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RESUMO

Neste trabalho, analisamos os modos como pessoas jovens e adultas, estudantes da
Educacao Basica, apropriam-se das praticas de letramento (e de numeramento) escolares. Tais
praticas foram flagradas nas interlocucdes entre alunos, alunas e professora de uma turma
correspondente a uma etapa intermedidria do Ensino Fundamental, em uma escola publica
municipal de Belo Horizonte que oferece a modalidade EJA em seu periodo noturno. A
analise foi operacionalizada tomando como referéncia os conceitos de letramento, de
numeramento, de alfabetismo e de apropriacdo. A reflexdo sobre as posi¢cdes assumidas pelos
estudantes em relagdo as praticas de leitura e de escrita, bem como em relacdo as praticas
matematicas forjadas no contexto escolar, considerou a dimensdo sociocultural de tais
praticas. Buscamos identificar, particularmente, os valores, as estratégias ¢ os conhecimentos
mobilizados pelos estudantes a fim de se apropriarem dessas praticas e se incluirem como

sujeitos de conhecimento e de cultura nesse espagco de comunica¢do humana.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos; Letramento, Numeramento.



ABSTRACT

In this work we analysed how young and grown-up Basical Education students learn
schol practice of literary and numeracy. Those practices had been noticed in conversations
between students and a Elementary Education teacher. This group studies at a public school
from Belo Horizonte that offers Youth and Adult Education at night shift. The analyses had
been done considering the concepts of literacy and numeracy, alphabetization and
appropriation. We considered the cultural significance of reading and writing to understand
the student’s behavior when they are practicing these skills. We tried to identify vallues,
strategies and knowledges that students use to join human communication as knowledge and

culture propitiator.

Key word: Youth and Adult Education, literacy, numeray.
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1 PROPOSICAO DO PROBLEMA

Este trabalho buscou investigar como os alunos e as alunas da Educacdo Pessoas
Jovens e Adultas (EJA) que cursam o segundo ano de um ciclo de escolarizagido
correspondente ao Ensino Fundamental se apropriam das praticas de letramento escolares.
Nossa' questio de pesquisa foi construida a partir ndo s6 das reflexdes sobre minhas
experiéncias no campo da extensdo e da pesquisa em EJA, durante o curso de Pedagogia, mas
também dos estudos que empreendemos em relagdo ao trabalho que realizo como professora

de estudantes jovens e adultos da escolarizagio basica da Prefeitura de Belo Horizonte?.

A atuacdo como monitora de Pedagogia do Projeto de Ensino Fundamental Segundo
Segmento de Jovens e Adultos da UFMG (PROEF II)’ me possibilitou conhecer melhor as
pessoas jovens e adultas estudantes da Educacdo Basica e elaborar as primeiras questoes
relativas as praticas de leitura e de escrita desses sujeitos. Em particular, o Projeto “Saberes da
Turma 44, realizado pela equipe de professores em que eu atuava e cuja inten¢do era
possibilitar aos alunos a identificacdo e a reflexdo sobre os saberes que construiram em
espacos ndo escolares, foi importante para deflagrar duas reflexdes. A primeira se relaciona a
relatividade do papel da leitura e da escrita na constru¢cdo de conhecimentos; a segunda diz
respeito a tese de que o modo como a escola usa a escrita corresponde a apenas um tipo de
letramento (ROJO, 2001; KLEIMAN, 1995). De fato, os saberes elaborados pelos estudantes
por meio da participacdo em situacdes sociais relacionadas ao trabalho, ao lazer e a culinaria
nem sempre demandavam o uso da leitura e da escrita e, quando esse uso se fazia necessario,
suas intencdes ora se aproximavam, ora se distanciavam daquelas que motivam a utilizacao da

escrita no espago escolar.

! Neste texto, alternam-se o uso de verbo na 1* pessoa do singular e do plural, referindo-se ora a procedimentos
individuais de pesquisa, ora ao coletivo que confere sustentacdo as reflexdes que aqui se desenvolvem.

% Atuo como professora do Projeto EJA BH, implementado pela Secretaria Municipal de Educagdo. Esse projeto
visa atender a demanda de EJA na cidade e tem turmas localizadas em espagos escolares e ndo escolares.

