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Nenhuma acdo educativa pode prescindir
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humanas e nao ha homens isolados.
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RESUMO

O compromisso dessa pesquisa volta-se para a compreensdao das praticas
pedagogicas desenvolvidas na alfabetizacdo de jovens e adultos, bem como se
propdée a construir caminhos na busca de praticas que levem em conta as
especificidades dos alunos dessa modalidade de ensino. Os aportes tedricos que
nos guiaram nessa busca foram os estudos acerca de alfabetizagdo na perspectiva
do letramento, nos quais a escrita € vista como um sistema de representacao, dessa
forma o processo de alfabetizacdo tem como objetivo a apropriagdo da escrita em
toda sua complexidade e usos sociais. Para o desenvolvimento desta pesquisa o
direcionamento metodoldgico assume as premissas da pesquisa qualitativa do tipo
etnografico a fim de possibilitar o conhecimento da realidade a partir da sua vivéncia
cotidiana. Nesse sentido, foram observadas as atividades desenvolvidas pelos
participes da pesquisa e também realizadas entrevistas e questionarios com o
objetivo de um melhor conhecimento a respeito da realidade que os cerca. Tendo
em vista as caracteristicas de nossa pesquisa € a construgcdo de nossos dados
através de registros oriundos de observacoes e também registros verbais,
encontramos na teoria da analise de conteudo, mais especificamente na analise
tematica a fundamentagao necessaria para realizarmos nossas analises. Os dados
construidos e analisados nos apontam caminhos pelos quais torna-se possivel
realizarmos um trabalho de alfabetizacdo que possa efetivamente contribuir na
construcdo do conhecimento pelo aluno jovem e adulto, respeitando suas
especificidades e anseios.

Palavras-chave: Educacéo, jovens e adultos, letramento, praticas pedagogicas.

Professor.



ABSTRACT

The compromise of this research intend to the understanding of the pedagogic
practices developed in the literacy of youths and adults, as well as you intends to
build paths in the search of practices that faces the students' assigns of this teaching
modality. The theoretical approach that guided us in this search was the studies
concerning literacy in the perspective of the literate, which ones the writing is seen as
a representative system, in this way the literacy process has as objective the
appropriation of the writing in all your complexity and social usages. For the
development of this research the methodological course assumes the premises of
the qualitative research of the ethnographic type in order to make possible the
knowledge of the reality starting from your daily existence. In this sense, were
observed the activities developed by the participants of the research and also
accomplished interviews and questionnaires with the aim of a better knowledge
concerning the reality that surrounds them. Concerning the characteristics of our
research and the construction of our data through registers originating from
observations and also verbal results, we found in the content analysis theory, but
specifically in the thematic analysis, the necessary recital to accomplish our
analyses. The built and analyzed data point us paths for which ways it becomes
possible realize a literacy labor that indeed can contribute in the construction of the

knowledge for the young and adult student, respecting your specificities and wishes.

Key-words: Education, youths and adults, literacy, pedagogic practices, teacher
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1- APRESENTAGAO

13

Foto1: Painel com atividades dos alunos

A Educacao de Jovens e Adultos é um tema
marginal nas pesquisas, na produgdo do
material, na concepcao de curriculos e
programas especificos. Sem envolvimento
efetivo da Universidade, de professores, de
pesquisadores no campo da Educacao de
Jovens e Adultos, passaremos a ser aqueles
eternos experimentadores que ja somos [...],
obrigados a entrar na sala de aula sem
nenhuma base especifica de formagao, sem
materiais especificos necessarios para isso.
(Sérgio Haddad).
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O compromisso dessa pesquisa volta-se para a compreensao das praticas
pedagogicas desenvolvidas na alfabetizacdo de jovens e adultos’, bem como se
propde a construir caminhos em busca de praticas pedagodgicas que levem em conta
as especificidades dos alunos dessa modalidade de ensino.

A escolha deste tema prende-se com nossa experiéncia profissional, iniciada
no ano de 2001 quando assumimos a coordenagao pedagodgica de turmas de
alfabetizagdo de alunos do entao Projeto Redug¢ao do Analfabetismo, hoje Programa
GerAgao Cidadd — Reduzindo o Analfabetismo, uma parceria entre a Prefeitura
Municipal do Natal, através de sua Secretaria de Educacgédo, e a Universidade
Federal do Rio Grande do Norte. Em nossas visitas as turmas percebiamos praticas
pedagogicas infantilizadoras, que tratavam a aprendizagem da leitura e da escrita
como algo mecanico, com um fim em si mesmo. Constatar esses fatos nos levaram
a inquietagoes diversas.

Nesse contexto, percebemos a necessidade de um maior aprofundamento na
Educacdo de Jovens e Adultos e suas praticas que, segundo nos mostra Haddad
(2001), representam apenas 3% ou 4% de toda produgao de conhecimento na area
educacional. Esse fato nos leva a crer que a Educagdo de Jovens e Adultos,
doravante denominada E.J.A., demonstra estar sendo relegada a um plano
secundario, tanto no que diz respeito as politicas publicas quanto a produgao
cientifica.

Como consequéncia da pouca produg¢ao de conhecimento em E.J.A., ficamos

com varias questdes em aberto: Como se da o processo de aquisicdo da leitura e

' Modalidade da educacado basica que atende a pessoas acima de 15 anos.
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da escrita pelo adulto?

E similar ao que ocorre com a crianga? Passara o adulto pelas mesmas
etapas? O fato de o aluno jovem e adulto estar inserido em uma sociedade letrada
interfere no processo de aquisicdo da escrita? Que fatores podem facilitar essa
aquisicéo, ligados ao mundo juvenil e adulto? Quais praticas pedagdgicas serédo
adequadas a essa modalidade da educacéao basica?

Na expectativa de encontrarmos respostas as nossas duvidas, seguimos

nosso caminho na diregao da pesquisa educacional.

A trajetoria da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil

Acreditamos que um dos caminhos para compreendermos a razao pela qual
as questdes anteriormente citadas ainda permanecem abertas, esta na trajetéria
historica da Educacao de Jovens e Adultos em nosso pais.

No Brasil, a educagao para esse segmento tem sido caracterizada como
produto da miséria social (HADDAD, 2001) e, assim o sendo, constitui-se de uma
educacao para as camadas populares. Arroyo (2001) comenta que a educagao
popular nasce e se alimenta de uma variedade de projetos de EJA, que tem sua
historia muito mais dificultada do que a educagao basica. Dessa forma, verificamos
que a E.J.A. se constitui historicamente em nosso pais por projetos descontinuos,
paralelos ao sistema de ensino elementar implementados pelo governo, projetos

comunitarios orientados por 6rgaos e organizagdes nao-governamentais e uma
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institucionalizagdo que néo atende as reais necessidades do grupo social a que se
destina.

Apos a revolucao de 1930, tivemos, com as mudangas politicas e
econdmicas, o inicio da consolidagdo de um sistema publico de educacao basica no
Brasil. Nos estudos de Moura (1999) é destacado que a década de 40 pode ser
considerada como um periodo aureo para a educagao de adultos, pois durante este
periodo ocorreram varias iniciativas pedagogicas importantes no setor publico,
dentre elas:

e regulamentacdo do FNEP — Fundo Nacional do Ensino Primario (1942), cujo
objetivo era o de ampliar a educagao primaria, incluindo o ensino supletivo para
adolescentes e adultos;

e criacao do INEP — Fundo Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais;

e lancamento da CEAA — Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(1947);

e realizagdao do | Congresso Nacional de Educacdo de Adultos (1947), e do
Seminario Interamericano de Educacgao de Adultos (1949).

Apds um periodo de éxito nos primeiros anos, a CEAA, que teve grande
importancia como fornecedora de infra-estrutura a estados e municipios para a EJA,
entrou em um momento de declinio (SOARES, L., 1996), fato este que incentivou ao
Ministério da Educagéao a organizar, em 1958, o Il Congresso Nacional de Educagao
de Adultos. Nesse congresso, que contou com a presenca de Paulo Freire (1921-
1997), discutiu-se, além da inadequacdao dos métodos de ensino e da falta de
qualificacdo profissional do professor de adultos (SOARES, L., 1996), a
implementagcdo de um programa permanente, que vislumbrasse a EJA a partir de

uma visdo das causas do analfabetismo. Consolidando essa idéia, surgiu o Plano
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Nacional de Alfabetizac&o?, dirigido por Paulo Freire e extinto pelo golpe militar em
1964.

Temos em Paulo Freire um divisor de aguas na histéria da E.J.A. em nosso
pais. A partir de suas idéias e proposicoes, as reflexdbes e as praticas na area
passam a ter um referencial proprio. A concepgao de que o analfabeto nada sabe,
devendo o professor preencher este vazio, passa a ser substituida por uma nova
concepcao sobre alfabetizagdo, vista “[...] como um ato politico e um ato de
conhecimento, por isso mesmo como um ato criador [...]. Enquanto ato de
conhecimento e ato criador, o processo de alfabetizagcdo tem, no alfabetizando o seu
sujeito [...]” (FREIRE apud MOURA, 1999, p.58).

Com o golpe militar, principios norteadores como conscientizagcao e
participacado foram abolidos do ideario da E.J.A. que, anteriormente caminhava junto
a educacgao popular. Durante o regime militar criaram-se novas campanhas de
alfabetizagcdo. Dessas podemos destacar a Cruzada do ABC (Agao Basica Crista) e,
posteriormente, o MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo) que, longe de
prosseguir o que era realizado anteriormente, centralizou as iniciativas, restringindo
0 conceito de alfabetizacdo “como um processo de aquisicao de uma técnica de
decodificagdo oral (para escrever) e de decodificagdo escrita (para ler)” (MOURA,
1999, p.33).

Com a redemocratizagdo brasileira que instituiu a Nova Republica, o
MOBRAL foi extinto e, em seu lugar foi criada a Fundag¢ao Educar, que tinha como

fungdes: fomentar o atendimento as séries iniciais do 1° grau (hoje Ensino

2 O Ministério da Educagao previu a alfabetizagdo de cinco milhdes de adultos num prazo de dois
anos. (PAIVA, 2003, p.284)
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Fundamental), produzir material e fazer a avaliagdo de atividades para EJA.

Apoés a promulgagao da nova carta constituinte, em 1988, € apresentado o
novo projeto de lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, lei n°1.258/88 e, pela
primeira vez na histéria da educacao brasileira a E.J.A. passa a integrar-se ao
sistema regular de ensino.

Apesar de toda essa trajetdria, a E.J.A. ainda permanece muito distante do
ideal desejavel, pois, além dos problemas relativos as politicas publicas — auséncia,
direcionamento inadequado, descontinuidade, entre outras —, temos, como ja foi
exposto anteriormente, a pouca producado de material na area e, consequentemente,
diversos outros problemas vinculados ao aspecto didatico-metodoldgico.

Inumeras questdes permanecem desafiando sua superacao, tais como: a
infantilizacdo dos recursos e atividades, bem como do espago escolar e o ambiente
alfabetizador. O ndo aproveitamento da experiéncia prévia e da cultura do aluno da
E.J.A. como conteudo de aprendizagem, o desrespeito a especificidade de
aprendizagem do aluno adulto, além da inadequagéo da linguagem didatica utilizada
pelo professor-alfabetizador; da interacdo professor-aluno e da utilizacdo de
meétodos e procedimentos.

Referido por Moura (1999), os estudos sobre a alfabetizagdo de jovens e
adultos comecgaram a reformular-se de maneira mais critica no comeco da década
de 80. As duas formas existentes até entdo, o modelo tradicional e as formulagdes
freireanas, passaram a ser avaliadas e revisadas de tal modo que possibilitaram o
surgimento de novas contribuicbes que ajudassem a aumentar as perspectivas de
outros métodos tedrico-praticos.

Essas contribuicdes podem ser exemplificadas através das experiéncias

realizadas sobre o processo de alfabetizacdo de adultos por Ferreiro e
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colaboradores (1983) — Los adultos no-alfabetizados y sus conceptualizaciones

del sistema de escritura.

Esta investigacdo foi guiada pelas questdes
tedricas mencionadas anteriormente, mas
também por uma inquietacdo pedagdgica:
nao sera possivel considerar uma acgao
alfabetizadora que tome como ponto de
partida o que os adultos sabem, ao invés de
partir do que ignoram? Nao sera, por acaso,
nossa propria ignorancia acerca dos sistemas
de concepcgdes destes adultos que nos levam
a trata-los como se fossem ignorantes? O
respeito para com a pessoa analfabeta nao
deixa de ser um enunciado vazio quando nao
sabemos o0 que é que temos que respeitar.
Conhecer o adulto, para que esse respeito
também seja um respeito intelectual, nos
parece essencial para guiar qualquer agao
pedagogica que tenha a intengéo de partir do
que o sujeito ja tenha construido por si
mesmo, antes dessa acdo. (FERREIRO,
1983, p. 2-3)

Conforme é apontado por Ferreiro (1983), essas experiéncias tiveram como

objetivo possibilitar importantes mudangas pedagdgicas. Vemos que, ainda hoje,

servem de base para reflexdes, reavaliacoes e modificacoes de atitudes em relacao

as praticas alfabetizadoras. Os resultados apontados pela referida pesquisa

subsidiaram as observagdes, intervencdes, reflexdes e analises realizadas para o

desenvolvimento dessa dissertagao.

Nesse sentido, acreditamos que para uma melhor compreensao as analises

® Livre tradugao: Daisy Clecia Vasconcelos da Silva.
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realizadas das situagdes de sala de aula observadas ao longo dos dez meses de
trabalho de campo, faz-se necessario clarificar qual conceito de alfabetizacao

norteou nossa pesquisa.

Escrita, alfabetizac&o e letramento

[...] o objetivo da alfabetizacdo € que o aluno
se aproprie da lingua escrita em todos os
seus usos e em todos 0s seus niveis de
complexidade. (Campelo).

Mas, afinal como conceituar alfabetizacao? Qual o conceito de letramento? O
que difere alfabetizagdo de letramento? O que devo fazer para alfabetizar? Esses
foram os principais questionamentos apontados pela professora-participante de
nossa pesquisa no momento de nossa conversa inicial.

A alfabetizacdo, a leitura e a producao textual tém sido alvo de grandes
discussoes por parte dos estudiosos da Educacido, na medida em que ha muitos
anos se observam dificuldades de aprendizagem e altos indices de reprovagao e
evasao escolar, problemas esses vinculados com o processo de alfabetizacdo inicial.
Nesse texto pretendemos situar quais concepgdes, resultado de inumeras
discussbes e pesquisas, acerca de alfabetizacdo e letramento tomaremos como

base em nossas analises.

Para tanto, devemos igualmente situar qual concepg¢ao de escrita norteara
nossas reflexdes. Sobre a importancia pedagogica acerca da maneira pela qual

concebermos a escrita, Ferreiro (2001a, p.10) nos alerta:
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A escrita pode ser concebida de duas formas muito diferentes e,
conforme o modo de considera-la, as conseqiéncias pedagodgicas
mudam drasticamente. A escrita pode ser considerada como uma
representagdo da linguagem ou como um coédigo de transcricdo
grafica das unidades sonoras. [...].

Consideramos a escrita como um sistema de representagcao, um “produto
cultural por exceléncia” (TFOUNI, 1988, p.10), um objeto substituto, diferente da
linguagem oral € ndo a mera transcrigdo desta. Nesse sentido Ferreiro (2001a, p.12),
nos aponta que “a invencao da escrita foi um processo histérico de construcao de
um sistema de representagao, ndo um processo de codificacido”. De acordo com
diversos autores, dentre eles Ferreiro (1983, 1995, 2001a, 2001b, 2001c, 2003),
Freire (1983, 2005), Bajard (2002), Touni (1998, 2002), a aquisicdo do sistema de
escrita nao deve ser restrita apenas a técnicas de codificagcao/decodificagao do
sistema e sim promover a reflexao e o uso da multiplicidade de fungées da mesma.
Sob essa perspectiva, 0 objetivo primordial da alfabetizacdo sera a compreensao da
estrutura do sistema alfabético. Diante dessa constatagdo, encontramos a

concepcao freireana acerca da alfabetizacao:

[...] a alfabetizacdo € mais que o simples dominio mecéanico de
técnicas para escrever e ler. Com efeito, ela € o dominio dessas
técnicas em termos conscientes. E entender o que se |& e escrever o
que se entende. E comunicar-se graficamente. E uma incorporagao.
Implica ndo em uma memorizagdo mecanica das sentencas, das
palavras, das silabas, desvinculadas de um universo existencial —
coisas mortas ou semimortas —, mas uma atitude de criacdo e
recriacado. [...] (FREIRE, 2005, p.72)
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Com base em nossas leituras, percebemos que, para Ferreiro (1983, 1995,
2001a, 2001b, 2001c, 2003) e Freire (1983, 2005) ndo ha uma clara distingdo entre
alfabetizacao e letramento, pois ambos colocam em evidéncia o uso social da lingua
escrita. Todavia, diversos autores colocam a questdo do letramento como um
processo inconcluso, mais amplo que o processo de alfabetizagao, no qual o sujeito,
por meio de inumeras agéncias — dentre elas a escola — e inumeros eventos, vai
se apropriando do uso social da lingua escrita.

Nos estudos de Tfouni (1988) é destacado que alfabetizagdo e letramento
sdo processos interligados, porém dissociados em relagdo a sua natureza e
abrangéncia. Dessa forma poderiamos considerar o letramento como um processo
mais amplo, na medida que valoriza as praticas sociais, da leitura e da escrita.

Em relacdo ao conceito de letramento, Soares,M. (2003b, p.71) nos alerta
que “é uma variavel continua, e ndo discreta ou dicotdmica” , o que nos faz perceber
quao ténue é a diferenca entre os conceitos alfabetizacao e letramento. Sob o
olhar de Kleiman (1995, p. 19) vemos que letramento é “um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita enquanto sistema simbodlico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos.” Corroborando com Kleiman
(1995), Soares, M. (2003b, p.65-66) indica que “o letramento cobre uma vasta gama
de conhecimentos, habilidades, capacidade, valores, usos e fungdes sociais|...]”, e
completa afirmando que “é visto como um fendmeno cultural, um conjunto de
atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e de exigéncias sociais de uso da
lingua escrita [...].”

Podemos observar que, por essas perspectivas a diferenca entre os conceitos
de alfabetizacao e letramento sdo extremamente sutis. No sentido de clarificar essa

discussao, Durante (1988, p. 25) indica que “a alfabetizacdo (dominio do sistema
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alfabético) constitui um tipo de pratica de letramento. Entendo o letramento como um
conjunto de praticas sociais que se utilizam da escrita,|...]".

Consideramos que, para o desenvolvimento de uma pratica alfabetizadora
que veja no educando o sujeito do processo de aprendizagem, faz-se necessario
que o educador compreenda a alfabetizagcdo como processo que vai muito além de
decodificagdo — aquisicdo do codigo linguistico. Isto significa dizer que estar
alfabetizado é atribuir significado e sentido as fung¢des sociais vinculadas a leitura e
a escrita. No sentido de compreender o processo de constru¢cao da escrita e estar
em condi¢goes de planejar atividades que possam colaborar para a aquisicdo da
lingua escrita em toda sua complexidade e fungdes sociais, acreditamos ser de
grande importancia que o educador conheg¢a os niveis de construcdo da escrita

descritos por Ferreiro e Teberosky (1999).

Niveis de construcao da escrita

Conhecer a psicogénese da alfabetizacao
nao implica, portanto, permanecer estatico, a
espera do aparecimento do proximo nivel
(Emilia Ferreiro).

Psicogénese da Lingua Escrita (1999), foi o resultado do trabalho de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, cujo objeto de pesquisa foi a construgcao da escrita pela
crianga. Nesse livro, as autoras descrevem, a partir das intervengoes realizadas, o
processo pelo qual passam as criangas, suas hipoteses e conflitos cognitivos

enfrentados até a apropriagdo do conhecimento. Ressaltamos que, o termo
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hipotese é utilizado por Ferreiro num sentido amplo, “para se referir a idéias ou
sistemas de idéias elaborados [...] a fim de explicar a natureza e o modo de
funcionamento de um determinado objeto conhecido”.(FERREIRO, 2001c, p.22)
Motivada pela pesquisa junto as criancas, Ferreiro (1983) desenvolveu
ainda, uma pesquisa, na cidade do México, com pais analfabetos, residentes em
ambiente urbano, buscando identificar também seu processo de aquisi¢ao da leitura
e escrita. Ao descrever o processo através do qual a crianga e o adulto identificam a
natureza alfabética da escrita, Ferreiro (1983, 1999) contribui para:
e que o alfabetizador identifique o nivel no qual se encontra a concepgao de
producdo escrita pelo aluno, consequientemente este tera melhores condigcdes de
escolher atividades de ensino que estimulem a necessaria construgcao de hipoteses
pelo aluno de modo ativo e participativo;
e uma melhor compreensao da mediagcdo desenvolvida pelo alfabetizador entre o
sujeito (aluno) e o objeto (leitura/escrita), superando as contradigdes e limitagcoes
das posturas de alfabetizacao, a dinamica processual no interior da sala de aula.
Uma longa caminhada constitui a construgao da escrita pelo educando, cujas
etapas descritas por Ferreiro e Teberosky (1999), serdao apresentadas em seguida.
Para tanto, seguiremos a classificagdo mais atual dos niveis da psicogénese
descritos por Ferreiro (1995), quando a pesquisadora reorganiza as etapas em trés
grandes niveis, com seus subsequientes sub-niveis. Uma visdo geral dessa

organizagao podera ser visualizada no quadro 1.
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Quadro 1: Os niveis de conceptualizacdo da escrita de alfabetizandos na perspectiva de

Emilia Ferreiro.

Criacao: Prof? Dr? M? Estela Campelo - UFRN
Apoio Técnico: Andréa Campelo
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1 - Primeiro Nivel — Hipotese Pré-silabica

Nesse nivel o alfabetizando faz a distingdo entre o modo de representacao

icbnico e nao-icdnico, considera as letras como objetos substitutos, faz relacdo entre

desenho e escrita.

A - Grafismos primitivos - garatujas

Caracteristicas:

e repeticdo do mesmo sinal grafico — escritas unigraficas;

pseudo-letras, sinais graficos arbitrarios;

o sujeito nao diferencia o desenho da escrita;

Hipotese do nome: na escrita estdo apenas os nomes dos objetos, das pessoas;

nao ha critério de quantidade do numero de sinais graficos que uma palavra pode

conter. Uma palavra pode preencher uma linha inteira.

B - Escritas fixas — Quantidade e repertério fixo de grafias

Caracteristicas:

e uma mesma série de grafias vai compor uma palavra;

e uma mesma escrita serve para diferentes palavras;
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e uma soO letra, geralmente a letra inicial do nome proprio, pode significar o nome
completo;

e poderao ser usados numeros ou letras para escrever palavras.

C - diferenciagao intra-figural

Caracteristicas:

e Hipotese da quantidade minima: uma palavra deve ter um numero minimo de

grafias para poder ser lida.

e Hipotese da variedade de grafias: a palavra ndo tem letras repetidas. Se a escrita

tem o tempo todo a mesma letra, ndo pode ser lida.

2 — Segundo Nivel — Hipotese Pré-silabica

Nesse nivel, o educando inicia a compreensao da estabilidade da escrita das

palavras, ou seja, verifica que uma palavra é escrita sempre da mesma maneira

com as mesmas letras e numa mesma ordem.

A - Diferenciacao quantitativa inter-relacional ndo-sistematica

e O sujeito estabelece seus critérios de diferenciacao entre as letras para formar

uma palavra
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e Essas diferenciagcdes acontecerao de acordo com critérios externos escolhidos,
em relacdo a um ponto externo nao-estavel pelo alfabetizando, ou seja de maneira

nao-sistematica (FERREIRO, 1995).

B - Diferenciagdo da escrita de uma palavra para outra de significado diferente -

interfigural

e O sujeito pode primeiro tentar modificar uma palavra da outra, mudando a
quantidade de sinais graficos entre eles, de tal modo que figuem de tamanhos
diferentes

e Hipotese do realismo nominal: € preciso colocar mais letras para objetos grandes.

O nome das pessoas € proporcional ao tamanho ou idade delas.

C - Diferenciagao qualitativa inter-relacional ndo-sistematica

e O repertorio de grafias conhecidas geralmente €& limitado nesse nivel. Sao

utilizadas principalmente, as letras das palavras significativas ja aprendidas e

memorizadas globalmente, como o nome préprio e outras.

3. Terceiro Nivel — Fonetizagao da Escrita

Nesse nivel encontraremos trés sub-niveis: silabico, silabico-alfabético e

alfabético.
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A - Hipdtese Silabica

Caracteristicas:

e Descoberta da relacdo som-grafia. Nao é apenas a letra inicial que tem valor
sonoro, mas a palavra toda.

e A escrita esta ligada a linguagem enquanto pauta sonora, com propriedades
especificas, diferentes do objeto referido.

