor Sio José,
Meu Deus! Meu Deus!
Mas nada de chuva,
T4 tudo seri jéito,
Lhe foge do peito,
Oresto da fé
VI
Agora pensando,

Ele segue outra tria,
Chamando a famia,
Comega a dizer:
Meu Deus! Meu Deus!
Eu vendo meu burto,
Meu jegue e o cavalo,
Nos vamos a Sdo Paulo,
Viver ou morrer.
A" 11
Nés vamos a Sdo Paulo,
Que a coisa ta feia,
Por terras alheia,
NOs vamos vagar;,
Meu Deus! Meu Deus!
Se ¢ 1osso destino,
Nio for tdo mesquinho
C4 e pro mesmo cantinho
N6s torna a voltar
via
E vende seu burro,
Jumento e cavalo,
Inté mesmo o galo
Venderari tambéni.
Meu Deus! Meu Deus!
Pois logo aparece,
Feliz fazendeiro,
Por pouco dinheiro,



Lhe compra o que tem.
X
Em um caminhio,
Ele joga a famia,
Chegou o triste dia,
Ja vai viajar.
Meu Deust Meu Deus!
A seca terrive
Que tudo devora
Lhe bota pra fora
Da terra nata.
X
O carro ji corre,
No topo da serra,
Oiando pra teria
Seu bergo, seu lar.

Meu Deus! Meu Deus!

Agquele nortista

Partido de pena,

De longe acena

Adeus meu lugar.
X1

No dia seguinte

Ja todo enfadado,

E o carro embalado,

Veloz a correr.

Meu Deus! Meu Deus!’

T3o triste, coitado,
Falando saudoso
Com seu fio choroso,
Exclarg & dizer”

X1
De pena e saudade,
Papai sei que morro,
Meu pobre cachorro,
Quem d4 de comer?
Meu Deust Meu Deust
Ja outra pergunta,
Miezinha e meu gato?
Com fome, sem trato,
Mimi vai morrer

X1
E a linda pequena,

Tremendo de medo
“Mamie, meus brinquedos
meu pé de ful6”?

Meu Deus! Meu Deus!
Meu pé de roseira
Coitado, ela seca

A minha borecy,

Também 14 ficou.

XIv
E assim vio deixando,
Com choro e gemido,
Do bergo querido
O céu lindo azul.

Meu Deus! Meu Deus!
O pdi pesaroso,

Nos fio pensando,

E o carro rodando,

Na estrada do Sul.

XV
Chegaram em S&o Paulo,
Sem cobre quebrado,
E o pobre acanhado,
Procura am patrao.
Meu Deus! Meu Deus!
S0 vé cara estranha,
De estranha gente
Tudo é diferente
Do caro torrio.

). 4% |
Trabadia dois ano,
Trés ano e mais ano,
E sempre nos prano,
De um dia voltar.
Meu Deus! Meu Deus!
Mas nunca ele pode,
S6 vive devendo,
E assim vai sofrendo,
E sofrer sem parar.
Xvi
Se arguma noticia,
Das banda do norte,
Tem ele por sorte,

O gosto de ouvir.
Meu Deus! Meu Deus!
Lhe bate no peito,
Daudade lhe molho,
E as aguas nos o6io
Comega a cair

Xvi
Do mundo afastado
Ali vive preso
Sofrendo desprezo,
Déevendo ao patrio.
Meu Deus! Meu Deus!
O tempo rolando,
Vai dia e vem dia,
E aquela famia,
N3o vorta mais nio

XIX
Distante da terra,
T#o seca mas boa,
Exposta & garoa
A lama e o pail.
Meu Deus! Meu Deus!
Faz pena o nortista,
Téo forte, tio bravo,
Viver como escravo,
No Norte e no Sul.
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MESTRADO EM EDUCAGCAO

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (ALUNO)

I.1 .Vocé ja sabia ler e escrever antes de comegar o curso de alfabetizacio?
1.2".Vocé gostou do curso para se alfabetizar? Por qué?

1.3 .Depois que vocé aprendeu a ler, 0 que mudou na sua vida?

1.4 .Depois que se alfabetizou vocé tem lido alguma coisa escrita? O que?

1.5 .Depois que se alfabetizou vocé ja escreveu alguma coisa? O que? O que sentiu

ao escrever?
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (PROFESSOR)

I. Experiéncia Pessoal

A. Ha quanto tempo se dedica a alfabetizacgo?

B. E em relagdo 4 alfabetiza¢do de jovens e adultos?

C. O que vocé acha fundamental para atingir a alfabetizagfo de jovens e adultos?
D:. Segundo a sua concepgio, o que significa estar alfabetizado?

E. Vocé ja teu ou fez reflexdes a respeito do que considera letramento?

2. Processo de Alfabetizagao

A. Existe utilizag@io de algum método?

B. De que maneira a turma iniciou os estudos. Eles j4 dominavam elementos da
leitura e da escrita?

C. E os sentimentos dos alunos em relagdo a alfabetizagdo: prazer, insatisfagdo,
desanimo?

D. Fale alguma coisa a respeito do abandono daqueles que iniciaram.

E. Faga um apanhado acerca do ritmo de aprendizagem dos alunos.

F. Contexto de vida - situagdo social — relacione isto ao processo de alfabetizac3o.

3. Resultados
A. Considera vocé , que de fato houve alfabetizagdo?
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B. Principais dificuldades em relagdo a leitura ¢ a escrita.
C. E no final do curso, em que estagio se encontra a turma?
D. Os objetivos foram alcangados?

E. Quais as indicagdes que podem definir se os alunos atingiram o nivel de letramento

ou nio atingiram?