O PROEF 2 oferece aos funcionarios da universidade e a comunidade externa uma experiéncia de
escolarizagdo com a duragdo de trés anos correspondente ao periodo de 5% a 8* série, com certificacdo no
processo. O projeto integra o Programa de Educag@o Basica de Jovens e Adultos da UFMG, ao qual também se
vinculam o Ensino Fundamental do 1° Segmento (PROEF I) e o Projeto de Ensino Médio (PEMJA). Os
professores sdo estudantes das licenciaturas da UFMG, sendo que um dos objetivos do projeto ¢ também
contribuir para formac¢do de Educadores de Jovens e Adultos. Para maiores reflexdes ver: Fonseca (2000).

* O Projeto “Saberes da turma 44” foi desenvolvido no inicio do ano, com uma turma que ingressava no PROEF
II. O objetivo do trabalho era possibilitar aos alunos refletirem sobre os conhecimentos que construiram em
espagos ndo escolares. Para maiores reflexdes ver: SIMOES, F. M. ; VELLASCO, Daya (2004) .
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A vivéncia dessa experiéncia de extensdao na EJA provocou-me o desejo de investigar
os modos como jovens e adultos pouco escolarizados percebem as suas praticas de leitura e de
escrita. Nesse sentido, em minha monografia de final de curso — “As percepcdes de adultos
em processo de escolarizagdo bdasica sobre suas praticas de leitura e escrita”— buscamos
discutir os significados que os alunos e as alunas da EJA conferem as suas proprias praticas
de leitura e escrita, ao trabalho desenvolvido com o sistema de escrita na escola e ao papel da
experiéncia escolar na restricdo e/ou ampliacdo de suas praticas de letramento. Os estudantes
entrevistados’, ao refletirem sobre as praticas de letramento que vivenciam, consideram a sua
diversidade e relativizam a representacdo da escola como a Unica instituicdo responsavel pela
promocdo de praticas letradas. Além disso, valorizam tanto as praticas de leitura e de escrita
escolares que dialogam com outras praticas sociais de letramento — de forma a possibilitar a
apropriacdo de habilidades que favorecem uma inser¢do mais qualificada nessas praticas —,
quanto aquelas que promovem a aprendizagem dos modos especificos de se relacionar com a

escrita, caracteristicos da instituicao escolar.

Durante a elaboracdo da monografia, aproximei-me de forma mais sistematica do
conceito de letramento. As reflexdes realizadas por Maridalva, Jos¢ Pereira, Vitoria e
Valdeir®, sujeitos entrevistados, ‘deram vida’ as leituras tedricas por mim desenvolvidas em
relacdo a esse tema (GALVAO, 1999; KLEIMAN, 1995; RIBEIRO, 1999; SOARES, 2006).
Ao declararem a diversidade dos propositos comunicativos que os motiva a usar a leitura e a
escrita — “leitura para instrugcdo”; “leitura para apropriar-se de um modo letrado de pensar o
mundo”; “leitura e escrita para expressdo da subjetividade”; “leitura e escrita para
comunicag¢do pessoal”; “leitura e escrita atualizadas no acompanhamento escolar aos filhos” —
, esses sujeitos reafirmam o cardter social das praticas letradas e ratificam a tese de que as
condi¢des historicas e sociais engendram diferentes usos da leitura e da escrita (BATISTA;
GALVAO, 1999). Dessa forma, a anélise do material empirico, que reuni por meio de
entrevistas com os sujeitos, permitiu-nos reiterar a concepc¢ao do letramento como o “que as
pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita em um contexto especifico, € como
essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES,

2006, p. 72).

> Analisamos quatro entrevistas semiestruturadas com alunos e alunas da Educacio de Jovens e Adultos (EJA)
que, no momento da investigagdo, cursavam o segundo ano de um ciclo de escolarizagdo correspondente de 5% a
8% série do Ensino Fundamental.

% Nomes reais, com divulgagio autorizada pelos sujeitos.
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A monografia possibilitou conhecer os significados que jovens e adultos em processo
de escolarizagdo basica atribuem as praticas letradas com que se envolvem em diversos
contextos. Naquela oportunidade, focalizamos a reflexdo que os sujeitos fizeram, a posteriori,
sobre tais praticas, em situagdes de entrevista. Todavia, consideramos que uma reflexdo sobre
os modos como 0s sujeitos significam as situagdes escolares de ensino e de aprendizagem da
leitura e da escrita, a partir do acontecimento pedagogico e das posi¢des por eles assumidas
nas interagdes que o conformam, iria auxiliar na compreensdo dos processos vivenciados
pelos estudantes da EJA quando se dispdem a apropriar-se das praticas letradas ensinadas na
escola. Um trabalho sob essa perspectiva traria contribuicdes para a proposi¢do de acdes
educativas sustentadas pelo didlogo com as/ e pelo respeito as praticas sociais dos sujeitos

envolvidos.