¢ O sujeito ndo se atém mais apenas na construgao global da palavra, preocupa-se
antes com as partes.

e Qualquer letra pode servir para representar qualquer som.

e Na oracao, o sujeito pode escrever uma palavra inteira representada por um sinal
grafico apenas.

e A segmentacao das palavras e das silabas pode nao corresponder ainda a

segmentacgao convencional.

Observagodes importantes:

e E preciso acompanhar e observar a a¢do do aprendiz enquanto constréi o seu
conhecimento sobre a escrita. Observar como escreve e 1é sua produgao escrita. No
nivel silabico, €& preciso pedir ao sujeito para ler logo depois que escrever,
apontando com o dedo cada parte da palavra;

e Palavras aprendidas globalmente, ou escritas pelo adulto estdo em contradigao

com a hipétese silabica: o adulto sempre pde mais letras.
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e O abandono da hipotese silabica ndo se faz de imediato. Os conflitos vao
desestabilizando progressivamente a hipétese silabica.

e Nesse nivel o aluno pode escrever o que desejar, mas suas producdes nao
poderao ser lidas pelos outros. Essa impossibilidade de leitura de seus escritos
estabelece também um conflito que o move ao nivel alfabético.

¢ Num estagio mais avangado da hipotese silabica, o sujeito passa a usar valores
sonoros estaveis, sistematicamente, utilizando os valores sonoros convencionais,
fazendo uso de vogais ou consoantes correspondentes, por exemplo, podendo

escrever cavalo de duas maneiras: CVL ou AAO.

B - Hipotese Silabica-Alfabética

Caracteristicas:

e O sub-nivel (hipotese) silabico-alfabético € a transicdo entre o silabico e o

alfabético, coexistindo as duas formas.

¢ O sujeito acrescenta mais letras a cada silaba oral.

¢ As letras podem ou nao ter valor sonoro convencional.

C - Hipotese Alfabética

Caracteristicas:

¢ O sujeito escreve foneticamente, ou seja, escreve como fala.

¢ O aluno vai descobrindo as convengdes ortograficas, regras e excegoes.
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e Descoberta que a silaba pode ter uma, duas, trés, quatro, cinco letras.

e Descoberta de que ndo ha uma regularidade absoluta na correspondéncia som-

grafia.

e Descoberta da segmentagao convencional entre as palavras da oragao.

Como dito anteriormente, a primeira pesquisa de Emilia Ferreiro em relagao
a construcao da escrita ocorreu com criancgas. Alguns anos depois realizou a mesma
pesquisa com adultos nao-alfabetizados. Nessa segunda pesquisa também foi feita
uma comparagao entre criangas e adultos, da qual Ferreiro (1983) concluiu que:
1.0s adultos manifestam as mesmas hipoteses de quantidade minima e de

variedade interna que ja conhecemos em criangas

2. Manifestam a mesma diferenciagcao entre o que esta escrito e o que se pode ler.

3. Apresentam as mesmas dificuldades para manejar as relagoes entre o todo e as
partes ao nivel da palavra escrita, dentre outras;

4. Também é correto afirmar que nem todos os niveis de conceituacao identificados
nas criangas sdo encontrados nos adultos. Os niveis mais primitivos (pré-silabico)
estao praticamente ausentes.

A autora finaliza alertando-nos que o fato de ter sido realizada uma
comparagao entre adultos e criangas ndo nos autoriza a tirarmos conclusdes, a
deduzir que adultos nao-alfabetizados tém déficits intelectuais, pouca capacidade de
abstracdo, deficiéncias linglisticas ou de qualquer outro tipo. As dificuldades
epistemoldgicas que devem ser superadas durante o processo de construgdo da
escrita eram insuspeitas precisamente porque se visualizava esta aquisicdo como
um lucro instrumental e ndo como um auténtico processo de conhecimento.

Podemos perceber que escrever € muito mais do que juntar letras ou

transcrever a linguagem oral para a linguagem escrita. E um processo continuo, uma
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construgcdo progressiva, o que nao significa dizer que essa construgdo ocorre de
forma linear.

Quando tratamos de conceituar os niveis de construcdo da escrita, nao
queremos que o alfabetizando fique rotulado, classificado, pois de nada nos serve
sabermos que fulano de tal tem escrita pré-silabica se nao fizermos nada para
que ele possa avangar rumo a escrita alfabética. Acreditamos que, ao compreender
o0 caminho (processo) pelo qual o adulto ndo-alfabetizado percorre na construgao de
seu conhecimento, o professor-alfabetizador tera condi¢des de auxilia-lo, planejando

acgdes/atividades que possam ajuda-lo a avangar de um nivel ao outro.

A dissertacao

Com esse aporte tedrico, orientamos nossas observagdes, momentos de
estudo com a professora-participante e posteriormente nossas analises acerca das
atividades observadas.

Para expormos nossas idéias e conclusdes, dividimos este trabalho em quatro
capitulos descritos a seguir:

Nesse primeiro capitulo apresentamos de forma sucinta as bases teoricas que
servem de apoio as nossas analises posteriores. Optamos por realizar o
aprofundamento tedrico paralelamente as descricbes e analises das situagdes
observadas com o objetivo de tornar a leitura mais simples e prazerosa.

No segundo capitulo trataremos dos caminhos percorridos no
desenvolvimento de nossa pesquisa para a construcdo dos dados a serem
analisados. Dessa forma, acreditamos proporcionar ao leitor um panorama geral de

nossa caminhada.
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Destacamos nossa opg¢ao metodoldégica — a pesquisa qualitativa do tipo
etnografico, que possibilita ao pesquisador um maior envolvimento com o objeto
pesquisado; o espaco fisico e os atores envolvidos: professora e alunos. Tal método
também proporciona a pesquisadora uma melhor interagdo com os procedimentos
utilizados na construgcdo dos dados: entrevista, questionario, observacao direta e
participante e os encontros de formagao com a professora-participante.

Possibilitamos, outrossim, uma visao acerca do tipo de analise que sera
realizada — analise de conteudo com a técnica da andlise tematica — e as
categorias de analise definidas por nés para o seu desenvolvimento.

No terceiro capitulo abordaremos o cotidiano da sala de aula: suas rotinas e
suas peculiaridades. Teremos a oportunidade de conhecermos o desenrolar das
aulas e as reacgdes dos alunos e professora as situagcdes ocorridas. No transcorrer
deste capitulo iremos descrever as situagdes observadas e/ou vivenciadas,
buscando realizar nossas analises fundamentadas nas diversas leituras realizadas
— interlocugdes tedricas — realizadas ao longo desde trabalho.

Este capitulo tem como objetivo apontar algumas singularidades de uma
sala de aula da Educacao de Jovens e Adultos. Nosso percurso iniciou-se pelo
planejamento e execugado das atividades, passando pela relagdo construida entre
professora e alunos, concluimos apresentando o resultado de nossa agao conjunta
— professora-participante e professora-pesquisadora atuante no campo de
investigacao.

No quarto capitulo estd o aluno. Como se da a relacdo aluno x praticas
pedagogicas? Essa foi a pergunta norteadora do item: o educando enquanto sujeito
da aprendizagem. Vimos que, em relagdo ao aluno adulto atendido por outras

modalidades de ensino, o adulto atendido pela E.J.A. possui caracteristicas
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especificas, dessa forma, o trabalho pedagogico, mesmo sendo norteado pelas
premissas andragogicas deve ser adequado a essa clientela.

Estaremos observando as peculiaridades de alguns de nossos alunos.
Teremos a oportunidade de analisarmos, a luz de autores como Levy (2001), Tfouni
(1988) e outros, que mecanismos cognitivos permeiam a légica construida por eles
na solugao de problemas, compreensao do sistema de escrita e sua relagcao com

esse objeto de conhecimento.
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2.1 - Trilhando Caminhos: direcionamento metodoldgico

O conhecimento cientifico ndo nasce pronto,
se produz. O sujeito precisa conhecer a
existéncia do objeto e domina-lo. Portanto,
para que isso ocorra, o pesquisador necessita
definir o caminho a ser seguido para chegar
ao final da viagem com novas descobertas

cientificas (Margarida Balestro).

Durante a constru¢cdo de nosso objeto, umas de nossas principais
inquietacbes eram justamente acerca de qual direcionamento metodoldgico
deveriamos dar a nossa pesquisa; qual o tipo de pesquisa que melhor se adequaria
a nossas proposi¢gdes; como conseguiriamos alcangar nossos objetivos. A reflexao
fez-se presente nesse momento, e assim, surgiram questdes como: Qual o melhor
caminho metodoldgico de pesquisa, relacionando-o com a sua pergunta de partida,
problematica e outras inquietagdes? Com essas duvidas percorremos diversos
autores, sempre com o objetivo de compreendermos qual o melhor caminho a
seqguir. Apos diversas leituras percebemos que a presente pesquisa utiliza-se dos
métodos das ciéncias sociais, assume premissas da abordagem qualitativa, mais
especificamente a pesquisa etnografica, uma vez que a “vivéncia no campo de
pesquisa constitui-se no préprio método de investigagao” (MOITA, 1997, p.66), com
carater participante e colaborativo.

Nos fenbmenos e processos sociais existe um sentido subjetivo, pois o
objeto das ciéncias sociais € histérico, com configuragées muito especificas das

sociedades humanas no passado, presente e futuro. Ressalta-se que nas ciéncias
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sociais existe uma identidade entre sujeito e objeto. Nesse sentido, trabalhar com
pessoas implica envolver razdes culturais, de classe ou faixa etaria que promovem
uma identidade entre investigador e investigado (MINAYO, 1994).

Apesar da investigacdo qualitativa na educacado so ter sido reconhecida
recentemente, esta possui uma longa tradicdo nas pesquisas sociais. Foi na area
das ciéncias sociais, no século XIX, que primeiro se questionou a adequagido do
modelo vigente de ciéncia aos propositos de estudar o ser humano, sua cultura, sua
vida social. Bogdan e Taylor (1994) afirmam que, desde ent&o, ha duas perspectivas
tedricas predominando nesse cenario: as positivistas e as fenomenoldgicas. A
diferenca fundamental entre ambas € que, enquanto a primeira busca fatos ou
causas dos fenOmenos sociais devotando pouca consideragcao pelos estados
subjetivos individuais, a segunda busca examinar o mundo como é experienciado:
compreendendo o comportamento humano a partir do que cada pessoa ou pequeno
grupo de pessoas pensam ser a realidade, a verdadeira questdo para a
fenomenologia ndo é o mundo que existe, mas sim o modo como o conhecimento do
mundo ocorre, se realiza.

Optamos pela pesquisa qualitativa por acreditarmos que, em pesquisa
educacional, o papel do pesquisador devera ser sempre o de “veiculo inteligente e
ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que serao
estabelecidas a partir da pesquisa”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.5). Mais uma vez nos
reportando as autoras citadas, vemos que através da abordagem qualitativa busca-
se apreender a dindmica, a complexidade dos fenbmenos sociais em seu contexto
natural, apresentando-se como alternativa para a rigidez, a fragmentagdo e o
distanciamento entre o pesquisador e o0s objetos pesquisados. Na pesquisa

qualitativa os significados sao construidos através das interagdes entre os sujeitos,
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sendo seu foco mais voltado para o processo, sem, contudo, desprezar os
resultados, enfatiza-se a compreensdo e a contextualidade de fatos e eventos.
Percebemos que nessa abordagem, os sujeitos de estudo ndo sao reduzidos a
variaveis isoladas ou a meras hipoteses, mas vistos como parte de um todo, em seu

contexto natural. Nesse sentido, Chizzotti (1991, p.80) nos indica que:

[...]a pesquisa ndo pode ser o produto de um observador postado
fora das significagbes que os individuos atribuem aos seus atos;
deve, pelo contrario, ser o desvelamento do sentido social que os
individuos constroem e suas interagdes cotidianas.

Assim sendo, o pesquisador deve estar envolvido na vida dos sujeitos, visto
que seus procedimentos de pesquisa baseiam-se no contato direto com o cotidiano.
Alguns autores, tais como: Bogdan e Taylor (1994) e Chizzotti (1991), nos alertam
que tal proximidade com os sujeitos exige que o pesquisador esteja constantemente
se auto-avaliando para que nao perca de vista o objetivo inicial da pesquisa e para
que consiga conduzir os encontros com 0s sujeitos pesquisados na diregao das
respostas procuradas.

Na pesquisa qualitativa o conhecimento almejado € de como se da as
experiéncias cotidianas e quais os significados dessas para os sujeitos; supde-se
como obra coletiva, na qual todos os atores sociais podem identificar seus
problemas e buscar solu¢gées. Enquanto obra coletiva, o pesquisador apresenta-se
como alguém pronto a dialogar, a interagir com os sujeitos. A relacdo entre
pesquisador e pesquisados € dindmica e constante durante todo o periodo da

pesquisa.
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Diante do exposto, percebemos ser a pesquisa qualitativa a que melhor se
insere em nossos objetivos, por possibilitar um contato direto do pesquisador com o
objeto de estudo. Em nosso caso especifico, a dindmica de sala de aula, segundo
André (1995, p.42), “[...] nao pode se restringir a um mero retrato do que se passa no
seu cotidiano, mas deve envolver um processo de reconstrucdo dessa pratica [...]".

Dentro das modalidades da pesquisa qualitativa mais freqlientemente
empregadas pelos pesquisadores temos: estudo de caso, histéria de vida,
pesquisa-acdo e pesquisa etnografica/antropolégica e sua forma derivada, a
pesquisa participante. Nessas modalidades € possivel perceber sutis diferengcas no
que diz respeito ao grau de envolvimento e interferéncia do pesquisador na
realidade estudada.

A pesquisa etnografica tem sua origem nas pesquisas antropologicas, na
tentativa de descrever os dados da cultura de um determinado povo, mais tarde
adotadas nas pesquisas sociais e um pouco mais recente nas pesquisas
educacionais. Para André (1995) a educacdo nao segue, nem deve
necessariamente seguir todos os passos da etnografia classica, propostos pela
antropologia. E por essa razdo que André (1995, p.28) prefere falar em “estudos de
tipo etnografico”.

Essa modalidade de pesquisa ndo visa a realizacao de testes para a aferigao
de hipdteses, seu objetivo é a “descoberta de novos conceitos, novas relagoes,
novas formas de entendimento da realidade” (ANDRE, 1995, p.30). O procedimento
etnografico nos leva a aprofundar a significacdo dada pelos sujeitos pesquisados a
sua pratica. Dessa forma, a posigdo da teoria ndo € a de quem observa de longe a
fim de verificar o acerto ou erro do que € realizado. Ao contrario, a teoria trilha

caminhos ao lado da observagao, apresentando questionamentos e recebendo
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interpretacdes no sentido de produzir um quadro interpretativo, que possibilite uma
compreensao mais abrangente e mais proxima da realidade.

A pesquisa do tipo etnografico favorece o mergulho do pesquisador na
complexa rede de relagdes que sao estabelecidas no cotidiano da pratica escolar.
Esse posicionamento busca inicialmente a compreensao da presenca dos diferentes
atores nessa trama e, ao mesmo tempo, a significacdo dada por eles a sua pratica.
Trata-se, portanto, de um encaminhamento metodolégico que permite o
envolvimento do pesquisador, considerando a multiplicidade de situacdes nas quais
os atores sociais se encontram.

Nesse sentido, percebemos que a etnografia nos permite chegar mais
proximos a pratica escolar, buscando compreender sua realidade e 0 modo como
seus atores a elaboram. Do ponto de vista de André (1995, p.41), € “colocar uma
lente de aumento na dinamica das relagdes e inter-relagdes que constituem seu dia-
a-dia”.

Essa opcao metodologica enquanto caminho a ser percorrido fundamenta-se
na crenca de que o conhecimento € elaborado na troca que € promovida entre os
diferentes sujeitos envolvidos ao enfrentarem e representarem suas realidades,
preenchendo-as de significagdes diversas.

Acreditamos que a opc¢ao pela pesquisa do tipo etnografico nos proporciona o
meio adequado de apropriagao de nosso objeto de estudo: a pratica pedagogica, em
turmas de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, entendida tanto na sua
condigdo literal, como na sua condigdo de portadora de significagédo, atribuida a ela
pelos sujeitos envolvidos. A natureza do objeto foi um dos motivos da escolha desse
caminho metodologico. Observar diretamente o que é realizado, como € estruturado,

qual o ritmo atribuido, o que é produzido, é vital para a apreensao do objeto. Dessa
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forma, para poder compreendé-lo a partir da sua dindmica propria, necessitavamos
de uma abordagem que nao se restringisse a coleta de dados ou da representagao
dos atores envolvidos, e sim, que permitisse compreender o processo de formagao
em relagao as diversas variaveis presentes.

A opgao metodoldgica surge, entdo, da préopria necessidade de entendimento
dessa realidade especifica e da construcdo de significado feita pelos sujeitos
envolvidos.

Quando afirmamos ter nossa pesquisa um carater participante, ndo estamos
caracterizando a pesquisa como tal, pois em pesquisa participante, o interesse do
pesquisador, muito mais do que conhecer o processo € o de interferir e modificar as
acdes dos sujeitos envolvidos. Vale destacar que essa interferéncia se da numa via
de méao dupla, e ndo por imposi¢ao do pesquisador. Percebemos que a pesquisa
participante, caracteriza-se por uma maior intervengcao e uma orientacdo mais
dialética pela interagdo entre pesquisadores e membros das situagdes investigadas

A pesquisa participante tem como premissa pautar pela parceria com todos
que fazem parte do processo, comprometendo-se em descobrir questbes de
relevancia, levando-as para o grupo, reformulando, desconstruindo, construindo,
revendo e sugerindo de forma gradativa. Todos os sujeitos nesse processo séo
coopesquisados, por isso, ha envolvimento integral dos participantes, possibilitando,
assim, o desenvolvimento da autonomia, visto que todos tém voz e vez.

Para Brandao (1999), a pesquisa participante visa conhecer a sua prépria
realidade. Participar da producao desse conhecimento e tornar-se parte dele.
Aprender a escrever a sua historia de classe. Aprender a escrever a Historia através
de sua historia. Ter no agente que pesquisa uma espécie de gente que serve. Uma

gente aliada dos conhecimentos cientificos que foram sempre negados ao povo,
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aqueles para quem a pesquisa participante — onde afinal pesquisadores-e-
pesquisados sao sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda que com situagdes e
tarefas diferentes — pretende ser um instrumento a mais de reconquista popular.
Portanto, na pesquisa participante ha agado, mas nao pressupde a trans-formacgao.
Também ressaltamos que, quando nos referimos a pesquisa colaborativa,
temos a plena consciéncia que, apesar do imenso desejo, devido as possibilidades,
nao podemos determinar ser este o carater predominante de nossa pesquisa. O
carater colaborativo da pesquisa valida a construcdo coletiva de saberes, numa
relacédo dialética entre pesquisador e sujeitos, no compartilhamento de agdes, numa
via de mao dupla, ndo havendo, dessa forma o pesquisador que pensa e o sujeito
que executa. Esse tipo de pesquisa envolve a reflexdo critica, objetivando a
construcdo de um conhecimento novo, onde novas formas de agcdo possam estar
embasadas. Para tanto, faz-se necessario um periodo maior no campo de pesquisa
€ uma maior experiéncia do pesquisador. Nessa perspectiva acreditamos que nosso

trabalho assume as premissas da pesquisa colaborativa.

2.2 - Os caminhos construidos: Procedimentos Metodologicos

Parceiros na caminhada: os sujeitos envolvidos

A professora e quinze alunos de uma turma de primeiro nivel em Educagao

de Jovens e Adultos que funciona na Escola Municipal Irm& Arcangela, situada no
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bairro de Igapd, zona norte do municipio do Natal. A E.M. Ir. Arcangela é a maior
escola do municipio, atendendo, em 2004 a um mil e oitocentos (1.800) alunos.

A turma observada iniciou o ano letivo em fevereiro de 2004, com sessenta e
sete alunos matriculados. Destes, dezenove foram encaminhados para o nivel dois
por estarem alfabetizados. Outros nunca compareceram ou apenas fizeram-se
presentes na primeira semana de aula. Em margo, apds transferéncias e ajustes, a
turma ficou com quarenta e oito alunos freqlientando as aulas nos primeiros meses
do ano. Ao longo do ano letivo, devido a diversos fatores, alguns alunos foram
deixando de comparecer as aulas e, ao final do ano letivo a turma contava com a
presenca efetiva de vinte e cinco alunos, dos quais, treze foram promovidos para o
nivel dois em 2005.

E importante ressaltar que tdo baixo indice de promocdo deve-se,
principalmente, a frequéncia inconstante dos alunos as aulas. Comparecem a uma
aula e faltam a duas, as vezes faltam por uma semana inteira. Durante a entrevista a
professora-participante afirmou ser este o seu maior problema.

A escolha da professora-participante deu-se a partir de contatos profissionais
existentes anteriores ao inicio de nossa pesquisa. Trabalhamos juntas em uma
escola particular e, no momento de organizagao de nosso projeto de dissertagao a
referida professora tomou conhecimento e mostrou-se interessada com a tematica,
pois se encontrava com questionamentos em relagdo aos resultados de sua pratica
e ha tempos almejava por alguma forma de auxilio. Vislumbrou em nossa proposta
de pesquisa a possibilidade do apoio almejado. Dessa forma, apds alguns acertos
definimos nosso campo de pesquisa.

A professora-participante é pedagoga, com formacdao em Orientagcao

Educacional, com trinta e um anos de magistério, sendo cinco dos quais em turmas
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de primeiro nivel em EJA. Iniciou suas atividades em sala de aula aos dezessete
anos e, afirma que sua escolha profissional foi muito influenciada pelo pai, o que nao
significa que haja um arrependimento, pois a mesma afirma “eu nao pensei duas
vezes, quando terminei a 82 série pensei logo em entrar no magistério, que naquela
época a gente chamava pedagdgico. Quis mesmo ser professora™.

E extremamente paciente e dedicada a seus alunos. Afirma que, apesar de
nao ter optado por trabalhar com turmas de primeiro nivel, “Se tivesse de escolher,
eu escolheria 3% e 42 séries, pra poder pegar ja os alunos ja sabendo porque eu
sempre tive essa coisa comigo de achar dificil alfabetizar”, sente-se realizada em
seu trabalho. Afirma gostar muito de trabalhar com alunos adultos em sala de aula.
Tanto que foi convidada pela direcdo para assumir um cargo de coordenagao na

"6 Trabalhamos com um

escola e nao aceitou, achou melhor continuar “ensinando
grupo de quinze alunos, selecionados pela professora a partir de suas observagoes
acerca do desenvolvimento destes. Ressaltamos que grande parte destes em
numero de treze ja havia sido aluno de turmas de primeiro nivel anteriormente e
apresentaram escritas pré-silabicas.

Durante nossas observagdes houve uma excelente integracdo entre
pesquisadora e alunos. Toda a turma mostrou-se extremamente amavel e disposta a
colaborar em todos os momentos. Criamos um clima de amizade que perdura até a

presente data. Consideramos que sao as estrelas deste trabalho, pois sem seu

brilho nada poderia ter sido observado, analisado e escrito.

* Transcrigdo da fala da professora-participante.
® Transcrigao da fala da professora-participante.
® Transcrigao da fala da professora-participante.
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Nesse sentido, considerando-os como estrelas e, objetivando preservar suas

imagens, seus nomes serdo substituidos pelos nomes de algumas constelagdes.
Com o objetivo de iniciarmos nosso conhecimento acerca da clientela

atendida, no inicio do trabalho de campo, tragamos, a partir da aplicacdo de um

questionario (ANEXO B), um perfil social destes alunos, que resultou nos quadros a

sequir:
SEXO | ESTADO CIVIL
NOME NATURALIDADE/UF |IDADE| M |F|s|c | Vv | o | PROFISSAO/IOCUPACAO
ANDROMEDA | LAJES — RN 56 X X DO LAR
DOURADO |JARDIM DO SERIDO-RN| 26 | X X AJUDANTE DE PEDREIRO
LIRA CEARA MIRIM - RN 20 X | X DO LAR
LAGARTO  |NATAL —RN 25 | X X AUX. DE SERVICOS GERAIS
ALTAR SAO GONCALO - RN 32 X | X EMPREGADA DOMESTICA
DELFIN ANGICOS — RN 32 | X X AJUDANTE DE PEDREIRO
PEIXES NATAL — RN 46 X X DO LAR
CASSIOPEIA |NATAL — RN 40 X | X DO LAR
URSA MAIOR [NATAL — RN 47 X | X DO LAR
SEXTANTE |CEARA MIRIM - RN 26 X | X DO LAR
OPERADOR DE MAQUINA
ERIDANO SANTANA DO MATO-RN| 53 | X X INDUSTRIAL
AGUIA POCO BRANCO - RN 37 X X MANICURE
CISNE NATAL — RN 32 X X DO LAR
POMBA NATAL — RN 23 X | X DO LAR
AUXILIAR DE TRATAMENTO
FLEXA ANGICOS — RN 58 X X DE PEIXES

Quadro 2: Informagdes gerais

FREQUENTOU ESCOLA
NOME SIM | NAO EJAITEMPO

ANDROMEDA X 5 ANOS
DOURADO 2 ANOS
LIRA X 2 ANOS
LAGARTO X 2 ANOS
ALTAR X 2 ANOS
DELFIN X 2 ANOS
PEIXES X 1 ANO
CASSIOPEIA X NAO
URSA MAIOR X NAO
SEXTANTE X 1 ANO
ERIDANO X 2 ANOS
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AGUIA X 1 ANO
CISNE X 1 ANO
POMBA X 2 ANOS
FLEXA X 2 ANOS

Quadro 3: experiéncia escolar anterior

Como podemos observar, o grupo € formado em sua maioria por mulheres,
donas de casa. Também observamos que o grupo tem uma predominancia de
adultos em relagdo aos jovens, com apenas duas alunas abaixo de 25 anos. Em
relacdo a experiéncia escolar, apenas duas alunas nao haviam frequentado turmas
de EJA anteriormente. Os demais ja foram alunos da mesma professora e, alegam
ter a cabec¢a dura para aprender.

Com o auxilio da professora-colaboradora e com base em nosso convivio e
nossas observagoes, descreveremos, a partir de agora, cada aluno de nosso grupo
inicial de pesquisa’.

Andrémeda tem cinqlenta e seis anos, nascida no municipio de Lajes, ndo
freqlentou a escola quando crianga e ja estd no primeiro nivel ha cinco anos, sem
conseguir ser promovida. E casada e mora com o esposo, ndo trabalha fora. Tem
problemas de saude — hipertensao arterial — e, em varios momentos se afasta da
escola por nao ter condi¢des de frequientar as aulas.

Durante as aulas, nao participa muito, é calada. Senta-se na primeira fila e é

muito esfor¢ada, sempre procurando fazer o que a professora pede.

" Em capitulo posterior, descreveremos as peculiaridades acerca da atuagdo de alguns alunos em
sala de aula e sua maneira prépria de compreensao.
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Consegue assinar o proprio nome, mas nao possui escrita espontanea,
apenas realiza copias. Possui escrita pré-silabica®, porém consegue fazer distingao
entre algumas letras. Nos textos apresentados em sala de aula consegue ler
palavras soltas, sem, contudo, compreender o sentido do texto.

Dourado tem 26 vinte e seis anos, nascido no municipio de Jardim do Serido,
€ ajudante de pedreiro, casado, e tem uma filha que sempre leva para a escola junto
com a esposa que estuda na mesma classe.

Devido a atividade profissional, esta sempre reclamando de cansacgo e pede
para a professora adiantar logo a aula. Participa das atividades com uma certa ma
vontade, porém nao expressa o porqué, somente que esta cansado. Nao tem
freqliéncia muito regular.

Assina 0 nome e reconhece as letras. Sua escrita varia entre o nivel
pré-silabico e o silabico. Em relagéo a leitura, o aluno apresenta grande dificuldade
na identificacdo de palavras.

Lira é a mais jovem do grupo, tem vinte anos. Nascida em Ceara Mirim, é
solteira, tem dois filhos e nao trabalha fora. Afirma nao ter frequentado a escola
quando crianca. E extremamente timida, senta-se sempre na Ultima carteira,
encostada na parede.

Nao participa da aula, a ndo ser que seja incentivada pela professora, com
isso tem muita dificuldade para aprender, pois ndo tira as duvidas e raramente
apresenta alguma atividade ou vai ao quadro. Sua profunda timidez dificulta uma

melhor observagcao de seu desenvolvimento, pois, além de n&o participar da aula,

® Para que pudéssemos avaliar o tipo de escrita de cada aluno, foi realizada uma atividade
incentivando a escrita espontanea.
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em algumas ocasides esconde o caderno para que a professora nao veja sua
producao.

Escreve palavras simples, porém, no geral, apresenta escrita pré-silabica.
Assina o proprio nome e faz copias.

Lagarto tem 25 anos, nascido em Natal, trabalha como auxiliar de servigos
gerais e estd em seu segundo ano no primeiro nivel.

Muito reservado, inicialmente ndo se relacionava bem com o grupo. Dava a
impressao de sentir-se um peixe fora d’agua. Sentava-se sempre na ultima carteira,
encostado na parede, ao lado da timida Lira, que €& sua prima. Nas festas
organizadas pela professora (Dia das Maes, Sdo Joao, Dia do Estudante), sempre
colaborava trazendo uma garrafa de refrigerante, porém nao participava, alegando
nao ser aula. Geralmente reclamava quando a professora iniciava a aula com uma
conversa, pedia que deixasse de conversar e iniciasse logo a aula. Apés um
longo periodo conseguiu integrar-se na turma e ser mais participativo na aula, indo
ao quadro e/ou tirando duvidas.

Assina o préprio nome, realiza copias, porém nao possui escrita espontanea.
Sua escrita também pode ser classificada como pré-silabica. Nos textos
apresentados ndo conseguiu realizar leitura, porém é muito bom na resolu¢ao de
operacdoes matematicas. Nesses momentos ele perde a timidez e participa da aula.

Altar tem trinta e um anos, nascida no municipio de Sdo Gongalo do
Amarante, quando crianga freqlientou a escola por pouco tempo. Trabalha como
empregada doméstica, ganha menos que um salario minimo, mas esta satisfeita
com o trabalho. Solteira, mora sozinha. Esta sempre de bom humor, muito simpatica,

tem bom relacionamento com a turma.
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Durante as aulas inicialmente ficava retraida, ndo participava muito, ndo ia ao
quadro com medo de errar e pagar mico. Apdés um tempo de trabalho com o grupo
foi ficando mais segura e passou a participar melhor das aulas.

Consegue assinar o nome, porém nao possui escrita espontanea, apenas
realizando copias, muitas vezes de forma desordenada. De acordo com nossas
analises possui escrita pré-silabica, ndo fazendo nenhuma distingdo entre as letras.
Também n&o consegue ler.

Delfin, nascido em Angicos, tem trinta e dois anos, é casado e trabalha como
ajudante de pedreiro e pintor. Frequentou a escola quando crianga, mas n&o soube
definir por quanto tempo. Este € o seu terceiro ano no nivel 1.

Tem excelente relacionamento com a turma, € participativo e solidario aos
colegas. Durante as aulas, levanta-se a todo instante, sempre ajudando a um e
outro. Porém, gracas a essa caracteristica, acaba por ndo prestar atengdo as
explicacdes da professora. Freqlenta as aulas assiduamente.

Em relagdo a sua aprendizagem, é extremamente inseguro, s6 escrevendo
quando confirma se a grafia esta correta, ou seja, ndo tem escrita espontanea, nem
procura ter. Assina seu nome sem auxilio. Nado acredita na sua capacidade de
aprender. Sua escrita pode ser considerada pré-silabica, encaminhando-se para
silabica, pois reconhece todas as letras e, em alguns momentos sabe quando
utiliza-las.

Peixes tem quarenta e seis anos, nascida em Natal, € casada e dona de
casa. Tem problemas pessoais de relacionamento familiar e este fato interfere

diretamente na sua postura em sala de aula.
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Tem bom relacionamento com os colegas, procura participar da aula, mas, em
muitos momentos interrompe a professora para falar de seus problemas e se queixar
da vida, fato este que deixa alguns alunos irritados.

Sua auto-estima € muito baixa, ndo acredita na sua capacidade e aprender e,
esta sempre buscando chamar a atengao sobre si. Tem medo de errar €, com isso,
nao tenta escrever de forma espontanea. Nao tem freqtiéncia regular e, as vezes vai
até a sala de aula somente para avisar que ira faltar.

Escreve seu nome com dificuldade e sua escrita é pré-silabica. Tem
dificuldades para realizar cépias e faz pouca distincao entre as letras, porém, em
alguns momentos nos surpreende escrevendo algumas palavras sem auxilio.

Cassiopéia tem quarenta anos, nasceu em Natal, é solteira e nao trabalha
fora. Durante o primeiro semestre faltou as aulas por diversas vezes e abandonou a
turma logo no inicio do segundo semestre.

Afirma nao ter freqlentado a escola regular quando crianga e esta € sua
primeira experiéncia na EJA. Muito calada, nio participa da aula, a ndo ser quando
solicitada pela professora.

Assina seu nome, nao realiza escrita espontanea, apenas faz cépias. Sua
escrita pode ser considerada pré-silabica. Nos textos trabalhados consegue realizar
a leitura de palavras simples.

Ursa Maior , nascida em Natal, tem quarenta e sete anos, é solteira e néo
trabalha fora. Muito amiga de Cassiopéia, so freqlentava as aulas na companhia da
amiga, ou seja, também teve muitas faltas e abandonou a escola no inicio do

primeiro semestre.
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Assim como a amiga, também afirma néo ter freqlientado a escola quando
crianca e essa também é sua primeira experiéncia com a EJA. Muito reservada, sé
participava da aula quando incentivada pela professora.

Assina 0 nome, nao possui escrita espontanea, apenas realiza copias € nao
reconhece as letras. Sua escrita € pré-silabica. Nado consegue realizar leitura de
palavras simples.

Sextante tem vinte e seis anos, nasceu em Ceara-Mirim, € solteira e nédo
trabalha fora. Nao tem frequéncia regular, fato este que dificulta uma descrigao mais
detalhada.

Muito esfor¢ada, procura sempre realizar as atividades. Porém, sua timidez a
prejudica, pois nao participa das discussdes € nao chama a professora para tirar
duvidas. Fica sempre a espera do momento no qual a professora caminha pela sala.

Realiza copias de maneira organizada. Assina 0 nome, porém nao possui
escrita espontdnea. Sua escrita € pré-silabica. Nos textos trabalhados em aula nao
conseguiu realizar a leitura de palavras.

Eridano nascido em Santana do Mato, tem cinquienta e trés anos, é casado
e trabalha como operador de maquinas numa industria de tecidos. Tem frequéncia
irregular, chegando a faltar as aulas por uma semana seguida. Porém, apesar das
constantes auséncias € muito esforgcado, ndo desiste.

Tem problemas de dicgdo, com isso € muito calado, mas muito bom
observador. Apesar da dificuldade na fala, em alguns momentos vence a suas
barreiras e participa das discussdes. Tem bom relacionamento com os colegas que,
ao contrario do que se espera, nao ficam impacientes quando nado compreendem o

que fala, pelo contrario, buscam auxilia-lo.
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Assina o nome. Conhece as letras, porém nao realiza copias de forma
organizada. Nao consegue realizar leituras e sua escrita € pré-silabica.

Aguia tem trinta e sete anos, nasceu em Pogo Branco e trabalha como
manicure. E casada, tem dois filhos que, em alguns momentos leva junto com ela
para assistir as aulas e/ou participar de alguma festividade na sala. E assidua, s6
faltando por motivo de doenca.

Apesar de ser discreta e falar pouco, participa das aulas, ndo tem vergonha
de fazer perguntas e tem boa frequéncia. Possui um bom relacionamento com a
turma.

Assina o nome, realiza copias e, sua escrita oscila entre pré-silabica e
silabica. Conhece as letras e nos textos apresentados consegue identificar palavras
simples.

Cisne tem trinta e dois anos, nasceu em Natal. E casada e dona de casa.

E assidua, muito comunicativa. Participa ativamente das aulas: faz
perguntas e opina nas discussdes. Tem 6timo relacionamento com todos da turma.
Muito amiga de todos, esta sempre disposta a ajudar.

Apesar de ser seu segundo ano em turma de primeiro nivel, ndo consegue
realizar leituras, nem de palavras simples. Nao realiza escrita espontanea, assina
seu nome, realiza copias e sua escrita é pré-silabica.

Pomba tem vinte e trés anos, nascida em Natal € solteira e ndo trabalha
fora. Possui uma deficiéncia fisica — anda com dificuldade e tem pouco movimento
com a
mao esquerda. Segundo sua mae adotiva, essa deficiéncia foi causada por uma

queda do sofa quando bebé. Faz uso do remédio Tegretolg desde a infancia.

® Medicamento anticonvulsivante usado para o tratamento da Epilepsia e outras patologias do
Sistema Nervoso.
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E a aluna mais assidua da turma, s6 falta quando estd em crise de
enxaqueca muito forte, pois se for suportavel ela vai a aula. Sua mae afirma que
quando ela falta acaba por ficar mais doente.

Nao tem vergonha de fazer perguntas. Participa ativamente de todas as
atividades, porém sempre precisa de ajuda para realiza-las.

Escreve o nome de forma incompleta. Tem dificuldades para realizar copias,
nao reconhece as letras e ndo consegue ler. Sua escrita € pré-silabica.

Flexa tem 58 anos, nascida em Angicos, € casada e trabalha como auxiliar
de tratamento de peixes no Canto do Mangue. Tem problemas de saude, faz uso
constante do remédio Diazepam'®, além de sofrer com uma Tendinite Cronica —
resultado de sua atividade profissional. E a aluna mais extrovertida e bem informada
da turma. Tem boa desenvoltura na oralidade e, condi¢des de discutir sobre
qualquer assunto.

Tem um o6timo relacionamento com a turma e, assim como Delfin, esta
sempre disposta a auxiliar a qualquer colega. Participa ativamente de todas as
atividades, mesmo precisando de ajuda, ndo desiste. Devido a seus problemas de
saude, tem freqléncia média.

Assina o nome. Realiza cépias com dificuldade e ndo reconhece as letras.
Também nao consegue realizar leitura de palavras simples. Apresenta escrita
pré-silabica.

Como podemos observar, nosso grupo, apesar da multiplicidade de saberes
e caracteristicas pessoais, comum em turmas de EJA, possui uma certa

uniformidade

1% Medicamento utilizado no tratamento dos transtornos da ansiedade
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no que diz respeito ao estagio de construcao da leitura e da escrita.

A sala de aula como espaco fisico

A sala da aula observada situa-se no final dos limites da escola, no ultimo
prédio, contendo quatro salas amplas, bem iluminadas e com boa ventilacdo. O
terreno da escola € muito grande, assim os prédios sdo espalhados por todo o
espaco fisico, perfazendo um total de cinco, onde estao incluidas a biblioteca e a
sala com TV e video. Em relagao a conservacao, encontramos sempre a sala limpa,
sem lixo no chao, apenas com algumas poucas pichagdes nas paredes e nas
carteiras. Como a escola funciona nos trés turnos, a sala de aula € utilizada durante
o dia por turmas de criancas, por esta razdo, as vezes nos deparamos com
atividades infantis coladas nas paredes, mas este fato parece nao perturbar os
alunos.

No inicio de nossas observagdes, margo de 2004, encontramos a sala muito
cheia, quarenta e oito alunos matriculados, porém cerca de trinta e cinco a quarenta
alunos freqlentando por dia. Em alguns dias era necessario buscar carteiras em
outras salas para que todos ficassem acomodados. Nesses dias ficava muito dificil
para a professora seguir sua rotina de caminhar entre as carteiras, observar as
atividades dos alunos e tirar-lhes as duvidas.

Com o passar dos meses a turma foi ficando menor, fomos perdendo alguns
alunos, sendo que no segundo semestre a perda foi mais acentuada. Segundo a

secretaria da escola, houve uma evasao de 50%, fato esse que questionamos, pois
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0 que é levado em conta é o numero de alunos matriculados e ndo o numero que
efetivamente frequentou as aulas desde o inicio do ano letivo. Terminamos o0 ano
letivo de 2004 com vinte e cinco alunos. Mesmo assim, ressaltamos que esta foi a
turma com o menor indice de evasdo da escola. Em outras salas de aula viamos, ao

final do ano letivo, cerca de dez alunos por turma.

Foto 02: Sala de aula em marco, 2004

Foto 03: Sala de aula em novembro de 2004
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Instrumentos Metodolégicos

Biklen e Bogdan (1994, p.47) nos alertam que “na investigacdo qualitativa a
fonte directa de dados €& o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal”. Como estamos tratando de uma pesquisa qualitativa, na qual
uma das principais caracteristicas € ser descritiva, ndo tratamos simplesmente de
coletar dados para comprovarmos hipoéteses, mas, ao invés disso, nossos dados
foram construidos a medida que os subsidios particulares foram se reunindo. Para

Biklen e Bogdan (1994, p.51):

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e
procedimentos que lhes permitam tomar em consideracido as
experiéncias de ponto de vista do informador. O processo de
conducgao de investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de dialogo
entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes nao
serem abordados por aqueles de forma neutra.

Nessa perspectiva, com vistas a construcdo dos dados de nossa
investigacdo julgamos necessaria a utlizagdo de diversos procedimentos

metodoldgicos, listados a seguir:

Entrevista
Como nos indica Haguette (2000, p.86) a entrevista (ANEXO A) é “‘um
processo de interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador,

tem por objetivo a obtengcdo de informacgdes por parte do outro, o entrevistado”.
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Nessa perspectiva, sentimos a necessidade da realizacdo de uma entrevista
semi-estruturada (ANEXO A), ja que esta é caracterizada pela participagao ativa do
entrevistador que, apesar de observar um roteiro, pode fazer perguntas adicionais
para esclarecer questdes para melhor compreender o contexto.

Como julgamos necessario obtermos informagdes acerca da realidade que
cerca o trabalho da professora-participante em sua sala de aula e suas expectativas
em relagdo a pratica, encontramos na entrevista semi-estruturada o caminho para
alcancarmos este fim.

Para organizarmos as questdes de nossa entrevista verificamos nossas
necessidades e nossos objetivos enquanto pesquisadores, portanto, buscamos

formular as perguntas com objetividade e clareza, pois acreditamos que

[...]a entrevista também se torna um momento de organizagao de
idéias e de construgao de um discurso para um interlocutor, o que ja
caracteriza o carater de recorte de experiéncia e reafirma situagao de
interagdo como geradora de um discurso particularizado.
(SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2002, p 14)

Realizamos nossa entrevista em margo de 2004. Nossa conversa foi
bastante agradavel, com duragao de cerca de 50 minutos. Fizemos o possivel para
deixar o clima bem descontraido com a intencdo de tornar a conversa mais
aprazivel, ja que a professora inicialmente mostrou-se pouco a vontade na presenca
do gravador. Para tanto nos utilizamos da técnica de aquecimento proposta por
Szymanski, Almeida e Prandini (2000), na qual através de um bate-papo informal ou
como indica Biklen e Bogdan (1994) uma conversa trivial, tomamos conhecimento

acerca do processo de formacdo das turmas na escola e as atividades
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desenvolvidas até aquela data; também, através da conversa inicial nos foi possivel
conhecer sua histéria profissional, seus receios e expectativas em relacao a nossa
pesquisa. A entrevista foi gravada e posteriormente transcrita para que pudéssemos
melhor avaliar as respostas obtidas.

Buscamos, durante nossa entrevista, construir uma relagao de parceria entre
entrevistadora e professora, pois percebemos ser a entrevista o caminho para uma
melhor interacao entre pesquisador e pesquisados.

O objetivo principal de nossa entrevista era conhecer, além da realidade que
cerca a pratica da professora, a conceituagao de alfabetizacdo e letramento que
norteia seu trabalho.

Podemos afirmar que nossa entrevista transcorreu de maneira bastante
agradavel para ambas: entrevistadora e entrevistada. Procuramos usar de
flexibilidade nas perguntas e quando julgamos necessario, pedimos clarificagdo em
algumas respostas. Corroboramos com Biklen e Bogdan (1994, p.137) e, encaramos
“cada palavra como se ela fosse potencialmente desvendar o mistério que é o modo
de cada sujeito olhar para o mundo” . Nesse sentido obtivemos uma riqueza de
informagdes que posteriormente foram utilizadas no planejamento de nossos

encontros de estudo e reflexao.

Questionario
Avaliamos ser a utilizagdo de um questionario (ANEXO B) necessaria para
melhor compor um quadro referente a pratica pedagogica da professora-participante

e tracarmos um perfil social de nossos alunos. Percebemos ser o questionario um
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instrumento auxiliar importante quando necessitamos de informagdes objetivas,
precisas.e breves, do tipo sim ou nao.

Para Suraman (1991 apud CHAGAS, 2005, p.1) afirma que “um questionario
€ tdo somente um conjunto de questodes, feito para gerar os dados necessarios para
se atingir os objetivos do projeto”. Na utilizacdo do questionario percebemos

algumas vantagens:

« permite analises claras, que facilitam a identificacdo dos topicos relevantes.
« € rapido e facil de responder, permitindo sua aplicacdo independente da presenca
do pesquisador

e sua analise - quantitativa - produz resultados sintéticos

Nao deixamos de levar em consideracdo que o carater predominantemente
objetivo do questionario, entretanto, dificulta a compreensédo dos elementos
subjetivos que verdadeiramente compdem o clima e a cultura do sujeito: o
sentimento do entrevistado, o porqué de cada resposta, sua motivacdo, suas
crengas e valores nao verbalizadas. Este problema foi solucionado por meio da

utilizacao da entrevista anteriormente citada.

A aplicacao do questionario a professora deu-se no mesmo dia da entrevista,
apos a conclusao de nossa conversa. A professora-participante recebeu uma folha
(ANEXO B) contendo as questdes a serem respondidas. O retorno desse
questionario ocorreu dois dias apos a entrega. Ja o questionario aplicado aos alunos
(ANEXO C) foi sendo preenchido a medida em que fomos conhecendo melhor o

ambiente da sala de aula.
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A utilizagao conjunta dos dois instrumentos nos proporcionou a obtengao de
infformagcbes  completas e profundas da pratica pedagogica da
professora-participante, ampliando os conhecimentos ja adquiridos durante a
entrevista, com a finalidade de descortinar as praticas pedagdgicas utilizadas pela

professora em seu trabalho no ano anterior.

Observacoes

Antes de nossa chegada na escola, a professora esclareceu aos alunos os
motivos da nossa presenca em sala de aula. No primeiro dia, houve uma
apresentacao formal e uma conversa inicial com a turma, esclarecendo os objetivos
da pesquisa e nossa participagdo durante as aulas. Como a professora ja havia
conversado anteriormente, a recepcgao foi muito calorosa e rapidamente estdvamos
todos — professora-pesquisadora, professora-participante e alunos — interagindo
com muita naturalidade.

Realizavamos nossas observagbes e nossos registros de campo
semanalmente durante os dois semestres do ano letivo. Inicialmente nao
participavamos da aula, cabendo-nos um local reservado onde tinhamos uma viséo
ampla da sala de aula — observacao direta. Durante os dez meses de trabalho no
campo realizamos vinte e quatro observagdes, sendo dez diretas e catorze
observacoes participantes, com duracao de duas horas e meia cada.

Em nossas observacdes tivemos a oportunidade de presenciar a pratica
pedagogica da professora-participante, bem como sua relagdo com os alunos e
como estes desenvolviam sua aprendizagem ao longo do ano letivo proporcionando-

nos um extenso material para analise.
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Ressaltamos que durante nossas observagdes foram realizados registros
fotograficos que serdo utilizados ao longo da dissertagdo apenas como ilustracao,

nao sendo realizada nenhuma referéncia analitica acerca das fotos.

Observacao Direta

Pode ser considerado um o6timo instrumento, desde que agregado a
construcao de dados em entrevistas. Porém, a observacado direta depende muito
mais da habilidade do pesquisador em captar informagao através dos cinco sentidos,
julga-las sem interferéncias e registra-las com fidelidade, do que da capacidade das
pessoas de responder a perguntas ou se posicionar diante de afirmagdes. Nesse
sentido, consideramos a observagao direta como um procedimento que podera
complementar as respostas das entrevistas.

Essa modalidade de observagao nos permite coletar evidéncias sobre o caso
em estudo, verificar in loco as atividades que estdo sendo desenvolvidas, permitindo,
assim, coletar as informagdes de acordo com o desenrolar das situagdes e/ou
execugao dos processos. Acreditamos que “estas evidéncias geralmente s&o uteis
para prover informagdes adicionais sobre o tépico em estudo” (YIN, 1989, p.91 apud
BRESSAN, 2005).

Apdés um periodo de observagdes diretas, nao—participantes, nas quais

13 )

tinhamos o papel de observador passivo’ — aquele que interage com o0s
observadores o0 minimo possivel” (HAGUETTE, 2000, p. 73, grifo da autora),

iniciamos nossa participacao no universo pesquisado: observagao participante.
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Observacao Participante

A luz de Bressan (2005) vemos que este é um tipo especial de observagao,
na qual o observador deixa de ser um membro passivo e pode assumir varios papeéis
na situacdo em estudo, podendo, dessa forma, participar e influenciar os eventos em
estudo; “parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interagcao
com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado” (ANDRE, 1995, p.28)

Dessa forma, compreendemos por observacao participante:

O processo no qual um investigador estabelece uma multifacetada e
relativizada relagdo de longo prazo com uma associagdo humana em
seu cenario natural, tendo o propdsito de desenvolver uma
compreensdo cientifica dessa associagcado”.(LOFLAND,J. e
LOFLAND, L., 1984, p12 apud MAY, 1993)

Percebemos ser este um momento de grande importancia em nosso trabalho
de campo, pois “[...] o pesquisador deve exercer o papel subjetivo de participante e o
papel objetivo de observador, colocando-se numa posi¢ao impar para compreender
e explicar o comportamento humano” (LUDKE, 1986, p.15). Assim sendo, durante os
momentos de observacao nos foi possivel adentrar no universo pesquisado e melhor

compreender a atuacao dos atores sociais envolvidos.