Uma primeira aproximacdo dessa outra abordagem para a andlise dos sentidos
atribuidos pelos estudantes da EJA as praticas de letramento escolares nos foi propiciada pelo
estudo que desenvolvemos com base na minha atua¢do como professora de uma turma de EJA
do projeto EJA BH'. A investigacdo sobre as atitudes dos estudantes diante das atividades de
leitura e de escrita que eu propunha permitiu perceber que o aprendizado de praticas letradas
ndo se restringe a aquisicdo de um conjunto de habilidades neutras e que esse processo ¢
permeado por valores e crencas construidos socialmente. Nesse trabalho, colocamos em
cheque a crenga da existéncia de uma tnica maneira de significar as aprendizagens escolares
— geralmente a prevista pela intencdo didatica das praticas escolares propostas — e percebemos
a necessidade de compreender melhor a multiplicidade de formas de conhecer que emergem

no cotidiano da sala de aula.

Interessamo-nos, entdo, por analisar os modos como os alunos e as alunas da EJA
significam as praticas de leitura e de escrita escolares. Optamos por estudar essa questdo em
uma escola que se orientasse por um projeto pedagdgico que explicitasse a intencdo de
atender as especificidades do publico jovem e adulto da educagdo basica, dialogando com as
necessidades de aprendizagem que apresentam e, entre elas, aquelas relacionadas a leitura e a
escrita. A disposicdo e o incentivo ao didlogo nos pareceram condi¢des favoraveis a

explicitagdo dos posicionamentos dos sujeitos nas interacdes e poderiam oferecer outros

elementos para discussdo dos sentidos que eles atribuem as praticas escolares. A questdo de

70 trabalho “Praticas de letramento cotidianas e escolares: confrontos na sala de aula da Educagdo de Pessoas
Jovens e Adultas” (SIMOES, FONSECA, 2010) foi aceito pela Revista: “Leitura: Teoria & Pratica” e serd
publicado em seu préximo ntimero.
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pesquisa que formulamos — ‘Como os alunos e as alunas de uma turma de EJA apropriam-se
das praticas de letramento escolares?’ — ja engendrava uma perspectiva de apropriacdo que a

. . . . \ ~ . . ~ 8
considera intimamente relacionada a questao da significacao’.

1.1 Letramento e numeramento

A fundamentacdo tedrica de nossa questdo de pesquisa foi construida a partir do
confronto que estabelecemos entre as possibilidades analiticas do material empirico coletado e
os estudos no campo do letramento, do numeramento e da EJA. Nesse exercicio, os conceitos
de letramento e de numeramento se mostraram fundamentais para a analise dos modos como
os estudantes significam as atividades escolares de leitura e de escrita. Explicitamos, aqui, a
corrente tedrica a que nos filiamos, a maneira como nos aproximamos desses conceitos € as
potencialidades que eles oferecem para nossa pesquisa. Na mobiliza¢do de tais conceitos,
baseamo-nos nos estudos de Soares (2003; 2006), de Rojo (2009), de Fonseca (2007, 2009) e
de Kleiman (1995).

A adogdo do conceito letramento (e de numeramento) na perspectiva pela qual
optamos tem, como um de seus determinantes historicos, a necessidade de se estudar o
fendomeno da leitura e da escrita para além da anélise das capacidades individuais das pessoas
em relacdo a esse uso (ROJO, 2009). Em vez de aferir o grau de proficiéncia dos sujeitos em
relacdo a certas habilidades letradas, esses construtos teoricos buscam compreender os usos da
leitura, da escrita (e das relagdes matematicas) em sua dimensao sociocultural, marcada pelas
contingéncias contextuais e pelas relagdes de poder. Considerando que buscamos perceber
como os estudantes participam de praticas sociais — nesse caso, as atividades escolares — que
envolvem o uso da lingua escrita, mobilizamos o conceito de letramento como sendo praticas
de leitura e de escrita plurais, social e culturalmente determinadas, em que os significados
especificos que assumem para um grupo social dependem dos contextos e institui¢des em que

se forjam’. (KLEIMAN, 1995).