[...] a observagao participante ndo se concretiza apenas através da
participacdo do pesquisador, mas que essa participacdo deve
significar um envolvimento maior do pesquisador, um compartilhar,
nao somente com as atividades externas do grupo, mas com 0s
processos subjetivos — interesses e afetos — que se desenrolam na
vida diaria dos individuos e grupos.[...] o compartilhar os aspectos
subjetivos das acbes das pessoas pesquisadas parece-nos um
requisito fundamental na compreensdo da acdo humana.”
(HAGUETTE, 2000, p.72)
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Nesse sentido, vale ressaltar que, para que nossa intervencido nao fosse mal
interpretada aos olhares dos demais atores envolvidos, houve sempre uma
preocupacao com o planejamento das aulas. Semanalmente, apds os momentos de
estudo e reflexao, realizavamos o planejamento das aulas subsequentes.

Reunido de estudo com a professora-participante

Esperamos que a nossa pesquisa possa contribuir para um aprimoramento
na pratica pedagogica de professores alfabetizadores de jovens e adultos. Para
tanto, acreditamos que sdo os momentos de estudo e reflexdo os responsaveis por
esta contribuicdo. Dentro da perspectiva da formagao continuada em servigo
(CANDAU, 1998) fundamentamos nossos momentos de estudo com a professora-
participante de nossa pesquisa.

Iniciamos o trabalho de formacdo a partir das analises do questionario
aplicado e de alguns momentos em companhia dessa professora: partimos de uma
conversa inicial, informal, logo apds realizamos a entrevista semi-estruturada
anteriormente descrita, onde tivemos a oportunidade de conhecer seus anseios em
relacdo a sua pratica educativa, além de suas concepcdes acerca do papel do
professor e suas conceituagdes sobre alfabetizagao e letramento.

O segundo momento, também descrito anteriormente, consistiu em
observacdes diretas, ndo-participantes, nas quais nos foi possivel conhecer além da
pratica, a realidade que cerca o trabalho dessa professora. Todos esses elementos
foram fundamentais para a escolha da metodologia e dos materiais a serem
trabalhados nos momentos de formacdo. Seguindo, dessa forma, os trés eixos
norteadores da formacao continuada em servigo: a escola como /6cus da formacao,

o ciclo de vida do professor e a valorizagao do saber docente (CANDAU, 1998).
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Ainda acerca da formagao continuada em servico, Novoa (1991, p.30)

afirma:

A formacdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objeto que sé adquire credibilidade se os
programas de formagao se estruturarem em torno de problemas e
projetos de accao e ndo em torno de conteudos académicos.

Nessa perspectiva buscamos nortear nossos encontros de estudos,
articulados com a atividade profissional, com as necessidades emergentes de
nossas observacdoes em sala de aula e da necessidade exposta pela professora.
Essa mesma linha de pensamento vai ao encontro da formacido com base na
reflexdo critica proposta por Kemmis (1987), que afirma que o sucesso da reflexao
critica tem consequéncias sociais a partir do momento que ira produzir alteragdes
nas praticas sociais, em nosso caso, nas praticas pedagodgicas.

A luz de Kemmis (1987, p.3) vemos que “a reflexdo critica orienta a ac&o dos
individuos, fazendo-os pensarem intencionalmente, e auxiliando-os na reformulagcéo
de pensamentos e planos, fazendo-os perceberem as consequéncias de suas
acoes”.

Nossos momentos de formagado ocorreram semanalmente. Partimos das
situacoes reais, vividas em sala de aula, para a escolha dos temas e textos a serem
estudados e debatidos em nossos encontros. Nossa primeira dificuldade consistiu na
compreensao, por parte da professora-participante de seu papel fundamental,
enquanto sujeito da propria formagao. Acreditamos que esse fato deve-se ao tipo de
formagao continuada — classica — que a professora vem participando ao longo dos

seus trinta e um anos de magistério. Ja que, segundo Candau (1998), em todas as
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modalidades de formacgao continuada classica o professor é visto como um receptor
para depois se transformar em transmissor do conhecimento e ndo como ator social
do sistema educacional. Mantém-se a estrutura dos cursos de formacao inicial, nao
se levando em consideracdo que cada professor esta em um estagio diferente do
qual estava em sua formacao inicial. Nesse momento ela ja tem outras perspectivas
profissionais, cada qual em seu tempo. Nao se pode esperar que um professor
proximo da aposentadoria, como nossa professora-participante, tenha a mesma
visdo que um professor em inicio de carreira.

Diversos assuntos foram abordados em nossos estudos, dentre os quais:

Formacao das representagcoes

Signo, significante e significado

EJA no Brasil: Histérico e Caracterizagcao da Populacao Atendida

Andragogia e caracteristicas do aluno da EJA

Alfabetizagao: histérico e conceituagéo

Niveis de construgao da escrita

Letramento

Na perspectiva da reflexdo critica realizavamos discussdes acerca dos
acontecimentos e atividades realizadas durante as aulas e, em diversos momentos a
professora-participante foi levada a refletir sobre sua pratica. Fato este que levou a
um desequilibrio em relagdo aos paradigmas educacionais nos quais a professora-

participante acreditava:

Leio, entendo o que eles querem dizer, mas tenho minhas duvidas
sobre a pratica. As vezes discordo desses autores que falam de
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construtivismo. Ora, se eu aprendi pelo método antigo, se deu certo
comigo, por qué ndo posso usar com meus alunos?'’

Esse desequilibrio da professora nos proporcionou uma reflexdo e uma
necessidade de repensarmos nossos encontros de estudo. A partir dai foram
redefinidas as tematicas, textos e metodologia de trabalho, proporcionando a

professora mais momentos de reflexao e encontro com outros paradigmas.

2.3 - Nossa estrada: analise dos dados

A analise dos dados implica a compreensao
da maneira como o fenbmeno se insere no
contexto no qual faz parte. (SZYMANSKI,
ALMEIDA e PRANDINI)

A luz de Szymanski, Aimeida e Prandini (2002, p.71), percebemos que “a
analise é o processo que conduz a explicacdo da compreensdo do fenbmeno pelo
pesquisador”’. Nos estudos de Ludke e André (1986), é destacado que, durante as
analises, o pesquisador ira mergulhar em todo material construido durante a
pesquisa de campo: diario de campo, entrevistas, analise documental e as demais
informacdes disponiveis.

A partir dessa perspectiva, acreditamos ser necessaria uma fundamentagao
para que pudéssemos escolher qual o melhor caminho a seguir. Considerando as
caracteristicas de nossa pesquisa e a construcdo de nossos dados através de

registros verbais e registros oriundos de observagdes diretas — participantes e nao-

" Transcrigao da fala da professora-participante.
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participantes —, encontramos na teoria da Analise de Conteudo a fundamentagao
necessaria para realizarmos nossas analises.

Freitas (2000) aponta que uma parte importante do comportamento, opiniao
ou idéias de pessoas é expressa sob a forma verbal ou escrita, dessa forma a
analise de conteudo tem sido muito utilizada no estudo dessas comunicacdes nas
ciéncias humanas e sociais. Minayo (2000) afirma ser o método mais comumente
adotado no tratamento de dados de pesquisas qualitativas. Para Bardin (1988), a
andlise de conteudo abrange as iniciativas de explicagdo, sistematizacéo e
expressado do conteudo de mensagens, com o objetivo de efetuarem-se dedugdes
|6gicas e justificadas a respeito da origem dessas mensagens — quem as emitiu, em
que contexto e/ou quais efeitos se pretende causar por meio delas. Segundo a

autora citada a analise de conteudo pode ser definida como:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicagéo visando a obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicoes de
produgdo/recepcao dessas mensagens. (BARDIN, 1998, p.42)

Bardin (1988) caracteriza a analise de conteudo como sendo empirica e, por
esse motivo, ndo pode ser desenvolvida com base num modelo exato. Porém, para
sua operacionalizagao — processo de explicitacdo, sistematizacdo e expressao do
conteudo das mensagens promovido pela analise —, devemos seguir trés etapas.
De acordo com Bardin (1988) e Minayo (2000), essas etapas correspondem:

1.a pré-analise: fase de organizacéo e sistematizagdo das idéias, em que ocorre a

escolha dos documentos a serem analisados, a retomada das hipdteses e dos
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objetivos iniciais da pesquisa em relagdo ao material construido; e a elaboragao de
indicadores que orientarao a interpretacao final;
2. a exploragao do material: trata-se da fase na qual os dados brutos constituidos ao
longo da pesquisa sao codificados para alcancar o nucleo de compreensao do texto;
3.0 tratamento e interpretagdo dos resultados obtidos: os dados brutos sao
submetidos a uma analise mais detalhada com a finalidade de tornarem-se
significativos e validos e de evidenciarem as informag¢des obtidas: confirmagéo das
hipoteses.

Dentro das diversas técnicas que podem ser desenvolvidas na analise de
conteudo, elencamos a analise tematica ou categorizagcdo, que consiste em
‘operacdes de desmembramento do texto em unidades — categorias — segundo

reagrupamentos analdgicos” (MINAYO, 2000).

Categorizagao

Para o desenvolvimento da analise de conteudo, utilizamos a técnica
descrita por Bardin (1988), sob a designagao de analise tematica ou categdrica, que
consiste na decomposi¢cdo de textos em unidades e depois classificagao por
reagrupamento. Segundo Bardin (1988, p.119), “a categorizagdo tem como primeiro
objectivo (da mesma maneira que a analise documental), fornecer, por
condensacgao, uma representacao simplificada dos dados brutos”.

Prevé duas etapas de execugdo: (1) inventario, que consiste na
organizacdo do material, operacionalizacdo e sistematizacdo, escolha dos
documentos e isolamento dos elementos; (2) classificagdao, que consiste em

reorganizar os elementos, impondo uma determinada organizagao as mensagens.
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A luz de Bardin (1988), compreendemos que a categorizacdo é o ato
concreto de imersdo do pesquisador nos dados construidos ao longo de suas
observagoes e/ou entrevistas, agrupando-os de acordo com a sua compreensao do
fendbmeno. Como estamos tratando de pesquisa qualitativa, onde o olhar do
pesquisador esta mais no processo do que no resultado final, podemos afirmar que,
a definicho das categorias podera variar de um pesquisador para outro
(SZYMANSKI, ALMEIDA e PRANDINI, 2002), a depender de seu olhar sobre o
objeto.

Com esse olhar definimos nossas categorias de analise, procurando seguir
0s passos descritos por Bardin (1988):

e Exclusdo mutua: estipula que cada elemento ndo pode existir em mais de uma
categoria;

¢ Homogeneidade: um unico principio de classificagdo deve nortear a definicdo das
categorias.

e Pertinéncia: cada categoria deve estar adequada ao material de analise e ao
aporte tedrico definido pelo pesquisador.

Nesse sentido definimos nossas categorias de analise em:

1. O cotidiano da sala de aula: o que é, como se faz

2. Professora e alunos: uma relagao construida

3. Professora-pesquisadora e professora-participante: construindo
possibilidades de agao

4. O educando como sujeito da aprendizagem: um caminho percorrido

5. Adultos nao-alfabetizados: particularidades de compreensao
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Ressaltamos que, assim como nos sugere André (1995, p. 45), a construgao
de nossas categorias de analise ndo foram determinadas anteriormente a pesquisa
de campo, mas foram “construidas ao longo do estudo, com base em um dialogo
muito intenso com a teoria e em um transitar constante dessa para os dados e vice-

versa’”.



3 - PERCORRENDO CAMINHOS: A SALA DE AULA

-

Foto 4: Trabalhando em equpe

A reflexao critica sobre a pratica se torna
uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica
sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo. (PAULO
FREIRE)
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3.1 - O cotidiano da sala de aula: o que €, como acontece

Nessa categoria, buscamos mergulhar no cotidiano escolar, suas
caracteristicas e peculiaridades, nas “situacbes de ensino nas quais se da o
encontro professor-aluno-conhecimento” (ANDRE, 2001, p.43). Situacdes essas que
irAo nos mostrar todo movimento da professora-participante, sua pratica e os
entraves encontrados para o desenrolar dessa.

Para realizarmos as analises desses momentos, ndo podemos deixar de

considerar que:

O estudo da dinamica de sala de aula precisa levar em conta, pois, a
histéria pessoal de cada individuo que nela participa, assim como as
condicbes especificas em que se da a apropriacdo dos
conhecimentos. Isto significa, por um lado, considerar a situacao
concreta dos alunos (processos cognitivos, procedéncia econdmica,
linguagem, imaginario), a situagéo concreta do professor (condi¢des
de vida e de trabalho, expectativas, valores, concepcodes) e sua
inter-relacdo com o ambiente em que se processa o ensino (forgas
institucionais, estrutura administrativa, rede de relagdes inter e
extra-escolar). (ANDRE, 2001, p.44)

Nesse sentido, buscaremos relacionar continuamente nossas interlocucoes
tedricas com as situagdes observadas, de maneira que fique claro para o leitor como
se da o movimento professora-aluno. Para tal desenvolvimento, temos a consciéncia
que este tipo de analise requer uma maleabilidade do pesquisador, no sentido de
possibilitar a descoberta das formas particulares que o processo em estudo assume
e, a partir dai, realizar a interpretacdo de um sentido especifico em determinado

contexto.
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Por este caminho acreditamos ser possivel percebermos de que maneira se
da o envolvimento entre professora e alunos, no que se refere ao desenvolvimento

das atividades e a rotina da sala de aula.

a. Rotina e atividades

Sempre, no inicio da aula, os alunos cobram da professora que coloque no
quadro o cabecalho do dia: nome da escola, data e nome da disciplina a ser
estudada. Percebo que, para os alunos, esse € um procedimento imutavel. Em
muitos momentos, nos meses finais do ano letivo, quando chegavamos a sala ja

encontravamos o cabegalho pronto, inclusive com nome da disciplina.

Foto 5: Primeiro semestre, inicio de uma aula, no momento da explicacao de uma
atividade
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Nos meses iniciais, algumas atividades eram retiradas de livros didaticos,
especificos para Educacdo de Jovens e Adultos, com tematicas escolhidas pela
professora. Porém, no segundo semestre varias atividades foram planejadas de
acordo com a necessidade do grupo, ndo mais seguindo orientagdes de livros
didaticos. A seguir iremos descrever e analisar alguns desses momentos'?

Durante todo ano letivo foram realizadas na turma festas em datas especiais:
Dia das Maes, Sdo Joao, Dia do Folclore, Dia do Estudante, aniversariantes do
semestre e Natal. Estas comemoragdes, com o objetivo de promover uma maior
socializagado entre os alunos, foram organizadas sempre pela professora-participante
em conjunto com a turma. Mesmo sem ter como objetivo analisa-las, achamos

pertinente realizamos registros fotograficos (ANEXO D).

Atividades de leitura e interpretacéo

Atividade 1: Texto com rimas

A professora iniciou a aula colocando no quadro-de-giz um texto com rimas,
solicitou aos alunos que nao realizassem a cépia, somente a leitura durante sua

escrita. Foi perguntando quem estava conseguindo ler e quais palavras foram lidas.

"2 As atividades analisadas seguirdo uma ordem cronolégica e serdo divididas de acordo com o tipo
de texto elencado pela professora.



75

Foi realizada uma leitura por toda turma, em voz alta, nesse momento a professora
enfatizou a importancia da pontuacao para a leitura, destacando os pontos de

exclamacao e interrogacao que constam no texto.

“Vocé por acaso conheceu
um contador chamado Romeu?
Toda vez que errava
as contas, gritava:

Erro meu! Erro meu! Erro meu!” (NELSON, 1998, p. 31)

Como no texto em questao fala sobre um sujeito — Romeu — que exerce a
profissdo de contador, a partir da leitura iniciou-se uma conversa informal acerca
dessa profissdao. Nesse momento os alunos participaram ativamente colocando seus
conhecimentos sobre a profissdo de contador, também falaram um pouco sobre
suas proéprias profissoes.

Logo apds essa conversa seguiu-se a interpretacdo do texto lido. Vale
ressaltar que essa interpretacao deu-se através de perguntas realizadas pela
professora tal qual vemos em alguns livros didaticos: Como era o nome do
contador? O que ele faz? etc... Além das perguntas acerca do texto, a professora
enfatizou as rimas das palavras contidas na poesia.

Podemos perceber, avaliando a atividade, que a leitura esta sendo
concebida como decodificagdo da lingua escrita. Sem que faga algum sentido para o

aprendiz. Fato este que nao chega a surpreender, visto que durante muitos anos foi
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esta a maneira como a escola tratou a aquisicdo da leitura: uma técnica de
decodificagao da escrita. Veremos a seguir que essa concepg¢ao fundamenta-se no
modelo de letramento autbnomo (KLEIMAN, 1995) que ira nortear as praticas de
alfabetizacdo mais voltadas para o paradigma mecanicista.

Voltando-nos nesse momento, para as concepgdes de leitura, vemos que
Smith (1999, p. 12) aponta que existem diversas conceituag¢des para leitura, desde
decodificagdo da linguagem escrita a interpretagéo do texto escrito. O mesmo autor
coloca que para a aprendizagem da leitura s&o necessarios “dois requisitos
basicos|...] (1) a disponibilidade de material interessante que faga sentido para o
aluno e (2) a orientagdo de um leitor mais experiente e compreensivo como um guia”
(p.12). Na atividade de leitura descrita percebemos que, apesar da extrema
disponibilidade da professora, o material escolhido carece de significacdo para o
aluno, ndo levando em conta seus conhecimentos prévios e suas necessidades.
Acreditamos, assim como Smith (1999), Kleiman (2001), Ferreiro (1986), entre
outros que a linguagem escrita deve ter sentido e utilidade para quem esta em
processo de aquisigcdo dessa. Sobre este aspecto Ferreiro (1983) questiona: “néo
sera possivel considerar uma acgao alfabetizadora que tome como ponto de partida o
que os adultos sabem, ao invés de partir do que ignoram?”

Compreendemos a leitura como um processo no qual o leitor realiza um
trabalho ativo de construgdo do significado do texto a partir do que esta buscando
nele, do conhecimento que ja possui a respeito do assunto, do autor e do que sabe
sobre a lingua — caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita.
Ninguém pode extrair informac¢des do texto escrito decodificado letra por letra,

palavra por palavra. Percebemos, também, que a leitura como pratica social é
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sempre um meio, nunca um fim. Ler € resposta a um objetivo, a uma necessidade
real.

Também encontramos em Bajard (2002) que o leitor atual ndo € apenas um
leitor de textos, mas um leitor da informacgao, tanto escrita como icbnica, assim como
também da combinacao das duas. Nosso alfabetizando convive com uma sociedade
letrada, onde em todos os lugares ele se depara com mensagens escritas: no
supermercado, na rua, no trabalho... Dessa forma, acreditamos que ele ja possui,
muito antes de regressar a escola a nogao da leitura e da escrita como um sistema
de representacao.

O que temos em mente, quando nos referimos a leitura € que essa se dé
através da compreensdo do sentido do texto, na multiplicidade dos portadores de
textos encontrados — livros, cartazes, placas, jornais, revistas, bulas de remédio,
embalagens, etc. Julgamos que, para alcancarmos essa meta faz-se necessario que
os textos sejam significativos, ligados ao cotidiano do alfabetizando. Nessa
perspectiva encontramos como sustentacido de nossas convicgdes os estudos sobre
letramento, que pode ser conceituado “como um conjunto de praticas sociais que
usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para objetos especificos” (KLEIMAN, 1995, p.19). Partindo desse
conceito a autora nos indica, ainda, que temos na realidade de nossas escolas dois
modelos de letramento — autbnomo e ideoldgico — € que esses modelos irdo
influenciar diretamente nas atividades de alfabetizacao da escola. Apos a descri¢cao
de outra atividade, veremos mais detalhadamente o que a autora coloca acerca dos

dois modelos de letramento.
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Atividades 2 e 3: Letra de musica

Musica1: Lamento Sertanejo

A aula foi iniciada com a escrita de duas palavras no quadro-de-giz:
MIGRACAO / MIGRANTE. Foi solicitada aos alunos a leitura dessas. A professora
realizou a leitura das palavras e perguntou a turma qual o significado; ninguém
soube responder. Foi realizada uma explicacdo sobre o significado das palavras e,
em seguida iniciou-se uma conversa sobre o municipio de origem dos alunos, nesse
momento o grupo ficou mais descontraido e falou sobre sua terra natal e suas
caracteristicas. Mais duas palavras foram escritas no quadro: RURAL / URBANA.

A partir dai a conversa foi conduzida com o objetivo de ressaltar as
diferengas entre a vida urbana e a vida rural. Foram levantadas algumas diferencgas,
tais como: qualidade do sistema de saude publica, transporte, seguranga, custo de
vida, desemprego. Durante essa conversa informal, alguns alunos participam
ativamente, enquanto outros ndo aceitam e pedem para que a professora inicie logo
a aula. Existe um grupo que nao aceita que a aula inicie através de conversa,
alegando que estdo ali para escrever e a professora para ensinar. E quando a
professora esclarece que aquele momento ja € a aula e, que mais adiante eles irdo
compreender o porque.

O objetivo de toda conversa foi o de contextualizar a atividade de leitura da

letra da musica Lamento Sertanejo, de Gilberto Gil e Dominguinhos (1973).
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Por ser de Ia, do Sertao, la do Serrado
|a do interior do mato
da caatinga do rogado.
Eu quase nao saio
eu quase nao tenho amigos
eu quase que nao consigo

ficar na cidade sem viver contrariado.

Por ser de la
na certa por isso mesmo
nao gosto de cama mole
nao sei comer sem torresmo.
Eu quase nao falo
eu quase nao sei de nada
sou como rés desgarrada

nessa multidao boiada caminhando a esmo.

A letra da musica foi escrita pela professora em papel madeira, sem o titulo,
e colada no quadro-de-giz para que todos pudessem ver. A professora aguardou
alguns minutos para que todos pudessem realizar a leitura silenciosa. Nesse
momento observamos que todos procuravam realizar a leitura, dar significado

aquelas palavras desconhecidas para eles.
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Logo a seguir iniciou-se a interpretagao coletiva do texto, a professora, como
de costume, foi direcionando as perguntas com o objetivo de auxiliar os alunos a
alcancarem o significado no texto. O grupo chegou a conclusdo que a musica fala
sobre o interior; Destacaram os elementos evidenciados por eles que determinam
esta relagdo — boiada, goiaba, rogcado. Passados esse momentos iniciais, de
conversa e interpretacao, foi realizada uma leitura coletiva, em voz alta.

Até entdo os alunos nio sabiam que o referido texto tratava de uma letra de
musica. Ficaram curiosos para saber quem cantava. Enquanto a professora buscava
conduzir a conversa para a personagem da musica, o sertanejo, os alunos ficaram
curiosos para conhecer o ritmo e saber quem cantava. A professora foi lendo cada
verso, explicando o significado das palavras e os alunos curiosos acerca da autoria
da musica.

Propositalmente foi suprimido o titulo da musica. Depois da leitura em voz
alta e da leitura explicativa da professora, foi sugerido que o grupo realizasse a
escolha de um titulo para o texto. Nesse momento os alunos se calaram, pensamos
que nao fossem mais participar, porém, apos uns minutos de reflexdo surgiram os
seguintes titulos: Sozinho, Triste, Solitario, Deprimido.

A atividade foi concluida quando a professora escreveu no quadro o titulo da
musica, com o qual todos concordaram, afirmando que realmente combinava com a
musica; bem como o nome dos autores. Nesse aspecto houve uma certa surpresa,
pois alguns achavam ser uma musica de Chitaozinho e Xororé, pois segundo um

deles “Quem canta musica falando do sertdo s&o eles!”™.

'3 Trascricdo da fala de um aluno



81

Musica 2: Asa Branca

A atividade proposta para esse dia foi a leitura da letra da musica Asa
Branca, de Luiz Gonzaga. No inicio da aula, cada aluno recebeu uma folha com o
texto para ler sem que soubesse de qual musica se tratava. Alguns alunos
reclamaram por ser musica e nao aula. A professora, mais uma vez, explicou que a
leitura da letra de uma musica é um tipo de aula diferente, porém nao deixa de ser
aula, pois eles estarao lendo e escrevendo.

Esclarecimento feito, foi solicitado que cada aluno realizasse uma leitura
individual. Num segundo momento a professora fez uma explanacgao, esclarecendo
que toda musica é uma poesia. Prosseguiu a explicagao expondo a diferenga entre
estrofe e verso. Em seguida foi solicitado aos alunos que contassem o numero de
versos e, posteriormente foi realizada, por duas vezes, uma leitura coletiva, com o
auxilio da professora. Enquanto liam, percebemos que alguns alunos achavam
graca das palavras grafadas de forma incorreta. Em seguida todos cantaram a
musica, momento em que o grupo tornou-se bem animado.

Dando prosseguimento a atividade, a professora encaminhou uma discussao
sobre a musica. Discussdo esta com as caracteristicas da interpretacao de texto
utilizada convencionalmente por alguns livros didaticos, ou seja, as perguntas foram
formuladas na sequéncia do texto. Ouviu-se entdo a musica, cantada por Luiz
Gonzaga e uma nova leitura foi realizada, dessa vez identificando as palavras
amatutadas — termo utilizado pela professora. A cada verso lido os alunos iam
dizendo a forma correta de falar. Nesse momento a professora fez questao de

ressaltar que, na verdade, ndo € uma escrita errada e sim o modo de falar do
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sertanejo. Podemos perceber a preocupacao da professora em apontar e respeitar a
pluralidade cultural. Falaremos mais a esse respeito no desenvolvimento da analise
das atividades de escrita.

Observando as atividades desenvolvidas, percebemos ser a conceituagao do
modelo autbnomo de letramento (KLEIMAN, 1995) que prevalece no planejamento
da professora. Nesse modelo a escrita é vista como um produto completo,
independente de contextualizagao para ser interpretado. Nesse caso, a interpretacao
estd determinada pelo funcionamento logico interno do texto escrito. H& uma
distincdo entre comunicagao escrita e oral, ja que esta ultima esta ligada a fungao
interpessoal da linguagem. Outras caracteristicas desse modelo de letramento sao:
> correlacao entre a aquisi¢ao da escrita e o desenvolvimento cognitivo:

Argumenta-se em trabalhos empiricos e etnograficos que tém comparado as
estratégias de resolucdo de problemas utilizadas por grupos sociais letrados e
nao-letrados. Estes estudos partem da resolugcdo de problemas de classificagao,
categorizagao, raciocinio dedutivo l6gico entre outros. Nesses estudos os sujeitos
letrados demonstraram maior desempenho na resolugcao dos problemas propostos.

Acredita-se que a aquisicdo da escrita sera a responsavel direta pelo
desenvolvimento cognitivo do individuo, pois foram os individuos letrados que
conseguiram resolver esses problemas com maior exatiddo. Porém esses estudos
sao realizados com sujeitos escolarizados, e como a escola, em praticamente todas
as sociedades, € a principal agéncia de letramento, fica dificil fazer a separagao
entre sujeito escolarizado/alfabetizado com sujeito letrado. Dessa forma, o
desenvolvimento cognitivo que esse modelo de letramento atribui a escrita na
verdade € consequéncia da escolarizagao, pois esta prepara o individuo justamente

nesse aspecto do conhecimento.
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> a dicotomizacao entre oralidade e escrita:

Para a Kleiman (1995) essa caracteristica merece especial aten¢ao, pois
nao leva em consideracao o aspecto linglistico como denominador comum dos mais
diversos tipos de texto. A pratica de letramento focalizada é a que leva a produgao
do texto expositivo ou argumentativo, justamente o que mais se diferencia da
oralidade, principalmente o didlogo, sua forma mais comum. Aponta que alguns
autores, dentre eles Olson e Hildyard (1983 apud KLEIMAN, 1995, p. 28) defendem
esta concepcao afirmando que “os enunciados orais convencionais tendem a ser
pouco planejados [...]. Os textos escritos, por outro lado, tendem a ser
cuidadosamente planejados [...]". Todavia, percebemos que essas diferencas sao
relativas, pois o “planejamento” dependera do tipo de texto, considerando-se que
nem toda escrita é formal e nem toda oralidade € informal.

Porém, de acordo com os estudos de Kleiman (1995), outros autores, entre
eles Tannen (1980), Chafe (1984) e Bakhtin (1990), que trabalharam com a interface
entre a oralidade e a escrita, tém proposto um continuo, no qual a oralidade partilha
mais tracos com a escrita quando o foco esta no conteudo, ao invés de podlos
extremos de diferenciacdo. Partindo desses estudos podemos defender uma
mudancga nessa visao entre oralidade e escrita, “Um olhar que veja a linguagem oral
e a escrita ndo através das diferengas formais, mas através das semelhancas
construtivas, permite que pensemos a aquisi¢gao da escrita como um processo que

da continuidade ao desenvolvimento linguistico ...]. (KLEIMAN, 1995, p.30)

> a atribuicao de “poderes” e qualidades intrinsecas a escrita.
Essa concepgao vem reforgar a tese sobre letramento e cognigao, afirmando

que € através da aquisicao da escrita que o sujeito transforma positivamente sua
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condigdo cognitiva. Dentro dessa concepgao mais uma vez a oralidade € colocada
como pertencente a uma cultura inferior e a escrita levara o individuo a um status
superior. Esta conclusdo fundamenta-se numa complexa comparagdo entre
processos mentais orais € processos mentais caracteristicos da escrita.

O modelo de letramento autbnomo, além de favorecer o preconceito ainda
“[...] tem o agravante de atribuir o fracasso ao individuo que pertence ao grande
grupo dos pobres e marginalizados nas sociedades tecnolégicas” (KLEIMAN, 1995,
p.33).

Uma outra questdo que merece ser destacada é a reagao negativa de alguns
alunos em relacdo a conversa informal desenvolvida pela professora no inicio da
atividade. Acreditamos que esse tipo de reacdo liga-se intrinsecamente a
representacao social que os alunos fazem da escola.

Ressaltamos que esses alunos sao “[...] marcados por experiéncias de
infancia na qual ndo puderam permanecer na escola pela necessidade de trabalhar,
por concepgdes que os afastaram da escolal...]” (MOLL, 2004, p.11), dessa forma
torna-se natural que busquem resgatar na escola de hoje, a escola passado, de sua
infancia. A escola da cépia, do caderno cheio de atividades e o visto da professora,
dos alunos dispostos uns atras dos outros, do professor que ensina e do aluno que
aprende. Esta ai a representacdo social que os alunos possivelmente tém de
escola.

Compreendemos que representacao social € uma forma de conhecimento
coletivamente elaborada e partilhada, tendo um objetivo pratico e servindo a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social. Moscovici (1981 apud
FREITAS E CAS, 2005.) nos aponta que a representacdo social pode ser

conceituada como:
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“[...Jum conjunto de conhecimentos, originados na vida cotidiana, por
isso senso comum, que tem por objetivo, comunicar, estabelecer
relagdes entre grupos sociais, embutir sentido ao comportamento, a
fim de tornar essas relacdes estaveis e eficazes. As representacoes
sociais ajudam a decodificar a vida cotidiana, tornando possivel
atribuir a toda figura um sentido e a todo sentido uma figura.
(MOSCOVICI, 1981 apud FREITAS e CAS, 2005)

A luz de Freitas e Cas (2005, p.1, grifo nosso) vemos que as representacdes
sociais “nos permitem dar sentido/significado a um objeto, tomando as relagées mais
complexas, elas trazem embutidas em si uma histéria, a histéoria de cada
sujeito, suas particularidades”.

Nesse sentido, percebemos ser esta a expectativa dos alunos: a escola que
eles conheceram, que fracassaram e que querem resgatar. Sob o ponto de vista de
Moll (2004) essa € uma atitude comum em diversas salas de aulas de alfabetizacéo
de jovens e adultos. Também vemos, retratadas por Fuck (2002), reagdes muito
semelhantes em seu trabalho de pesquisa com turmas de alfabetizacdo de adultos.
Em nossa experiéncia, enquanto coordenadora pedagogica de diversas turmas de
alfabetizagdo, também tivemos a oportunidade, em nossas visitas semanais, de
presenciarmos as queixas dos alunos a respeito da professora nao “dar aula” e nao
utilizar as praticas pedagogicas as quais estavam acostumados. Sob estas
perspectivas acreditamos, assim como as autoras anteriormente citadas, ser um
grande desafio do educador de jovens e adultos: desmistificar e romper com a

representacao social de escola construida pelos alunos da EJA.
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Atividades de escrita'

Atividade 1:

A primeira atividade realizada a partir da leitura do texto com rimas,
anteriormente mencionado, foi escrever novas palavras partindo de uma palavra

dada, realizando apenas a troca de uma letra, determinada pela professora. Abaixo

veremos as palavras da atividade:

Romeu — Roma
Roma
Roca
Roda
Roga
Rola
Rosa

Rota

Inicialmente os alunos ndo compreenderam o que deveria ser realizado, foi

necessaria uma segunda explicagdo da professora para que a atividade fosse

" As trés atividades que serao expostas a seguir foram realizadas partindo das atividades de leituras
anteriormente descritas e possuem basicamente os mesmos principios tedricos norteadores. Neste
sentido, faremos inicialmente o relato destas para posteriormente prosseguirmos com as analises.
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realizada. Como de costume, a professora caminhou por entre as carteiras,
observando, pedindo que lessem as palavras para ela e auxiliando na realizagcédo da
atividade. No momento da corregcao todos alunos foram convidados a ir ao quadro,
mas apenas uma aluna se dispbs a fazé-lo. Apds a escrita foi realizada uma leitura
em voz alta de todas as palavras.

Outra atividade realizada, na mesma aula, constava em formar palavras a
partir do nome Romario. Um fato interessante ocorreu nesta atividade, enquanto a
professora ia colocando as letras para formar o nome, alguns alunos, imediatamente
leram “romaria” , 0 que nos parece ser a utilizagdo de uma estratégia de leitura —
antecipacao, que consiste em tornar possivel prever o que ainda esta por vir, com
base em informacgdes explicitas e em suposi¢coes. Apds o término da escrita, a
professora leu com eles a palavra correta: Romario. A partir dai surgiram outras

palavras: Roma, Maria, ria, ia, amor, Rai.

Atividade 2

Partindo da atividade de leitura da letra da musica “Lamento Sertanejo”, foi
iniciada a atividade de escrita. Cada aluno recebeu uma folha de papel oficio, na
qual deveriam ser escritas as caracteristicas especificas da zona urbana e da zona
rural. A professora percebeu uma certa insegurancga por parte dos alunos, pois estes
nao manifestaram o desejo de escrever alegando “ndo saber juntar as letras”.
Deu-se, entdo, uma mudanga na proposta inicial de trabalho individual e foi sugerido
o trabalho em dupla, pois, dessa forma, alegou a professora, “um colega poderia

ajudar o outro a escrever”.
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Destacamos que a professora-participante sempre incentiva a escrita, pede
que escrevam “do jeito que sabem, pois o importante é escrever’. Como é sua
pratica, vai caminhando entre as -carteiras, lendo as escritas dos alunos,
incentivando e auxiliando aos que se sentem inseguros. Apés um tempo de espera a
professora solicitou aos alunos que fossem ao quadro, para escrever as
caracteristicas que foram colocadas no papel.

Boa parte da turma participa, quem tem vergonha de ir ao quadro é
respeitado em sua vontade, mas nao deixa de ser incentivado a participar. Os que
vao ao quadro, tém sua escrita avaliada naquele momento por todos: terminada a
escrita os alunos sao solicitados a ler em voz alta e, se a palavra ficar incompleta,

deverao ajudar no sentido de apontar o que esta faltando.

Atividade 3:

Apdés a leitura da musica Asa Branca foi solicitado aos alunos a
discriminagao da palavra com grafia “errada” e, posteriormente sua escrita correta.
Para tanto os alunos iam dizendo as letras em conjunto. No inicio da atividade a
professora fez questao de ressaltar que, na verdade ndo € uma escrita errada e sim
o0 modo de falar préprio do sertanejo.

Partindo dessas atividades de escrita podemos perceber diversas
perspectivas que norteavam a pratica da professora naquele momento. Assim
sendo, iremos apontar alguns aspectos e buscar um maior esclarecimento acerca

deles.



89

Um primeiro aspecto se refere a concepcao de escrita, vista naquele
momento como um produto escolar, um sistema abstrato de signos, independente
de seu aspecto social.

Tendo em vista que o homem é um ser social e a linguagem, o instrumento
das interagbes sociais que possibilita ao sujeito pertencer a uma cultura, a
linguagem, nessa perspectiva, ndo €& compreendida como sendo um sistema
abstrato de signos e normas ou, apenas, atividade verbal. A linguagem vai muito
além: é toda e qualquer forma de expressao construida historicamente pelo homem.

Como linguagem, a escrita € entendida enquanto fruto da construgéo social,
ou seja, o aprendiz constréi seus conhecimentos na interacdo com o mundo,
interacdo essa permeada pela presenca do outro/social. Nesse sentido, Silva e
Souza (1991) nos indicam que Vygotsky (1896 -1934) atribui a escrita um carater
social, um sistema particular e unificado de simbolos e de signos, bastante
complexo, resultante da interacao entre o0 homem e a realidade social em que o
mesmo esta inserido. No mesmo sentido, a pesquisadora Ferreiro (2001a, 2001b,
2001c) afirma que escrita ndo € somente a produgcdo de marcas graficas, mas a
interpretacdo dessas marcas, ou seja, a escrita € vista como um sistema de
representacdo. Se adentrarmos na histéria do desenvolvimento da escrita,
perceberemos que existe uma estreita relacdo entre as caracteristicas e historias
dos povos e o0 uso social de sua escrita.

Nesse sentido, para compreendermos o processo de constru¢ao da escrita,
precisamos, antes de qualquer coisa, compreendermos o0 que € escrita e quais
visdbes norteiam esse conceito, pois a partir dai poderemos compreender o0s

diferentes caminhos seguidos na pratica pedagdgica através dos tempos.
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Como dito anteriormente, a escrita € um produto social, construido
historicamente pelo homem. Nesse sentido, encontramos, em consonancia com
Ferreiro (2001a, 2001b, 2001c.), Bajard (2002), entre outros, duas diferentes
concepgdes para a lingua escrita:

a) cédigo de transcrigao: a linguagem é reduzida a uma série de sons, ou seja, a
escrita é a decodificagdo de fonemas em grafemas. Dessa forma, no processo de
alfabetizacdo os aspectos graficos sdo destacados, em detrimento dos aspectos
construtivos.

b) sistema de representagdo grafica da lingua: nesta concepgdo sua
aprendizagem significa a construcdo de um novo objeto de conhecimento, a
estrutura do sistema alfabético enquanto representacdo da lingua. Para Souza e
Silva (1991, p.12, grifo nosso) “Esse enfoque privilegia a escrita como um objeto
substituto, que é diferente da linguagem oral; portanto a escrita ndo é a simples

transposicao grafica da linguagem oral.”

Para Vygotsky (apud SOUZA E SILVA, 1991, p.12) a escrita pode ser

caracterizada como:

[...] uma linguagem feita apenas de pensamento e imagem, faltando-
lhe as qualidades musicais, expressivas e de entonagéao,
caracteristicas da linguagem oral. [...] A escrita € também um
discurso sem interlocutores, dirigido a uma pessoa ausente ou
imaginaria ou a ninguém em particular [...]

Bajard (2002) aponta que em fungédo dos diversos usos sociais tanto da
escrita quanto da oralidade em diferentes épocas, uma dessas concepgdes

prevaleciam sobre a outra. Em nossa tradicdo escolar, vimos, durante varias



91

décadas, a escrita ser tratada como transcricdo do oral, gerando praticas
pedagogicas descontextualizadas, com objetivo de treino de uma técnica, como na
atividade anteriormente descrita.

Outro aspecto que destacamos é a auséncia da livre expressao e,
consequentemente do texto livre, onde cada um tem a oportunidade de expressar
seus sentimentos e suas opinides. O educador Celéstin Freinet'® (1896-1966)
defendia a livre expressdo como um principio pedagogico e, “divulgava o ensino da
leitura [...] a partir de textos livres das criangas.” (VILAPLANA, 2003, p.74).

Na definigao de Freinet (1975, p.60) “Um texto livre €, como a sua definigao
indica, um texto que a crianca escreve livremente, quando tem o desejo de fazer, em
conformidade com o tema que a inspira. Nao € aconselhavel, por conseguinte, a
imposi¢cao de um assunto [...]”

Leite Filho (2005, p.6) nos mostra que “A livre expressao faz eclodir na
classe um clima privilegiado de liberdade, autodisciplina e confianga. Vivéncia de um
espaco de troca, respeito mutuo e cooperagao que constituirdo uma escola viva [...]".

O texto livre, contrapondo-se a redacao tradicionalmente usada nas escolas,
€ aquele realizado pelo autor a partir de suas idéias, sem tema pré-definido pelo
professor e nem prazo para entrega. Deve ser livre na forma — tipologia textual — e
no tema. E uma das técnicas freinetianas que carrega consigo mdltiplos valores, tem
a fungao de explicitar nossas idéias, sentimentos, pensamentos; também vai

propiciar aos alunos realizarem uma reflexdao acerca da realidade em que vivem.

"> Esclarecemos que, apesar de toda obra de Freinet ter como sujeito-cognocente a crianga, podemos
aplicar alguns de seus conceitos e técnicas a Educagcdo de Jovens e Adultos. Neste sentido,
destacamos a experiéncia pioneira do Programa GerAg¢ado Cidada — Reduzindo o Analfabetismo
(SME/UFRN) do qual fazemos parte da equipe técnico-pedagodgica desde sua implantagdo no
segundo semestre de 2001.
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(BRUGUERRA, 2003).

Para o desenvolvimento dessa técnica Bruguerra (2003) aponta a

necessidade de seguirmos algumas fases:

o Escrita do texto, que se constitui numa atividade criativa e individual;

o Leitura diante de todo o grupo, onde podem ser trabalhadas a entonagao e a
dicgcao, além de possibilitar vencer as barreiras da timidez;

o Comentario do texto de forma coletiva.

Um ultimo aspecto a ser analisado refere-se, especificamente, a terceira
atividade, na qual a professora solicita aos alunos que realizem a identificacdo das
palavras com grafia errada e, posteriormente, a escrita dessas utilizando a forma
correta, ou seja, a norma culta. Destacamos o cuidado da professora em ressaltar
que estas palavras no texto na verdade nao podem ser consideradas como erradas,
apenas marcam a maneira prépria de falar do sertanejo.

Nesse momento percebemos que a professora, no seu fazer pedagdgico, tem
a preocupacao em apontar com receptividade as diferengas culturais da sociedade
brasileira, agindo em consonancia com o texto da Proposta Curricular:
1° segmento [1? a 4?2 série] (BRASIL, 2001, p. 188), no qual registra-se a
necessidade ao respeito pela pluralidade cultural do povo brasileiro: “[...] a
sociedade brasileira comporta uma grande diversidade cultural que deve ser
encarada como um patrimdnio a ser preservado e enriquecido.[...]".

A atual sociedade brasileira € o resultado da afluéncia de diversos povos
chegados ao territorio brasileiro com as diversas invasdes ocorridas ao longo de
nossa histéria. Com a influéncia dessa diversidade de etnias, portadoras de valores,
culturas, vivéncias e experiéncias distintas formou-se o povo brasileiro, marcado

pela pluralidade cultural.
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Essa pluralidade vé-se nas ruas, nos diversos sotaques, expressdes, habitos
alimentares e manifestagbes culturais ao longo das cinco regides brasileiras.
Também nas salas de aula de Educacao de Jovens e Adultos, gracas as migracoes
internas, temos uma pequena amostra da diversidade cultural brasileira. Dessa
forma, o professor ndo pode se furtar a reconhecer, considerar e fazer respeitar os
diversos modos de ser do povo brasileiro.

Nessa mesma perspectiva Freire (1999, p. 46-47) aponta que a “questdo da
identidade cultural, de que fazem parte a dimensao individual e a de classe dos
educandos cujo respeito é absolutamente fundamental na pratica educativa
progressista, € problema que nao pode ser desprezado.” Vemos entdo, o quao
significativo se torna nas praticas pedagogicas o cuidado dos professores em
destacar as diversas linguagens da cultura brasileira. A seguir veremos em outra
atividade mais uma vez, o cuidado com nossa pluralidade cultural.

Um fato que merece destaque é a relacao feita pela professora entre seus
conhecimentos teoricos e sua pratica pedagdgica. Quando indagamos a professora-
participante acerca de sua concepcao sobre alfabetizacdo, obtivemos como

resposta:

Alfabetizacdo € trabalhar o aluno para que ele seja capaz de
conviver com as situagdes da vida, em todos os sentidos, saber
resolver seus problemas no dia-a-dia. Talvez ndo aprender a ler
corretamente, mas pelo menos, saber alguma coisa que possa
se desenrolar na vida. Se sair nas situagdes, saber pegar um Onibus,
saber ir a um médico e pegar a receita e saber comprar seu
remédio.Ir ao supermercado e levar sua notinha e saber o que fazer.
Alfabetizacdo para mim € isso, é vocé ajudar ao aluno a chegar a
iSsO.
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Podemos avaliar, a partir desta resposta, que a professora tem como
conceituagao a alfabetizagcao na perspectiva do letramento, que “pressupde que as
varias praticas de letramento s&o sociais e culturalmente determinadas” (DURANTE,
1998, p.26), que se refere ao modelo ideolégico de letramento explicitado por
Kleiman (1995). Todavia, o que observamos nas atividades iniciais €, como foi visto
anteriormente, a escrita vista como um fim em si mesma, um objeto escolar, e

contrapondo-se ao conceito de alfabetizacao descrito por ela.

Atividade 4: Culminancia do trabalho da semana com tema gerador

Nesse dia a professora chegou mais cedo para preparar a sala de aula, pois
no planejamento da semana estava previsto um lanche coletivo com o objetivo de
concluir as atividades realizadas durante a Semana do Folclore. Para compor a
decoracao foram colados na parede cartazes com os nomes das comidas tipicas do
Rio Grande do Norte e figuras representando os personagens mais conhecidos do
folclore brasileiro: saci-pereré, mula-sem-cabecga, curupira, entre outros. Também foi
organizada uma mesa para a disposi¢cao dos pratos tipicos trazidos pelos alunos.

A aula iniciou como de costume, com uma conversa introdutoria, na qual a
professora recordou com os alunos o que haviam estudado durante a semana.
Recordaram alguns provérbios populares, frases de para-choques de caminhdo e
advinhas. A turma participou ativamente desse momento, pois durante toda a
semana esse foi o tema de todas as atividades organizadas pela professora.

Para a atividade de escrita, foram deixadas sobre uma mesa diversas
gravuras: animais, comidas, pessoas, dentre outras; cada aluno deveria escolher

uma imagem e a partir dela escrever um provérbio e criar uma advinha. No inicio os
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alunos ficaram relutantes, porém, assim que o primeiro se levantou para escolher
sua gravura os outros foram se movimentando também.

Mesmo ja tendo trabalhado com adivinhas e provérbios, alguns alunos
sentiram dificuldades em comecar a escrever. Um aluno em especial, Delfin,
solicitou nosso auxilio, alegando nao saber escrever. Outra aluna, Peixes, pegou
sua figura, mas também se recusou a escrever por ndo saber juntar as letras.
Também Altar demonstrou inseguranga em relagao a atividade. Ficou a olhar para a
figura escolhida sem saber como escrever o que desejava, aguardando auxilio.

Percebendo tamanha fragilidade por parte dos alunos, a professora comegou
a ajuda-los de forma coletiva: lendo para eles os provérbios estudados no dia
anterior e dando sugestbes para a escrita. Também orientou aqueles que nao
sabem realmente escrever que construissem desenhos, transformando a figura em
um cartaz.

No periodo em que foi aplicada essa atividade, ja estdvamos realizando
nossas observagoes na condi¢ao de participante. Dessa forma nossa acdo enquanto
observadora-participante foi a de percorrer a sala de aula, ouvir os alunos e
procurar auxilia-los na realizacao da atividade.

Apds um periodo de instabilidade a turma foi conseguindo realizar o que foi
proposto: uns desenhando e outros escrevendo. Para concluir o trabalho a
professora convidou-os a apresentarem suas produgdes ao grande grupo.

Acreditamos que essa atividade pode sintetizar boa parte do trabalho
pedagogico realizado pela professora-participante nos primeiros meses de
observacdo. Marca o inicio de uma sutil mudanga em seu trabalho pedagdgico, ja
que ocorreu no segundo semestre do ano letivo, apés um periodo de estudos e

reflexoes.
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Podemos também observar, ao longo dessa atividade diversos valores sendo
contemplados, dentre os quais podemos pontuar:

o tentativa de trabalho com o texto livre, apontado anteriormente, porém, ainda
longe da livre expresséo, ja que a escrita do texto foi norteada por um tema gerador,
uma das marcas da metodologia freireana;

° valorizacdo do saber do educando, de sua histéria e de sua identidade
cultural, ja descritos em atividade anterior;

° utilizacdo desse saber como ponto de partida para a escolha dos assuntos a
serem trabalhados em sala de aula.

Concluimos este item fazendo referéncia a utilizagdo de um tema gerador —
Folclore. O termo tema gerador nos remete a idéia de interdisciplinaridade presente
na proposta de alfabetizacao de Paulo Freire (1921-1997), pois “tem como principio
metodoldgico a promogao de uma aprendizagem global, ndo fragmentada” (COUTO,
2005, p.153). Durante a semana na qual o tema gerador foi trabalhado, foram
organizadas diversas atividades, nas diversas areas: linguagem escrita e
matematica. Contemplando também as Ciéncias da saude e sociais, conhecimento

popular — nas lendas e mitos — em contraponto ao conhecimento cientifico.

3.2 - Professora e alunos: uma relagao construida

[...] SO existe saber na invencdo, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
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permanente, que os homens fazem no
mundo, com o mundo e com os outros. Busca
esperancosa também. (Paulo Freire)

Um fato que merece destaque € a maneira como ocorre a relagdo pedagogica
— mediagdo da aprendizagem — entre professora e alunos: uma relagdo de
amizade, respeito e profissionalismo, porém, em alguns momentos, contraditéria.

Severino (1994, p.46) nos aponta que °[...] devemos entender por mediagao:
elemento de que nos servimos para apreender o sentido de um outro elemento, ao
qual nao podemos ter acesso direto. [...]", nesse caso, as agcdes da professora em
relacdo aos alunos e o objeto do conhecimento: a lingua escrita em toda sua
complexidade e fungdes sociais.

Como a agado pedagdgica é sempre intencional, compreendemos, que no
embasamento dessa acao, “[...] estaria presente — implicita ou explicitamente, de
forma articulada ou ndo — um referencial tedérico que compreendesse conceitos de
homem, mundo, sociedade, cultura, conhecimento etc”. (MIZUKAMI,1986, p.4).
Nesse sentido pretendemos analisar a agao pedagodgica da professora-participante
tendo em vista duas abordagens pedagogicas antagbnicas pelas quais seu trabalho
€ norteado: a tradicional e a sécio-cultural.

No seu fazer pedagogico, a professora-participante oscila entre uma postura
tradicional de transmissora de conhecimentos e, em outros, a de facilitadora da
aprendizagem. Como dito anteriormente, a professora-participante € extremamente
comprometida com seu trabalho, preocupa-se em dar o melhor de si e é muito
atenciosa com todos os alunos. Durante todo o periodo no qual estivemos em sala

de aula nos foi possivel presenciar momentos bastante agradaveis dessa relagao.
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Sempre inicia suas aulas com uma conversa informal, seguida de uma
explanacdo do conteudo e da atividade a ser realizada; nesse momento,
evidencia-se, entdo, uma postura mais tradicional de ensino. No decorrer da aula, no
momento no qual os alunos estdo fazendo as atividades propostas, assume uma
outra postura: caminha pela sala de aula, vai a cada carteira, olha cada atividade, se
for necessario repete a orientagdo dada e estd sempre disposta a ajudar e a
incentivar a todos os educandos.

Em todas as atividades propostas, faz questido de explicitar o motivo que a
levou a realizar o planejamento. Procura fazer com que todos participem das
discussoes e corregdes no quadro, respeitando o desejo deles — so6 vai ao quadro
quem quer, ndao existe uma cobranca, somente apoio. Em contradicdo a essa
postura, a professora, em alguns momentos nao acredita na capacidade de
aprendizagem de certos alunos. Nos foi revelado em uma situagao de planejamento:
“Vocé esta muito otimista! Eles (alunos) ndo vao conseguir realizar isso” '

Em nossas observacdes percebemos uma dualidade de posturas e/ou
concepgdes em relagcdo ao processo de ensino e aprendizagem. Ora realiza a
intervengao caracteristica da abordagem tradicional, ora mediagdo, mais adequada
ao conceito de educagédo mais progressista, onde o aluno € visto como o sujeito da
aprendizagem. Em nossos momentos de conversa informal a professora-participante
afirma que: “No meu trabalho sou mais pelo tradicional mesmo, nao sei fazer
»n 17

diferente”.

Na acao pedagdgica norteada pela abordagem de educacgéo tradicional temos

:S Transcricdo da fala da professora.
Transcricado da fala da professora.
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como eixo central os contetdos escolares. E centrada na figura do professor, cuja
principal fungéo & transmitir o conhecimento historicamente construido pelo homem.
E a educacdo bancaria criticada por Freire (1983), ou seja, uma educacéo que se
caracteriza por depositar, no aluno, conhecimentos. Nessa abordagem o aluno é
visto como um elemento passivo, que recebe e assimila o que lhe é transmitido, sem
que haja uma interagao entre este e o conhecimento. A énfase esta na memorizagao
€ na reproducao do conteudo por meio de exercicios. Temos como exemplo dessa
abordagem, em nossa sala de aula um exercicio de substituicdo de letras, visto
anteriormente.

Freire (1983) afirma que na abordagem tradicional o educador ao invés de
comunicar-se com os alunos faz comunicag¢oes. Na mesma afirmacao, Freire (1983,

p.67-68) também pontua algumas caracteristicas dessa abordagem:

a) o educador é o que educa, os educandos, os que sao educados ;
b) o educador é o que sabe, os educandos, os que nao sabem;

c) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos os que a
escutam;

e) o educador é o que disciplina; os educandos os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opgao; os educandos os
que seguem a prescricao;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de
que atuam, na atuagio do educador;

h) o educador escolhe o conteudo programatico; os educandos,
jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinacdes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos,
meros objetos.

Destacamos que, apesar das criticas a esse tipo de educacao e aos que dela

se utilizam, Freire (1983) também postula a hipétese de que os mesmos educadores
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que oprimem, sdo de certa maneira, oprimidos, ja que nem sempre percebem serem
instrumentos de manipulacao por parte da classe dominante.

Em contraposto a abordagem tradicional, ou educacao bancaria (FREIRE,
1983) encontramos a abordagem sécio-cultural — educacao libertadora. Segundo
Freire (1983), onde os educandos sao percebidos como sujeitos de sua propria
aprendizagem. Mizukami (1986, p.86) nos aponta que “sendo o homem sujeito de
sua propria educacao, toda acdo educativa devera promover o proprio individuo e
nao ser instrumento de ajuste deste a sociedade.” Nessa abordagem a dialogicidade
€ o eixo central de todo trabalho pedagdgico, o papel do professor consiste em
proporcionar em conjunto com os alunos as condi¢gdes para que se promova a
aprendizagem, tendo como objetivo o desenvolvimento da consciéncia critica.

Dessa forma, professor e alunos sado sujeitos de um processo em que
crescem juntos, pois “[...] ninguém educa ninguém, ninguém se educa, os homens
se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. (FREIRE, 1983, p.79).

A mediacdo da aprendizagem, nessa perspectiva, pde em evidéncia o papel
de sujeito do aluno e fortalece o seu papel ativo nas atividades que lhes permitirao
aprender, bem como renova o papel do professor e permite a entrada de novos
materiais nos ambientes de aprendizagem.

Nesse sentido, acreditamos que o professor deve ser um mediador da
aprendizagem e nao um transmissor de informagdo. Compreendemos que a

mediagao pedagogica pode ser considerada como:

o tratamento de conteudos e das formas de expressao dos
diferentes temas, a fim de tornar possivel o ato educativo dentro do
horizonte de wuma educagdo concebida como participagao,
criatividade, expressividade e relacionalidade. (Gutierrez e Prieto,
1994 apud Soffner, 2005)
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Constitui-se num movimento de relagbes que permitem a criagao e recriagao
de estratégias que possibilitem ao aluno atribuir sentido ao seu objeto do
conhecimento, fortalecendo seu papel enquanto sujeito de sua aprendizagem.
Demanda do professor uma postura reflexiva no sentido de estar constantemente
avaliando e revendo sua pratica; bem como criticidade para perceber-se enquanto
agente de mudanga em uma abordagem libertadora.

Diante do exposto podemos confirmar o dito inicialmente: a contradicao
percebida na pratica pedagogica da professora. Contradicdo essa bem marcada no
seu fazer pedagdgico e em suas falas.

Nao podemos afirmar ser uma pratica pautada apenas pela abordagem
tradicional de educacao, ja que, na maioria das vezes ha uma relagao horizontal, de
didlogo entre professora e alunos. Entretanto, também n&o é possivel afirmar ser
uma pratica libertadora, construtivista, ja que a propria professora afirma ter
dificuldades em trabalhar de maneira diferente. Acreditamos que essa dificuldade
advém da formacéo inicial recebida pela professora durante o curso de Pedagogia.
Dessa forma, acreditamos que existe um longo caminho a ser percorrido, um
caminho de reflexdo acerca de sua pratica. Reflexao essa, acreditamos, ter iniciado

a partir do momento que comegamos nosso trabalho de pesquisa.

3.3 - Docentes em acio: construindo possibilidades

“Ai no dia em que vocé estiver 14, vocé pode
interferir, certo? Porque eu vou dizer a eles
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(alunos) que vocé vai estar la com a gente
uma vez por semana, que vai nos ajudar.
Entdo vocé pode entrar para interferir e me
dizer depois: Professora, vocé aqui pode
melhorar se vocé fizer assim... Porque vocé
tem experiéncia de observacdo das suas
outras atividades.” (Professora-participante)

Nesse item descreveremos algumas das atividades realizadas a partir do
planejamento conjunto entre professora-pesquisadora e professora-participante. Os
planejamentos ocorreram apds um periodo de estudos, reflexdes e discussdes, onde
vislumbramos a possibilidade da construcdo de um fazer pedagogico norteado pelo
referencial tedrico de Emilia Ferreiro'® que preconiza a realizagdo de atividades mais
proximas da realidade do aluno adulto, respeitando suas peculiaridades, seus
conhecimentos prévios e seus interesses.

Antes de adentrarmos nas atividades propriamente ditas, conheceremos um
pouco mais do trabalho inicial da professora-participante. Por intermédio dos relatos
retirados de nosso primeiro encontro — a entrevista — fomos tomando
conhecimento de sua realidade. Conversamos acerca dos alunos (oito) que até
aquela data ndo haviam comparecido a aula. A professora afirmou que ainda

poderiam aparecer:

— N&o apareceram ainda, as vezes aparecem, estdo matriculados.
— Entao eles aparecem depois?

— Aparecem depois... Tem gente que aparece depois de um
tempéao”.

—  Como vocé trabalhou com eles nesse periodo?

—  Bem, nesse periodo, eu com gente que ja fez até a 52 série, eu

trabalhei textos, e fiz ... Dia Internacional da Mulher, fiz trabalho de
colagem, também de texto, producédo de texto, né? Enfim, eu néo
podia... dar inicio ao trabalho, a turma misturada... é muito dificil.

'® Los adultos no-alfabetizados y sus conceptualizaciones del sistema de escritura (1983).
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— E os que ndo conseguem acompanhar, ndo estavam se
sentindo mal?

—  Sentiram-se, mas acontece, agora a maioria minha se sentia
mal, mas ai tem que ser assim: colavam, faziam desenho...

Prosseguindo com a entrevista buscamos conhecer qual o conhecimento da

professora acerca da conceituacao e das praticas de letramento:

—  Entao letramento seria ele saber identificar a marca de Cola-
cola e alfabetizacdo seria saber escrever e ler? Saber comprar a
marca Brilux, s6 uso Brilux, ele diz. Ndo & isso? E justamente pegar
a marca Brilux e ele é alfabetizado se souber escrever Brilux. Ele
identifica o Brilux porque reconhece algumas caracteristicas, sem
que necessariamente saiba ler. Tem as letrinhas azuis de Brilux, a

Marilena é verdinha...

— Vocé me deu mais um exemplo de um evento de letramento,
mas letramento tem uma conceituacdo. Entdo pra vocé, por esse
exemplo o que seria esse letramento na vida da pessoa? No aluno?

— O que seria? Nao seria a identificagdo, da.., das

Eu

realmente tenho essa dificuldade, de ndo saber essa diferenciagao,
entre alfabetizacao e letramento.

Com a aplicagdo do questionario, nos foi possivel compor um quadro

referente as atividades realizadas pela professora-participante no ano anterior a

nossa pesquisa:

Atividades Frequéncia
1°Semestre 2°Semestre

Leitura de historias e de outros textos para os TD TD
alunos

Leitura silenciosa pelos alunos TD D
Leitura em voz alta pelos alunos TD TD
Interpretacao de texto por escrito D TD
Reproducao oral de textos conhecidos TD TD
Escrita de palavras conhecidas e/ou frases TD 1D
Estudo de palavras retiradas de textos TD TD
Treino ortografico TD TD




Atividades de reconhecimento de letras, TD TD
especialmente as iniciais

Atividades com os nhomes dos alunos TD TD
Copia dirigida 2X TD
Formacao de frases com palavras 2X TD
conhecidas

Ditado de palavras ou frases ja estudadas 2X TD
Correcao coletiva dos textos escritos 2X TD
Reproducao escrita de texto 2X 2X
Producgao de texto coletivo 2X 2X
Producao de texto por escrito 2X 2X
Separacgao de silabas 2X 2X
Correspondéncia entre palavras e gravuras 2X 2X
Atividades de gramatica 2X 2X
Atividades com vogais e encontros vocalicos 2X 2X
Producao de texto a vista de gravura 1X 2X
Producgao de texto a partir de sequéncias de 1X 2X
gravura

Ditado de palavras desconhecidas, para 1X 1X
diagnosticar as hipoteses de escrita

Escrita e leitura de familias silabicas M M

Dramatizacao de historias lidas O O

Copia de lousa, cartilha e/ou livros @) @)

Coordenacao motora O O

Jogos para alfabetizar (dominé de silabas, O O

correspondéncia gravura-palavra, quebra-

cabeca de figura-palavras, etc.)

Quadro 4: Atividades realizadas no ano letivo de 2003.

LEGENDA

TD — Todos os dias 2X — 2 vezes por semana |1X -1 vez por
semana

Q — 1 vez por quinzena M — 1 vez por més O—-uma |N-nunca
ou outra
no ano
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A partir do quadro, podemos ter uma idéia do fazer pedagdgico dessa

professora. Evidencia-se uma predominancia de atividades cujos objetivos sao

instrucionais, como por exemplo o treino ortografico. A utilizagdo dessas atividades

demonstra, a principio, uma concepc¢ao de alfabetizacdo como um “[...]Jprocesso de

aquisicao individual de habilidades requeridas para a leitura e escrita. [...] algo que
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chega a um fim” (TFOUNI, 1988, p. 12). Nesse sentido, a escrita vem sendo tratada
como um objeto escolar e ndo um objeto social (Ferreiro, 2001a, 2001b, 2001c).
Apods um periodo de estudos e reflexdes, passamos a planejar juntas as aulas
realizadas durante os dias de pesquisa de campo. Nos momentos de planejamento,
além das atividades habituais da professora, sugerimos o trabalho com projetos, fato
esse que inicialmente gerou desconfianga por parte da professora-participante:

»19

“Vocé esta sendo muito otimista, os alunos ndo vao conseguir dar conta disso” ”, ela

dizia, porém, com o passar do tempo o pessimismo transformou-se em confianca.

Atividade 1: Trabalhando com formularios

Iniciamos o trabalho utilizando uma ficha modelo idealizada por nds, onde
constavam algumas informag¢des basicas, tais como: nome, data e local de
nascimento, entre outras. Para a realizacido dessa atividade, cada aluno recebeu
uma ficha e, individualmente foi convidado a observa-la e buscar identificar quais
palavras eram conhecidas. Em seguida, cada aluno foi preenchendo o espago com
seu nome completo. Nossa mediacao nao se fez necessaria, pois todos ja sabiam
escrever o proprio nome. Iniciar com o preenchimento do nome proprio fez com que
os alunos tivessem mais confiangca em sua capacidade de escrever, pois puderam
perceber-se com algum conhecimento.

O préximo item preenchido foi referente a data de nascimento, nesse

momento em que foi necessaria a mediagcdo das professoras. Nao haviamos

" Transcrigao da fala da professora-participante.
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observado anteriormente que boa parte de nossos alunos desconhecia a relagao do
nome com o numero de ordem do més e, o espaco reservado foi previsto para a
escrita do numero referente ao més e nao a escrita do nome deste.
Consequientemente, foi necessario realizarmos uma pausa no preenchimento da
ficha para construirmos, em conjunto, uma lista com os nomes dos meses e seus
respectivos numeros. Com esse procedimento a questao foi resolvida, cabendo aos
alunos buscar o nome do més de nascimento e seu numero correspondente para
dar prosseguimento ao preenchimento.

Nos outros dias, para darmos continuidade a atividade foi necessario
recorrermos a construcao de outras listas. Ressaltamos que o grupo com qual
estavamos trabalhando naquele momento possuia escrita pré-silabica. Dessa forma,
nossa mediacao fez-se necessaria em cada etapa da atividade.

Com a intencdo de deixa-los mais seguros, partimos para a construgdo de
listas com os nomes das suas cidades de origem e nome das ruas onde moravam.
Para construgédo dessas listas fomos trabalhando em conjunto, partindo inicialmente
de uma conversa informal. Em seguida procediamos a escrita do nome das cidades
e, posteriormente, das ruas no quadro de giz para que todos pudessem ler e,
posteriormente buscar as informag¢des necessarias. O envolvimento foi muito
grande, todos queriam participar e descobrir como escrever sem faltar nenhuma
letra.

Nesse movimento, fomos construindo nossa ficha modelo. Todos participando
e procurando cooperar uns com os outros. Esses momentos foram muito ricos para
nds professoras, pois, a partir das dificuldades apresentadas fomos planejando

outras aulas, com tematicas partindo da necessidade e/ou interesse do grupo.
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Posteriormente deu-se o trabalho de preenchimento do formulario da
Declaragdo Anual de Isento — DAl (ANEXO E). Como esse formulario é mais
complexo, no dia anterior a aula planejada para esse fim, solicitamos aos alunos que
levassem para a sala de aula seus documentos: carteira de identidade, CPF e titulo
de eleitor, bem como um comprovante de residéncia.

Vale ressaltar que esse momento ocorreu com toda a turma, no segundo
semestre, quando os alunos estavam bem mais seguros em relagao a leitura e a
escrita.

Iniciamos o trabalho apresentando o formulario, esclarecendo que, naquele
caso, diferente da ficha utilizada no primeiro semestre, cada letra deveria ocupar o
espaco reservado. O fato causou um certo desconforto em alguns alunos, pois estes
acreditavam nao conseguir escrever em espacgos tdo pequenos. Desconforto esse
resolvido devido a intervencdao de um aluno que lembrou ao grupo ser esta a forma

“*

que encontramos todos os formularios: “— Se vocé for fazer isso na rua € assim

mesmo e nem tem a professora pra ajudar, Vamos aproveitar aqui pra nao fazer feio
|4 fora!”®

Para darmos prosseguimento ao preenchimento do formulario da DAI, foi
necessaria uma maior intervengao/mediagdo, pois, para tanto, eram exigidas
diversas habilidades: ler os dados do formulario, buscar as respostas em seus
documentos e/comprovantes de residéncia e escrevé-los nos espagos reservados.
Isto os tornou, em alguns momentos, um tanto inseguros, porém depois de algumas

conversas e, posteriores vitérias foram percebendo sua capacidade para realizar tais

tarefas.

2 Transcricgo da fala do aluno.
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Para darmos conta de todos os formularios, foram necessarios trés dias de
trabalho, pois estdvamos trabalhando com toda a turma e, tinhamos cerca de trinta
alunos em sala de aula. Mesmo assim, a atividade foi muito bem desenvolvida, os
alunos participaram ativamente.

Podemos afirmar, diante do exposto, que os resultados de ambas as
atividades foram bastante significativos para todos: professoras e alunos.
Percebemos um grande envolvimento, por parte de todos. Ressaltamos que
inicialmente nossos alunos eram inseguros da sua prépria capacidade em aprender,
fato comum em alunos adultos (OLIVEIRA, M., 1999), porém, apds vencerem
algumas etapas foram percebendo-se como sujeitos de sua propria aprendizagem e
(re)construtores de sua historia escolar. Alcangcamos os objetivos almejados:
desenvolvermos atividades de leitura e escrita significativas, além de contribuirmos
para a melhora da auto-estima do aluno

Destacamos que durante a execucgao das atividades buscamos utilizar-nos
dos eventos e praticas de letramento, procurando seguir o modelo ideoldgico,
descrito por Street (1984 apud KLEIMAN, 1995), no qual considera-se que todas as
praticas de letramento sao aspectos nao s6 da cultura como também das estruturas
de poder numa sociedade. Tomando como referéncia a visao de letramento como
uma pratica sociocultural multifacetada, dessa forma também consideramos eventos

e praticas de letramento as diversas interagdes orais realizadas em sala de aula.

Atividade 2: Construg¢ao do jornal da turma

Na verdade, mais que uma atividade, a constru¢gdo do jornal foi um projeto

desenvolvido durante os meses de outubro e novembro de 2004. No momento do
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planejamento a professora-participante mostrou-se pouco pessimista: “Eles n&o
estdo preparados, € muita coisa!”. Todavia, com o desenvolvimento do projeto, foi
percebendo ser possivel ousar e construir com os alunos algo a mais do que
convencionalmente ja haviamos realizado posteriormente.

Iniciamos nosso projeto com atividades de leitura de jornais e revistas na
biblioteca da escola. Vale ressaltar que essa foi a primeira visita da turma ao local,
pois em outros momentos nao nos foi possivel leva-los. Como alguns de nossos
alunos ainda estavam em processo de aquisicdo da leitura e da escrita, as
atividades iniciais foram de leitura seguida de discussao acerca dos titulos de artigos
de revistas e manchetes da primeira pagina dos principais jornais de nossa cidade. A
professora-participante foi passeando pela biblioteca, parando em cada grupo,
incentivando a leitura e explicando qual a funcao do titulo em um texto, pois, naquele
momento a leitura era voltada para o teor dos titulos e para a importancia destes na
compreensao do texto.

Apds um periodo de leitura cada dupla foi convidada a falar sobre o titulo
escolhido e a professora-participante foi realizando intervengdes. Ressaltamos que
nesse momento a turma foi muito participativa. Foram realizadas discussdes acerca
dos supostos conteudos das noticias e todos procuraram emitir sua opinido. A boa
surpresa foi o aluno Lagarto, pois pela primeira vez desde o inicio do ano, participou
ativamente da aula, auxiliando os colegas e posteriormente opinando nas
discussoes.

Percebemos, no momento dos debates, que a interpretacao dos titulos estava
diretamente ligada a imagem e ao conhecimento de vida dos alunos.

Os titulos escolhidos foram os seguintes:

° A TV esta ruim
O que falta é afeto
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AIDS na india: a tragédia do preconceito.
Um mundo arriscado e hostil

Educar da lucro

No coracao do mercado

A guerra de traficantes na Rocinha
Deixem Daiane viver

A piada que assusta

O terrorismo da pobreza

Ao final das discussdes voltamos para a sala de aula. Como todos
manifestavam o desejo de escrever, decidimos escrever os titulos no quadro para
serem copiados?'. Foi solicitado que cada aluno sublinhasse o titulo escolhido na
biblioteca.

Em outro momento foi realizada a leitura dos jornais que circulam em nossa
cidade. A turma foi dividida em duplas e cada dupla recebeu um jornal para que

fosse manuseado e lido.

! Realizar copias € uma necessidade de nossos alunos. Se ndo “tiram” do quadro acham que nao
houve aula.
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Foto 6: Lendo o jornal

Foto 7: Lendo o jornal
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ApoOs esta etapa, partimos para a organizagdo de nosso jornal: divisdo das
secoes e dos grupos responsaveis por cada segdo. Ressaltamos que todas as
etapas e atividades ocorreram a partir de conversas e discussdes entre as
professoras e os alunos; tudo foi previamente combinado, sempre respeitando o

ritmo da turma.

Para construgao dos textos realizamos atividades individuais — como a
criacdo de anuncios classificados e escolha de um nome para o jornal — e em
grupo: construgao dos textos referentes a cada sec¢éo. Para a definigdo do nome do
jornal (Jornal da Noite) foi realizado um sorteio entre os nomes sugeridos pelos
alunos.

ApoOs a escrita dos textos ocorreu uma revisao ortografica, correcdo e
posterior organizagcao do jornal. Dessa forma buscamos fazer com que o nosso
aluno refletisse acerca de sua produgéao escrita.

A culminancia desse projeto foi a impressdo do jornal escrito (ANEXO F).
Apds a organizacgdo, levamos o original para ser reproduzido e cada aluno recebeu

uma copia, fato este que os deixou muito orgulhosos de seu trabalho. Também
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percebemos o empenho dos alunos durante a realizacido das etapas de construcao
do jornal. A preocupagao com a qualidade dos textos, tanto no que diz respeito aos
conteudos, onde os grupos puderam expor suas idéias, como na escrita das
palavras, a preocupag¢ao com a caligrafia e a grafia correta das palavras.

Também foi possivel perceber o bom desenvolvimento dos alunos no que diz
respeito a producgao textual, ja que em nossa proposta tivemos a oportunidade de
trabalhar com diversas tipologias textuais — titulo, anuncio, texto informativo — e,
em todos os casos houve um bom desempenho de todo o grupo.

Concluimos com um fato que acreditamos merecer destaque. A visita de um
jornalista na sala de aula para a realizacido de entrevistas com os alunos e as
professoras. Uma das alunas trabalha como empregada doméstica na residéncia de
um jornalista de nossa cidade e relatou com tamanha felicidade que estava
escrevendo um jornal na escola que este decidiu realizar um artigo acerca de nossa
realidade escolar. O que mais nos chamou atencao foi o fato de uma aluna adulta
relatar em seu local de trabalho as atividades realizadas na escola, o que nos leva a

pensar que a atividade foi realmente prazerosa e significativa.
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4 - DESVENDANDO CAMINHOS: (RE)CONHECENDO O EDUCANDO
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Foto 9: Construindo um painel

[..]es facil caer en la tentacion de
confundir  un modo extraho de
organizacion con ausencia de

organizacion. (Emilia Ferreiro)
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4.1 - O educando como sujeito da aprendizagem: um caminho percorrido

No que se refere especificamente a aprendizagem do adulto nao-alfabetizado,
Ferreiro (1983) defende que é fundamental, quando nos propomos a trabalhar com
acdes alfabetizadoras voltadas a eles, buscar respostas para algumas questodes:
Quem sao esses adultos? Como vivem, o que pensam, o que fazem e, sobretudo, o
que sabem sobre a escrita, que conhecimento eles tém sobre esse objeto?

Para um melhor desenvolvimento de seu trabalho, o educador de jovens e
adultos precisa conhecer e levar em consideracdo as particularidades dos alunos
dessa modalidade da educacao basica, suas caracteristicas e suas expectativas em
relacado a escola.

Quando falamos em educagdo de jovens e adultos, ndo nos reportamos a
qualquer jovem ou adulto, indiscriminadamente. Estamos nos referindo a uma
categoria especial de pessoas que, segundo Ribeiro (1997) e Oliveira, M. (1999)
possui caracteristicas proprias: €, geralmente, o migrante que chega as grandes
cidades, oriundo das zonas rurais empobrecidas, em busca de melhores condi¢gdes
de vida, filho de trabalhadores rurais nao qualificados e também nao escolarizados,
geralmente com uma passagem curta e nao sistematica pela escola, com histérias
de fracasso escolar; trabalhador urbano em ocupagdes nao qualificadas no setor
industrial, comercial e de servigos, com baixa remuneracao.

Assim como Ribeiro (1997) e Oliveira, M. (1999), Moll (2004, p.11) indica que,

quando falamos no aluno jovem e adulto
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“[...] nos referimos a homens e mulheres marcados por experiéncias
de infancia na qual ndo puderam permanecer na escola pela
necessidade de trabalhar, por concep¢des que os afastaram da
escola [...].Também falamos de adultos que tentaram muitas vezes
voltar a escola”.

Nesse aspecto € importante recordarmos o perfil social de nosso grupo de
pesquisa: dos quinze participantes — onze mulheres e quatro homens — o que ja
indica a discriminacdo da mulher em relacdo a escolarizagao; nove sao migrantes;
sete trabalham em profissbes ndo qualificadas e mal remuneradas e oito sdo donas
de casa. Estes dados estdo em consonancia com as caracteristicas apontadas pelas
autoras em questao.

De maneira geral, o aluno da E.J.A. regressa a escola com a expectativa de
ascensao profissional; com uma representacado social bem definida: a escola € um
local onde recebera informagbes — saber historicamente construido, transmitidas
pelos professores — e, senhores deste saber, normalmente rejeitam praticas
pedagogicas diferentes das tradicionais. Buscam, nesse retorno a escola na qual
fracassaram e que os excluiu no passado (MOLL, 2004).

Para que possamos trabalhar com esse aluno acreditamos ser necessario
internalizarmos trés condi¢bes basicas apontadas por Oliveira, M. (1999):

1. A condi¢ao de nao-criancga: o fato de ser analfabeto ndo o torna uma crianga
que cresceu demais, dessa forma nao devemos utilizar praticas pedagodgicas
proprias para criangas.

2. A condicado de excluido da escola: boa parte dos alunos que compdem as
turmas de EJA ja passou pela escola regular e, através da reprovagao e/ou das

condicdes sociais, foi excluido dela.



117

3. A condi¢cao de membro de um determinado grupo cultural: todos esses alunos
trazem consigo uma grande bagagem cultural.

Embora inserido no mesmo contexto escolar, o aluno jovem apresenta
caracteristicas marcantes, diferentes do aluno adulto. Oliveira, M. (1999) destaca
que, assim como o adulto mencionado descrito, o jovem também possui
caracteristicas proprias — além da idade cronolégica e das mudancgas biolégicas
pelas quais passam —, um tanto diferente dos jovens assistidos pelo ensino regular.
Estes jovens também foram excluidos da escola, porém com uma escolarizagao
maior, sdo mais ligados ao mundo urbano, “envolvidos em atividades de trabalho e
lazer mais relacionadas com a sociedade letrada, escolarizada e urbana”
(OLIVEIRA, M., 1999).

Nesse aspecto, Ribeiro (1997, p.43) afirma que “...] estdo normalmente
retornando depois de um periodo recente de sucessivos fracassos na escola regular.
Tém, portanto, uma relagdo mais conflituosa com as rotinas escolares”. Estes jovens
tém uma tendéncia a rejeitar os alunos mais velhos. Em nossa experiéncia enquanto
coordenadora de salas de alfabetizacdo de jovens e adultos e, em nosso grupo de
pesquisa tivemos a oportunidade de vivenciar momentos nos quais essas diferencas
tornavam-se evidentes.

Partindo dessas caracteristicas, autores como Madeira [19957], Durante
(1998) e Oliveira, M. (1999), nos apontam que em relacdo as situagcbes de
aprendizagem, o aluno adulto possui um maior conhecimento acerca de suas
dificuldades, seus avancos e “[...] provavelmente, maior capacidade de reflexdo
sobre o0 conhecimento e sobre seus proprios processos de aprendizagem”

(OLIVEIRA, M., 1999, p. 4).



118

E exatamente nesta perspectiva que construimos essa categoria — o aluno
adulto enquanto sujeito de sua aprendizagem. O que vivenciamos durante os dez
meses de pesquisa de campo contradiz, em alguns aspectos, o que ja haviamos
estudado acerca dessa relagao aluno/objeto de conhecimento.

Durante o desenvolvimento da pesquisa tivemos a oportunidade de perceber
que o aluno da E.J.A., diferente do jovem e adulto em outras situagcdes de
aprendizagem — o aluno universitario, por exemplo — possui uma certa dificuldade
em desenvolver sua autonomia enquanto aprendiz. Ribeiro (1997) nos aponta que,
em virtude das experiéncias passadas de fracasso na escola, esse aluno desenvolve
uma baixa auto-estima e esta podera ser demonstrada através da timidez, de
bloqueios (“Minha cabeca é dura, ndo aprendo!”)?*; e inseguranca.

Podemos verificar essa insegurangca em uma situacdo vivenciada nos
primeiros dias de observagdo: durante uma aula, enquanto a professora circulava
pela sala, auxiliando cada aluno individualmente, os demais prestavam atencao a
cada movimento realizado. No momento no qual a professora parou de circular pela
sala e foi até o quadro-de-giz adiantar a escrita do texto para a atividade seguinte,
eles pararam de escrever e, imediatamente alguém perguntou se era para copiar —
sempre que ela escreve no quadro eles querem copiar.

Nessa situacao evidencia-se a falta de confianga dos alunos. Ficam sempre a
espera de um sinal, uma ordem da professora para que prossigam com suas
atividades. Mesmo ainda nao tendo terminado a atividade proposta, se ela vai ao

quadro, ficam na expectativa da atividade seguinte.

% Transcricgo da fala de um aluno.
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Outra situacdo que merece destaque é a baixa auto-confianga, ja referida
anteriormente. Boa parte dos alunos so6 realiza uma escrita apds confirmarmos se
suas hipoteses em relacédo a palavra estdo corretas. Torna-se extremamente dificil
trabalharmos com a escrita espontanea, ja que o medo de errar os impede de tentar.
Tal situagao foi vivenciada em praticamente todos os momentos nos quais estivemos
presentes na sala de aula.

Uma aluna, Sextante, revelou-nos, em conversa informal, que so iria ao
quadro-de-giz quando conseguisse aprender a escrever “direito”, quando sua letra
estivesse bonita. Demonstrando toda sua inseguranga e baixa auto-estima. Essa
mesma aluna, sempre afirma n&ao saber escrever quando a professora propde algum
momento de escrita sem copia. SO escreve algo quando a professora-participante
fica por perto, confirmando as letras a serem utilizadas.

Em situagbes nas quais a professora solicita a participagdo do grupo —
discussodes, perguntas referentes a textos lidos, etc. —, a situagdo era sempre a
mesma: mudez e timidez inicial, somente apds alguém tomar coragem para
responder € que os outros se manifestam, conseguindo superar o receio, a vergonha
de errar.

Esses acontecimentos nos revelam que em relagdo a aprendizagem, os
alunos da E.J.A. tém caracteristicas muito diferentes em relagdo aos adultos
descritos pela teoria andragdgica.

O termo Andragogia, que surgiu no contexto das sociedades industriais do
século XIX, inicialmente foi utilizado por Kapp — professor primario alemao. Este, na
sua pratica pedagdgica, sentiu a necessidade de uma concepgao
tedrico-metodoldgica especial para dar conta do processo especifico da educagao

de adultos, que comecgava a despontar naquela sociedade (MADEIRA, [19957]). Os
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estudos mais aprofundados sobre a aprendizagem do adulto tomaram maior impulso
apods a Primeira Guerra Mundial. Na Europa e Estados Unidos comeca a crescer um
corpo de concepgdes sobre as caracteristicas do aprendizado adulto (OLIVEIRA, A.,
2003). Duas décadas apds essas concepgdes desenvolveram-se e, com o suporte
de pensadores como Lindeman, Thorndike, Jacks e Knowles, tomaram o status de
teoria de aprendizagem.

Andragogia, em consonancia com a propria origem etimologica da palavra —
do grego andros —, refere-se a educagao de adultos, estuda o adulto por completo:
vida, trabalho, sentimentos, habilidades, conceitos, gostos, comportamentos, enfim,
tudo que esta relacionado com o seu ser. Atua na especificidade do processo de
construcao e apropriagao do conhecimento pelo individuo adulto (Madeira, [19957]).
Propde a reformulacdo de métodos, técnicas, e todo curriculo destinado a educacéao
integral da populagcdo adulta, partindo de suas caracteristicas, interesses,
motivacoes, aspiragdes e condigcdes de vida. Para compreendermos melhor a
singularidade do termo, devemos internalizar a conceituagéo de adulto.

Oliveira, A. (2003) afirma que o adulto € um individuo auténomo, capaz de
procriar, assumir responsabilidades, tomar decisbes com plena liberdade. Também
ressalta que as experiéncias sexuais e sociais do adulto e suas responsabilidades
sao de tal magnitude que o separam substancialmente do universo das criangas,
portanto, sua relagdo com a escola também se da de maneira diferente.

Dentro dessa perspectiva a Andragogia, tal como ocorre com a Pedagogia,

possui suas proprias premissas € hipoteses.

[...] a educacdo de adulto sera através de situacdes e nao de
disciplinas. Nosso sistema académico cresce na ordem inversa:
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disciplinas e professores constituem o centro educacional. Na
educacao convencional é exigido do estudante ajustar-se ao
curriculo estabelecido; na educagdo de adulto o curriculo é
constituido em fungcdo da necessidade do estudante. Todo
adulto se vé envolvido com situacdes especificas de trabalho,
de lazer, de familia, da comunidade, etc. — situacbes essas que
exigem ajustamentos. O adulto comega nesse
ponto”.(LINDMAN, 1926 apud OLIVEIRA, A., 2003)

Oliveira A. (2003) afirma que, em seus estudos e pesquisas, Lindman
identificou, pelo menos, cinco pressupostos-chave para a educacao de adultos. Tais
pressupostos atualmente integram os fundamentos da Andragogia. Sao eles:

1. Adultos sdao motivados a aprender a medida em que experimentam que suas
necessidades e interesses serdo satisfeitos. Por isto estes sdo os pontos mais
apropriados para se iniciar a organizagao das atividades de aprendizagem do adulto.
2. A orientacdo da aprendizagem do adulto esta centrada na vida: por isto as
unidades apropriadas para se organizar seu programa de aprendizagem s&o
situacoes de vida e nao disciplinas.
3. A experiéncia € a mais rica fonte para o adulto aprender; por isto, o centro da
metodologia da educacgao do adulto € a analise das experiéncias.
4, Adultos tém uma profunda necessidade de serem auto-dirigidos; por isto, o
papel do professor € engajar-se no processo de mutua investigagdo com os alunos e
nao apenas transmitir-lhes seu conhecimento e depois avalia-los.
5. As diferencas individuais entre pessoas crescem com a idade; por isto, a
educacgao de adultos deve considerar as diferengas de estilo, tempo, lugar e ritmo de
aprendizagem.

Diniz (2002) estabelece que a Andragogia, assim como a Pedagogia, possui

suas hipoteses. Sao elas:
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Papel da experiéncia Os adultos sao portadores de uma
experiéncia que os distingue das
criangas e dos jovens. Em numerosas
situacoes de formagdo, sdo os
proprios adultos com sua experiéncia
que constituem o recurso mais rico
para as suas proprias aprendizagens.

Vontade de aprender Os adultos estao dispostos a iniciar um
processo de aprendizagem desde que
compreendam a sua utilidade para
melhor afrontar problemas reais da
sua vida pessoal e profissional

Orientagao da aprendizagem Nos adultos as aprendizagens sao
orientadas para resolucao de
problemas e tarefas com que se
confrontam na sua vida quotidiana (o
que desaconselha uma légica centrada
nos conteudos).

Motivagao Os adultos sao sensiveis a estimulos
da natureza externa, mas sao os
fatores de ordem interna que motivam
0 adulto para a aprendizagem:
satisfacdo profissional, auto-estima,
qualidade de vida, etc.

Fazendo a relagcao entre o que foi descrito acerca dos alunos e a teoria
andragogica que acabamos de observar, podemos perceber que, em muitos
aspectos essa teoria ndo se aplica diretamente a nossa clientela. Para melhor
trabalharmos com o aluno da E.J.A., acreditamos ser necessario a associacdo da
Andragogia com as caracteristicas especiais dessa clientela, apontadas
anteriormente.

Em relacdo a autonomia do aluno, o caminho a ser percorrido € muito longo,
passa por percal¢cos e obriga o educando a superar seus traumas e frustragcdes em
relagao a escola de sua infancia.

Diferente é apontado por Diniz (2002), o educador da E.J.A. deve ser mais

que um facilitador da aprendizagem, deve, antes de qualquer coisa, “querer bem aos
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educandos” (FREIRE, 1999, p.159). Dessa forma, com o conhecimento e
sensibilidade poderemos auxiliar nosso aluno a superar seus anseios e encontrar

seu caminho enquanto construtor de sua histéria e de seu conhecimento.

4.2 - Adultos ndo-alfabetizados: particularidades de compreensao

Este item sera dedicado as pérolas encontradas em nossas observagdes ao
longo dos dez meses de trabalho de campo. Na verdade essas pérolas nada mais
sao que a visualizagao, nos momentos de observacao direta e participante, do
comportamento dos alunos na tentativa de resolugdo de problemas em relagao a
lingua escrita. S&o tentativas de desvendar o misterioso mundo da leitura e da
escrita e, ousamos dizer, sdo momentos nos quais o alfabetizando perde a vergonha
de errar, de se expor diante de toda a classe.

De uma certa forma, podemos afirmar que foram os momentos mais ricos de
nossas observagoes, pois nos fizeram refletir, bem como suscitou-nos o desejo de
pesquisar mais profundamente sobre o emaranhado de agdes cognitivas que
ocorrem no momento da sala de aula.

Ferreiro (1983) destaca que quando nos propomos a trabalhar com acgdes
alfabetizadoras voltadas aos adultos é necessario: renunciar a visao simplista, que
consiste em supor que o0s n&o-alfabetizados sdo ignorantes Nesse dominio
especifico e aceita-los como seres inteligentes e como portadores de conhecimentos
sobre a lingua escrita; admitir que os adultos n&o-alfabetizados necessitam de

conhecimentos acerca do sistema de escrita e sua fungao; procurar conhecé-los do
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ponto de vista existencial e social; mostrar a necessidade de conhecé-los em relagao
as condicoes existenciais, as formas de vida e de trabalho, as representag¢des que
constroem sobre a sociedade e a escola e as suas expectativas em relacido ao
processo de escolarizacdo e as consequéncias dos resultados da aprendizagem
para suas vidas.

Dessa forma, lembremo-nos que, quando nos referimos ao aluno atendido
pela E.J.A. estamos falando de uma pluralidade de sujeitos, jovens e adultos
nao-escolaridados, nao-alfabetizados, trabalhadores e nao-trabalhadores; das
diversas juventudes; idosos; das populagbes das regides metropolitanas e rurais;
afro-descendentes; pessoas que vivem e sobrevivem numa sociedade letrada,
portanto “sujeitos mergulhados em variadas situagdes de letramento, que, via de
regra, nao possuem escolaridade, mas que estdo iniciados em processos de
alfabetizacado”. (MOLL, 2004, p.11). Estas pessoas, em seu cotidiano, desenvolvem
estratégias para que possam conviver nessa sociedade: tomar um Onibus, fazer
compras, descobrir um endereco, etc. Dessa forma, possuem uma légica de
pensamento diferente dos sujeitos escolarizados. O que ndo nos autoriza a afirmar
que sejam menos capazes que estes.

Com isso queremos reforgar a condicdo das estratégias de pensamento,
instrumentos mentais mediadores, utilizadas por estes alunos. Estratégias estas que
diferem em inumeros aspectos das utilizadas por sujeitos letrados e escolarizados.
Nesse sentido, Lévy (2001) nos alerta para as distintas tecnologias da inteligéncia,
ligadas sobretudo ao nivel de desenvolvimento da sociedade onde vivemos.

Outra caracteristica comum aos jovens e adultos nao-alfabetizados é o fato
da oralidade ser o principal canal de informacao. Tendo em vista essa perspectiva,

Lévy (2001) considera que a organizagao do pensamento esta profundamente ligada
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a memoria, tal como ocorre com as sociedades sem escrita. Na compreensao Lévy
(2001), temos caminhando paralelamente em nossa sociedade trés tempos: da
oralidade primaria, da escrita e da informatica. Apesar de muitos de nds vivermos no
tempo da informatica, podemos considerar que os adultos nao alfabetizados estao
mais ligados as caracteristicas da oralidade primaria, sem que este seja um fator de
“déficit intelectual” (FERREIRO, 1983, p. 230), apenas uma condi¢cado relacionada
com o fato de ndo haverem passado por um periodo de escolarizagao, responsavel
pelo desenvolvimento do comportamento metaprocedimental que, a luz de Tfouni

(1988 p. 79), podemos compreender como sendo

[...]refletir sobre a linguagem. Ser capaz de considerar um
enunciado, ou um conjunto de enunciados, como objeto; como algo
que existe fora do organismo. Colocar um raciocinio expresso
verbalmente em exposicdo, como se fosse um quadro pendurado na
parede [...] Descobrir quais as marcas estruturais destoam do todo:
corrigi-las, e novamente examinar o produtol[...].Estas sdo algumas
das tarefas que sO6 se tornam possiveis através do uso do
metaconhecimento [...]

Nesse sentido, Salvador (1999, p.191) alerta que devemos considerar que “as
peculiaridades do seu pensamento, de sua forma de enfrentar os problemas nao
devem levar a pensar necessariamente em desvantagens intelectuais”; o mais
adequado seria reinterpretar essas peculiaridades, avaliando-as no contexto nas
quais se realizam, num processo de desenvolvimento que difere dos adultos
escolarizados, com ritmos proprios . Com este olhar iremos descrever e buscar
reinterpretar alguns dos acontecimentos ocorridos em nosso cotidiano escolar. Para
realizar essa analise escolhemos trés alunas, por acreditarmos que conseguem, com

suas hipéteses, representar de maneira satisfatoria nosso cotidiano escolar.
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Iniciaremos falando sobre a aluna Peixes. Sua auto-estima é muito baixa. E
uma pessoa sofrida, pois, além das dificuldades financeiras, tem sérios problemas
com o marido e sempre leva estes problemas para dentro da sala de aula que, de
certa maneira, se transforma em consultorio de terapia de grupo. A turma esta
sempre brincando com ela em relagao a este fato e, como era de se esperar, seus
problemas interferem profundamente em sua aprendizagem, pois Peixes afirma ser
cabeca dura, nao ter capacidade para aprender.

Certa vez, a professora planejou como atividade, a leitura de uma poesia que
falava sobre a mulher. Nessa poesia encontramos as palavras: amor, carinho, entre
outras. Percebemos, durante a leitura da poesia que Peixes estava distante, ndo
participava da leitura coletiva realizada pela turma. Num determinado momento da
atividade a turma deveria escrever no caderno as palavras da poesia, inclusive as
citadas anteriormente e, no meio da tentativa de escrita, Peixes interrompe dizendo:
“— Professora ndo gosto nem de ouvir falar nesse negécio de amor, que dira
escrever! Eu ndo vou escrever isso ndo! Nao tenho amor, pra qué vou escrever?”

Evidencia-se na fala da aluna a constatacdo dos pressupostos da
Andragogia, apontados por Lindman (1926 apud OLIVEIRA, A. 1999), nos quais
vemos que a orientagcado da aprendizagem do adulto esta centrada na vida, no seu
cotidiano. Em sentido similar, Oliveira, M. (1999) aponta como sendo uma das
caracteristicas do aluno da E.J.A. a profunda ligacdo que fazem entre a
aprendizagem e seu uso no cotidiano, bem como o seu pensamento referido ao
contexto da experiéncia pessoal imediata. Dessa forma, ousamos interpretar essa
atitude, mesmo que de maneira inconsciente, como uma certa dificuldade para tratar

a aquisicao da leitura e da escrita como assunto abstrato.
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Em outra aula a aluna apresentou comportamento semelhante. Estavamos
realizando o projeto do jornal da turma e, a atividade proposta era a leitura da
primeira pagina de um jornal da cidade. Esta aula ocorreu no periodo de campanha
eleitoral municipal (segundo turno) e, no jornal haviam as fotos do prefeito e seu
oponente. Quando recebeu o jornal Peixes ficou com a fisionomia contrariada, ndo
quis segura-lo e nem dizia o que estava acontecendo. Apdés muita conversa, ela
finalmente disparou: “— Nao gosto desse homem! Nao vou nem pegar nesse jornal!”

S6 entdo nos foi possivel compreender que a recusa em realizar a atividade
estava no fato de sentir-se obrigada a ler algo sobre uma pessoa pela qual ela sentia
uma profunda antipatia. Argumentamos que era apenas uma atividade, que ela nao
seria convencida a votar em quem nao quisesse; que o fato de ler a noticia nao
significaria a aceitagdo do candidato, mas nada a convenceu. Tivemos que trocar o
primeiro caderno do jornal por outro que tratava de assuntos sobre saude da mulher.
S6 assim ela procurou realizar a leitura e ficou mais feliz.

Fica claro na recusa da aluna em ler sobre um assunto que, para ela aluna, a
leitura tem, de fato, uma funcao social e ndo apenas uma atividade escolar. Como
dito anteriormente, Ferreiro (2001a, 2001b, 2001c) afirma ser a leitura um produto
social e ndo um produto escolar. Confirmando essa afirmacgéo temos a atitude da
aluna em recusar a proposta de leitura de qualquer coisa que nao |he agrade, pois
afinal, de que serve uma leitura desinteressante?! Analisando este fato pelo prisma
dos trés tempos do espirito descritos por Lévy (2001) podemos perceber que as
estratégias de pensamento dessa aluna trabalham pela logica do tempo da
oralidade. Afinal, geralmente, evitamos conversar sobre um assunto e/ou pessoa

que nos desagrada.
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Outra aluna que tem respostas muito peculiares € Andromeda. Ja esta no
mesmo nivel ha cinco anos e a professora acredita que ela frequenta as aulas mais
como terapia ocupacional do que por vontade de ser alfabetizada. Andrémeda tem
uma légica propria, que se manifesta em alguns momentos da aula, principalmente
quando estamos so as professoras e o grupo de pesquisa.

Tivemos alguns momentos que merecem destaque; o primeiro ocorreu numa
aula na qual a professora-participante estava trabalhando com eles a escrita dos
meses do ano, pois estavamos estudando o calendario. A atividade consistia nos
alunos irem dizendo quais letras formavam a palavra e a professora ia escrevendo
no quadro-de-giz. Quando chegou o momento da palavra MAIO, o grupo foi dizendo
as letras até formar MAI que, estava de acordo com o nivel de constru¢ao de escrita
do grupo — oscilando entre o pré-silabico e o silabico —, mas a professora queria
mais e foi instigando a turma, avisando que estava faltando algo na palavra para que
ficasse completa. Depois de um tempo de siléncio, Andrbmeda, levantou o dedo e
disse bem baixinho: “— Eu sei o que esta faltando.” Nesse momento a professora
ficou entusiasmada e disse para toda classe: “— Minha gente, Andrémeda ja sabe o
que esta faltando! Fala Andrémeda!” Entdo respondeu, com toda seguranga: “—O
pontinho do i!”.Vale ressaltar que estdvamos usando a escrita do tipo bastédo
maiuscula, ou seja, nesta escrita a letra “i” ndo tem pingo, mas foi o que ela
percebeu e, a professora colocou sem pestanejar, dizendo que além do pontinho
ainda faltava mais alguma coisa.

Nesse caso podemos perceber muito claramente a construcdo da escrita
realizada por Andrémeda, pois no nivel de construcido no qual esta sua escrita, a
construcédo de silaba do tipo consoante/vogal/vogallvogal é muito complexa e, a

formacgao mai ja é suficiente para que se leia maio.
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Este caso, que posteriormente comentamos num dos momentos de estudo
com a professora-participante foi de fundamental importancia para a visualizacdo do
processo de construcao da escrita pelo adulto. Para tanto nos remetemos a Ferreiro
(1983). Nas conclusdes acerca da pesquisa realizada com adultos nao-alfabetizados
a autora afirma que os adultos possuem as mesmas hipoteses infantis (Psicogénese
da Lingua Escrita) sobre a quantidade minima e variedade interna de letras para que
se possa ler algo. Também apresentam dificuldades para relacionar o todo com as
partes de uma palavra escrita, como ocorreu com a palavra maio.

Nesse aspecto podemos considerar que a resposta de Andrébmeda esta de
acordo com o nivel no qual sua escrita esta inserida. Nesse contexto, a palavra da
maneira como estava escrita no quadro ja seria suficiente para ser lida.

Uma outra cena, ainda com o mesmo tema: calendario. Estavamos vendo a
escrita dos dias da semana, na mesma dinamica, tentando descobrir como escrever.
Estava tudo muito bem quando Andrémeda escreveu sabado-feira. A professora
explicou que a palavra feira s6 entrava na escrita de segunda a sexta, que no
sabado nao tinha feira. Andrébmeda se indignou e respondeu: “— Tem sim! Sabado
tem feira Ia no Alecrim!”. Dessa vez nao teve jeito, explicamos que é apenas na
palavra que nao tinha feira, mas ela se recusou a apagar a palavra feira de seu
caderno, ou seja, no caderno de Andromeda esta registrada a expressao sabado-
feira! (ver metaprocedimental). Gragas a isso, fizemos uma pesquisa para
descobrirmos a origem dos nomes dos dias da semana e fizemos uma exposigao
oral sobre o tema.

Vale ressaltar que, se dirigirmos nossos olhares para o terreno da oralidade,
perceberemos que em nossa fala coloquial ndo utilizamos a palavra feira no final dos

nomes dos dias da semana. Geralmente dizemos: nossas aulas vao de segunda a
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sexta, por exemplo. Somente na escrita utilizamos a palavra completa. Como o
pensamento de Andrémeda tem a légica do tempo da oralidade (LEVY, 2001), faz
sentido que ela acredite que na palavra sabado também seja necessario escrever a
palavra feira.

Voltando as caracteristicas da construcdo da escrita pelo adulto, temos um
outro exemplo. A aluna Altar, como descrito no segundo capitulo, sempre
demonstrou constrangimento em tirar as suas duvidas diante de todos. Ja no
segundo semestre sentia-se mais segura para realizar suas indagacbes e esta
ocorreu enquanto estdvamos realizando a escrita de cartdes de Natal. Altar queria
escrever uma mensagem, mas nao tinha o dominio da escrita, porém, como esta
inserida em uma sociedade letrada, sabia exatamente o que escrever num cartao de
Natal e solicitou nosso auxilio para a escrita.

No texto de sua mensagem constava a palavra Deus e, ela ndo queria errar
justamente com Deus. Pedimos que ela escrevesse do jeito que acreditava ser, mas
ela recusou-se a fazé-lo, entdo, fomos indagando quais letras deveriamos utilizar

para escrever. Para melhor ilustrar o processo iremos transcrever o dialogo:

Professora-pesquisadora (Pp): Vamos |a, me diga como
vamos comegar a escrever Deus?

Altar (A): com um “D”?

Pp: Isso mesmo! Muito bom! Mas, ainda falta alguma coisa,
nao é? O que falta?

A: Falta sim. Um “U”?

Pp: Tem “U”, mas n&o agora. Vamos la, ouve bem a palavra:

Deus...
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A: Bota um: “E”?
Pp: Isso, esta certo! Ja temos “DE”. O que mais falta? Veja
bem: Deus...
A: Agora é o “U"?
Pp: Certo... Veja o que esta escrito: DEU. Assim esta bom?
A: Nao! Faltam letras. Agora, coloco um “S”?
Pp: Isso mesmo! Viu sé, vocé escreveu: DEUS! Que bom,
parabéns!
Nesse momento a aluna levou um susto:
A: Ja acabou?!
Fixou o olhar na palavra, sem acreditar. Ai,
compreendemos sua duvida e arrematamos:
Pp: Deus € grande, mas a palavra Deus € bem pequena!

Altar ficou olhando, perplexa diante de uma palavra tdo pequena.

Fica claro que, para Altar a quantidade de letras de uma palavra tem relagao
direta com o tamanho do objeto e/ou pessoa a qual esta se refere. De acordo com
Ferreiro (1995), esta € a hip6tese do realismo nominal, presente nas escritas pré-
silabicas, com diferenciacao inter-figural, onde o nome do objeto ou pessoa varia de
acordo com o tamanho da mesma.

Ressaltamos que Altar no inicio do ano letivo possuia escrita pré-silabica no
nivel mais primitivo, fato considerado pouco comum, comprovado nos estudos de
Ferreiro (1983) com adultos. A aluna conseguia fazer a distingdo entre numeros e
letras, porém desconhecia todas as letras, mesmo as do seu nome. Como dito
anteriormente, que Altar sempre demonstrou constrangimento em solicitar auxilio

durante as aulas. Nesse sentido este momento foi considerado por nés como uma
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grande evolugao da aluna, tanto ao nivel de construgdo da escrita quanto em seu
retraimento durante as aulas.

Para nos foi muito interessante observar o esforgco que os alunos, em especial
Altar, realizam para compreender nosso sistema de escrita. E percebido pelas
expressoes faciais que demonstram todo esforco de pensamento que realizam para
descobrir a escrita de determinadas palavras e a légica utilizada para explicar

determinadas escritas incorretas, ou seja, seu processo de construgao.
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] mire, veja: o mais importante e bonito do
mundo é isto; que as pessoas nao estao
sempre iguais, ainda nao foram terminadas,
mas que elas vao sempre mudando. Afinam
ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida

me ensinou. (Guimaraes Rosa)

Este estudo teve como objetivo fundamental a compreensdo das praticas
pedagogicas desenvolvidas no processo de alfabetizagdo de jovens e adultos, bem
como propor a construgdo de novos caminhos na busca de propostas pedagdgicas
que levem em conta as especificidades dos alunos atendidos por esta modalidade
da Educacao Basica.

Nesta busca enveredamos pelos caminhos da pesquisa qualitativa, mais
especificamente a pesquisa etnografica, utilizando como principal procedimento a
observacao participante.

Com o compromisso de contribuirmos para a construgdo de praticas
pedagogicas mais voltadas para o aluno jovem e adulto, realizamos agdes conjuntas
com os participes da pesquisa, dentre elas destacamos os momentos de estudo e
reflexdo e o trabalho em conjunto.

Nesse aspecto gostariamos de destacar nossas conquistas, e, também,
apontar algumas dificuldades encontradas durante a caminhada. Acreditamos que

nossa maior conquista foi a possibilidade de realizagdo de ag¢des conjuntas. Dentre
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elas, destacamos os projetos de trabalho anteriormente descritos: o jornal da turma
e o trabalho com formularios. Durante o desenvolvimento dessas atividades foi
possivel perceber um maior interesse e envolvimento dos alunos. Fato este que
reforca nossa hipétese acerca da opgao em trabalharmos com as necessidades e a
realidade do aluno jovem e adulto.

Ainda nesse aspecto acreditamos, agora, estarmos em condi¢coes de
respondermos a uma inquietacdo que norteou nossa procura por praticas mais
significativas: “[...] n&o sera possivel considerar uma acgao alfabetizadora que tome
como ponto de partida o que os adultos sabem, ao invés de partir do que ignoram?”
(FERREIRO, 1983, p. 2). Sim, acreditamos ser possivel. Vimos, no desenvolvimento
de nossa pesquisa, ser possivel, viavel e aconselhavel, partirmos do conhecimento
prévio de nosso aluno, valorizando sua cultura e seu saber construido. Esta
afirmacdo decorre de nossas observagcbes e analises, onde percebemos ser a
participacao do aluno mais efetiva quando o assunto era considerado de interesse
de todos, ligado a vida diaria e/ou partindo de saberes ja estabelecidos.

Outro ponto a ser destacado: o aprimoramento da habilidade de reflexao da
professora-participante. Tanto no que diz respeito aos alunos quanto no que se
refere a sua pratica. Percebemos, durante o processo, que a professora passou a
observar as respostas, necessidades e anseios de seus alunos com um novo olhar,
mais cientifico, menos filantropico.

Inicialmente percebiamos, apesar do imenso carinho, uma certa descrenca
acerca da capacidade de aprendizagem dos alunos. Porém, no decorrer de nossos
estudos e desenvolvimento das atividades em conjunto a professora foi acreditando
mais na possibilidade de uma mudanga de seu fazer pedagogico. Nesse sentido,

nossa pesquisa suscitou na professora-participante um desejo de ampliar
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conhecimentos, de compreender como se da a aprendizagem do aluno jovem e
adulto e, quais sao suas maiores dificuldades de aprendizagem.

Como consequéncia de nossas reflexdes conjuntas, também notamos, em
especial no segundo semestre, um maior cuidado na escolha e contextualizagao
dos textos a serem trabalhados. As atividades anteriormente retiradas de livros
didaticos passaram a ser planejadas de acordo com as necessidades observadas
pela professora em sala de aula. Em nossa perspectiva este fato demonstra o
momento de transicdo no que se refere ao trabalho dessa professora.

Todavia, temos a consciéncia que grandes mudangas decorrem de um maior
tempo de estudos e reflexdo sobre a pratica. Nesse aspecto consideramos nossa
maior dificuldade o tempo de pesquisa de campo. Acreditamos que, para que
pudessem ocorrer mudancas significativas necessitariamos de um maior tempo de
estudo em companhia da professora.

Também em relacdo a nossos momentos de estudo o fator tempo foi
determinante. A professora-participante, assim como tantas outras de nosso pais,
leva uma tripla jornada de trabalho. Dessa forma, nem sempre ela conseguia dar
conta de realizar os estudos e, em alguns momentos foi necessario adiar um ou
outro encontro.

Durante todos os momentos de nossa pesquisa, buscamos resposta para
algumas questdoes. Ao encontrarmos algumas dessas respostas, acreditamos
podermos contribuir para um aprimoramento dos trabalhos realizados atualmente na
alfabetizacao de jovens e adultos.

A analise das atividades desenvolvidas indica que o fato de o aluno jovem e
adulto estar inserido numa sociedade letrada é um dos fatores que contribuem em

sua aprendizagem. Mesmo sem ter o dominio do cédigo escrito ou das técnicas para
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sua utilizacao, faz uso em sua vida diaria. Dessa forma, tem a consciéncia do valor
social da leitura e da escrita na sociedade em que vivemos.

Os conhecimentos que traz consigo acerca do valor social da leitura e da
escrita vao interferir diretamente no processo de construcdo. Diante dessa
constatagao, acreditamos que alguns fatores irdo influenciar no processo. Dentre
eles destacamos: o trabalho com temas atuais, com portadores de texto
significativos, que fazem parte do cotidiano, tais como: anuncios classificados, bulas
de remédio, receitas, panfletos, formularios, entre outros. Outros fatores importantes:
respeitarmos a diversidade cultural trazida por nossos alunos e, principalmente
vermos o aluno jovem e adulto como ele realmente é, inserido no mundo do
trabalho, com experiéncias e anseios muito diferentes das criangas. Nesse sentido,
nao se justifica a utilizagdo de posturas pedagdgicas e atividades infantis.

Um outro questionamento se refere ao processo de aquisigao da leitura e da
escrita pelo aluno jovem e adulto. Como se desenvolve? E similar ao que ocorre com
a crianga? Em nossas observacgdes nos foi possivel verificar semelhancgas, porém
faz-se necessario um maior aprofundamento nesse aspecto. Como dito
anteriormente o fator tempo dificultou a construgdo de dados mais substanciais a
esse respeito.

Todavia, temos algumas pistas e novas questdoes que pretendemos
aprofundar em outro momento. Tomemos como exemplo as atividades
desenvolvidas em torno do preenchimento de formularios. O fato de trabalharmos
com um objeto do cotidiano facilitou a construgdo da escrita, pois percebiamos os
alunos mais motivados e envolvidos. Houve maior motivagcao para a realizacdo da
atividade e nas demais derivadas dessa do que em outras cujos objetivos eram

basicamente de treino ortografico.
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Percebemos que o aluno jovem e adulto se concentra na busca de uma
compreensao quando o texto possui um significado para ele. No momento em que
trabalhamos com formularios, anuncios classificados, etc. estamos utilizando
portadores de texto que fazem parte da vida diaria de nosso aluno, um texto no qual
ele sabe que existe uma utilizagao social.

Como se desenvolve o pensamento do adulto n&o-alfabetizado? De que
maneira a auséncia do conhecimento escolar ira influenciar nesse desenvolvimento?
Essas sdo questdes que ndo haviamos vislumbrado no momento da construcido de
nosso projeto de pesquisa, surgiram de nossa permanéncia no campo.

Chegamos ao fim de nosso trabalho com uma informacao que deve despertar a
curiosidade do leitor: a situagdo atual de nosso grupo de pesquisa. Como
estardo, em 2005, professora e alunos? Para respondermos a essa pergunta
voltamos ao campo de pesquisa e, em conversa com a professora, tragamos os
novos perfis que veremos a seguir..

A professora-participante ficou com mais uma turma de primeiro nivel durante
o primeiro semestre deste ano. Porém, apds diversos convites para assumir uma
coordenacao pedagdgica, resolveu aceitar e, nesse segundo semestre esta atuando
como coordenadora na mesma escola.

Todavia, nao esta feliz com seu novo cargo. Sente muita falta dos alunos e
de suas atividades como professora. Revelou-nos em conversa, ndo sentir-se a
vontade na sua nova fungao. “Nao sei o que me deu na cabeca para sair da sala de

aula.” '8

'® Transcrigao da fala da professora-participante.
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Tem um acordo com a nova professora da turma e, todos os dias passa pela
sala para trabalhar um pouco com os alunos. Continua organizando as atividades de
socializacao — festas, e mantém seu relacionamento com todos.

No que se refere a sua formacéao, este ano decidiu matricular-se num curso
de especializagao em Psicopedagogia, com o objetivo de melhor compreender os
processos cognitivos dos alunos. Esta muito entusiasmada com o curso e com as
aulas. E, quando questionada acerca do porque de voltar a estudar, alegou perceber
que esta nova formagao era necessaria para sua vida profissional e que sentia-se
com muita disposi¢cao para aprender mais, ndo queria ficar para tras em relacao

aos colegas de profissao.

Os alunos

A descricdo dos alunos foi realizada a partir das informacées recebidas por

intermédio das professoras.

Andromeda

Continua a demonstrar interesse pelas aulas e a sua forga de vontade € o que
lhe da condicbes de acompanhar as atividades. Apresenta um melhor
desenvolvimento em relagao a leitura, consegue identificar algumas palavras.e, com
muito esforgo descobrir o significado de um texto. Devido a seus problemas de
saude, sua frequiéncia permanece irregular, as professoras acreditam que este fato

dificulta avangos mais significativos.
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Dourado

Nao concluiu o periodo de aulas em 2004, por problemas pessoais
abandonou a escola. Este ano, devido aos trabalhos de estimulo e conscientizagao
realizados em sala de aula, este aluno continua freqlientando e procurando se
esforcar. Permanece com a fisionomia de cansaco, decorrente do trabalho diario.
Continua chegando tarde e saindo cedo. Mesmo assim, consegue ler e, com ajuda,
fazer interpretagdo de pequenos textos. Segundo as professoras sua freqiéncia

irregular é o que dificulta sua aprendizagem.

Lira

Esta aluna foi uma grata surpresa. Tem avangado em relagdo a
aprendizagem, demonstrando mais segurang¢a no que faz, embora ainda precisando
de ajuda em algumas atividades. Em relagdo ao comportamento, de acanhada e
timida, encontra-se mais extrovertida e participante das discussdes. Ainda apresenta

uma certa resisténcia em ler em voz alta, em expor seus talentos.

Lagarto

Assim como Lira. tem avancado em relacdo a socializagdo. Saiu de sua
postura reservada e vem apresentando um comportamento mais participativo, se
envolvendo com atividades que exigem expressao oral. Continua com o habito de
sair muito da sala de aula. Tem um bom desenvolvimento em calculo, em resolver

operacoes, apresentando com certo orgulho o que realiza. Porém, no que se refere



140

a leitura e escrita, sdo poucos os avangos, lendo apenas algumas palavras simples e

nao realizando escrita espontanea.

Altar

Devido a mudancga de residéncia, esta aluna pediu transferéncia para outra
escola. Porém, ao final do ano anterior ela nos garantiu que nao desistiria de

estudar, pois havia adquirido maior auto-confianca.

Delfin

O aluno encontra-se mais independente ao realizar as atividades. Consegue
produzir escritas com um pouco mais de autonomia. Porém, ainda apresenta uma
certa resisténcia em ler sozinho.

E muito socidvel, tem grande lideranga na classe, é prestativo, bem
humorado, e demonstra gostar muito de frequentar as aulas. Tem um bom

desenvolvimento em calculos, na realizagcao das operacdes fundamentais.

Peixes

A aluna permanece com seus problemas de relacionamento. Demonstra, em
alguns momentos dificuldades em realizar as atividades sem auxilio. Porém, em
outros momentos surpreende com producgdes proprias. Tem dificuldades em

calculos, no raciocinio légico. Ora apresenta-se muito insegura, ora independente.
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Cassiopéia e Ursa Maior

Estas alunas, deixaram a escola no segundo semestre de 2004 e nao se

matricularam nesse ano letivo.

Sextante

Devido a problemas de saude a aluna deixou a escola em 2004, retornando
nesse ano letivo. Tem avang¢ado tanto na aprendizagem, quanto na sociabilidade.
Era muito introvertida e, atualmente participa das conversas, interagindo nos
trabalhos de grupo. Consegue, mesmo com dificuldades, ler palavras e fazer
ligagbes entre elas, encontrando a idéia do texto. Ainda demonstra medo e

insegurancga para colocar suas idéias com mais autonomia.

Eridano

As professoras o0 consideram muito perseverante, pois, apesar das
dificuldades que apresenta, ndo deixa de freqlentar as aulas. Sua frequéncia
continua irregular por motivos de trabalho ou problemas de saude. Procura sempre
participar das atividades, porém constantemente precisa de ajuda, especialmente
em leitura e escrita. Consegue realizar calculos mentalmente, mas tem dificuldades

em organiza-los no papel.



142

Aguia

A aluna tem crescido em relacdo ao entrosamento com os colegas. Esta mais
assidua as aulas, participa de todas as tarefas, se propondo a ajudar, principalmente
nas festas realizadas na sala. Quanto as atividades de leitura e escrita, permanece
insegura, dependendo da ajuda dos colegas e da professora. As professoras
afirmam que ela ndo se expde o suficiente, o que dificulta uma avaliacdo mais

precisa.

Cisne

Em relacdo a turma sua postura continua a mesma, bem relacionada com
todos. Gosta de participar de todas as discussdes, demonstra interesse por
atividades em grupo, porém, permanece com dificuldades em produzir textos

sozinha. Sente-se insegura e fica aguardando a ajuda da professora.

Pomba

E muito assidua, gosta muito da turma, é atenciosa e sociavel. Possui boa

desenvoltura em trabalhos manuais: pintura, recorte e colagem. Devido a seus

problemas de saude permanece na mesma situagdo em relacdo a aprendizagem.
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Flexa

Muito comunicativa, tem uma boa expressdao oral. Sempre com bons
argumentos para qualquer questionamento na sala. Permanece com problemas de
saude, tomando remédios regularmente e esta afastada do trabalho.

Apesar de ser muito interessada, continua a ter uma grande dificuldade em

realizar atividades sozinha, sem auxilio.

Concluimos nossa escrita com gosto de quero mais. Parafraseando Ferreiro
(1983, 229) sao conclusiones inconclusas, pois a0 mesmo tempo em que
chegamos ao fim dessa jornada — com o desejo de termos contribuido para uma
reflexdo e desenvolvimentos dos professores em relagdo as praticas pedagogicas
mais voltadas para o processo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento de
jovens e adultos —, percebemos que temos um novo caminho pela frente. Com
novas questdes a serem esclarecidas, almejando colaborar e ampliar os estudos

acerca da Educacao de Jovens e Adultos.
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ANEXO A:

Roteiro da entrevista com a professora-participante

1) Quais os motivos que a motivaram a trabalhar com alfabetizagédo de jovens e

adultos?

2) O que vocé entende por alfabetizagao?

3) O que vocé entende por letramento?

4) Para vocé, qual a fungao do professor?

5) Vocé ja teve alguma experiéncia como professor-alfabetizador?

6) Se a resposta anterior for positiva, responda as seguintes perguntas:
a) Vocé utilizava algum método para alfabetizar?

b) Vocé utilizava cartilha?

c) Vocé trabalhava com diferentes materiais de leitura?

d) Vocé propunha atividades de leitura e escrita de diferentes tipos de textos?

7) Atualmente vocé encontra dificuldades para trabalhar com diferentes materiais e

tipos de texto?

8) Qual a maior dificuldade pedagodgica que vocé enfrenta para alfabetizar seus

alunos?

9) Quais foram os ultimos livros ou textos que vocé leu sobre alfabetizagdo?



ANEXO B:

Questionario

1) Qual sua formac&o académica?

2) Qual o periodo de atuagao em sala de aula?

a. Ens. Médio — magistério

b. Ens. Superior — curso:
c. Pos-graduacao

3) Atengao:
a. Aresposta a esta questdo é muito importante, pois pretendemos identificar as
principais atividades utilizadas, no ano anterior, pelos professores

entrevistados.

b. Ha duas colunas a serem preenchidas: a do primeiro semestre (1) e a do

segundo semestre (2)

, periodo:

c. Utilize a legenda abaixo como referéncia
d. N&o deixe nenhum campo em branco: se vocé nao propunha a atividade

coloque N = nunca.

Legenda:

TD — Todos os dias

2X — 2 vezes por semana

1X —1 vez por semana

Q — 1 vez por quinzena

M — 1 vez por més

O—-umaou [N -nunca
outra no ano

1°S 2°S

(

(

(

)

)

)

(

(

(

)

)

)

Leitura de histérias e outros textos
para os alunos
Leitura silenciosa pelos alunos

Leitura em voz alta pelos alunos
Interpretacéo de texto por escrito

Reprodugao oral de textos
conhecidos

Dramatizagao de histoérias lidas
Copia na lousa, cartilhas e/ou livros
Escrita de palavras conhecidas e/ou
frases

Formacgao de frases com palavras
conhecidas

Reproducao escrita de texto

Ditado de palavras ou frases ja
estudadas

Ditado de palavras desconhecidas,
para diagnosticar as hipdteses de
escrita

Produgéao de texto coletivo

Produgéao de texto por escrito

(

)

)

)

(

(

(

1°S 2°S

)

)

)

Producao de texto a vista de gravura

Producéo de texto a partir de
sequéncias de gravuras

Corregao coletiva dos textos escritos
Estudo de palavras retiradas de
textos

Escrita e leitura de familias silabicas

Separacgao de silabas
Coordenacao motora
Treino ortografico

Correspondéncia entre palavras e
gravuras

Atividades de reconhecimento de
letras, especialmente as iniciais
Atividades de gramatica

Atividades com os nomes dos
alunos

Atividades com vogais e encontros
vocalicos

Jogos para alfabetizar,
correspondéncias gravura-palavra,
quebra-cabeca de figura-palavras,
etc.
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ANEXO C:

Questionario aplicado aos alunos
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ANEXO D:

Fotos

Foto 11: Dia das Maes
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Foto 13: Comemoracgao dos aniversarios do segundo semestre
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Foto 14: Dia do Estudante

.

Foto 15: Encerramento do ano letivo, confraternizagao natalina
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ANEXO E:
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ANEXO F:
Jornal
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ANEXO G:

Escrita dos alunos
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