Essa perspectiva analitica ¢ denominada por Street (1984) de “Modelo Ideologico de

letramento” e foi elaborada para se contrapor ao “Modelo Autdnomo de letramento”, que,

8 . . , . . , . .. ,
O sentido que atribuimos ao conceito de ‘apropriacdo’ serd mais bem explicitado ao final deste capitulo.

9 . , . ~ . . . :
A esse conceito de letramento estd subjacente a compreensdo de Bakhtin (1997) de que a lingua ¢é entendida

como fendmeno social e se concretiza na interagdo verbal em uma dada situagcdo comunicativa.
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segundo o autor, postula um tnico tipo de uso da leitura e da escrita como sendo universal'’,
desconsiderando o seu contexto de producdo. Entre os problemas apresentados por essa
corrente tedrica, estdo a relacdo de dicotomia estabelecida entre a oralidade e a escrita'' e a
consideracdo de uma vinculagdo direta entre a aquisicdo da escrita e o desenvolvimento do
pensamento abstrato e ldgico. Nesse sentido, investigacdes que se orientam pelo “Modelo
Ideolégico” indicam que as relagdes entre as duas modalidades de uso da lingua (oral e
escrita) dependerdo do contexto social em que se forjam. Ademais, esses estudos postulam
que as consequéncias do uso da escrita que o modelo autdnomo supde universais e, via de
regra, benéficas, seriam decorrentes, antes, de um tipo de letramento (o escolar), o qual
privilegia o trabalho com o texto escrito, independentemente de contextos sociais particulares,

e valoriza ndo s6 o saber, mas igualmente o saber dizer (OLIVEIRA, 2001).

Dada a natureza e os principios de nossa investigagdo, o conceito de letramento
restrito ao conjunto de habilidades que devem ser mobilizadas para atender as demandas
apresentadas pelas diversas situacdes sociais ndo seria adequado a abordagem que
pretendiamos adotar. Essa perspectiva do conceito de letramento tende a vincular diretamente
a aquisi¢do dessas habilidades a consequéncias positivas, como o “desenvolvimento cognitivo
e econdmico, mobilidade social, progresso profissional, cidadania” (SOARES, 2006, p.75)12.
Ao contrario, compreendemos que as praticas letradas sdo geradas por processos sociais mais
amplos que podem “reforcar ou questionar valores, tradicdes e formas de distribuicdo de

poder presentes nos contextos sociais”'? (SOARES, 2006, p.75).

Consideramos, ainda, que, conforme adverte Soares (2006), ndo h4d como definir o
letramento de maneira universal e Unica, pois suas relagdes com a sociedade sdo diversas e
esse fenomeno “engloba um amplo leque de conhecimentos, habilidades, técnicas, valores,
usos sociais, fungdes e varia historica e espacialmente” (SOARES, 2006, p. 66). Por isso, ndo

podemos desprezar o fato de que as situagdes sociais de uso da leitura e da escrita que

7

1% Segundo Kleiman (1995, p.28), nesse modelo, “a pratica de letramento focalizada ¢ aquela que leva a
producdo do texto tipo ensaio (isto é, o texto expositivo e /ou argumentativo), justamente aquele texto que mais
se diferencia da oralidade, particularmente se o padréo da oralidade ¢é o didlogo”.

"' De acordo com o modelo auténomo de letramento, a escrita em si mesma é caracterizada por ser planejada,
formal e autdnoma em relagdo a situagdo social e o seu mundo de referéncia; enquanto a oralidade é definida por
ser atrelada ao contexto comunicacional e por seu carater informal e pouco planejado (KLEIMAN, 1995).

'2 Marcuschi (2001, p.40) também declara que o letramento discutido apenas como habilidades obscurece “os
modos pelos quais a escrita ¢ usada para medir a adequagdo da comunicacdo do individuo (se padrio ou
desviante), os papéis particulares associados aos que reivindicam o direito de nomear o padrdo e julgar os
desviantes e os modos pelos quais os escreventes se apropriam das formas padrdo para comunicar uma
mensagem de forma persuasiva” .

'3 Segundo Soares (2006), a primeira acepgdo do termo letramento se refere a uma versio fraca desse fenémeno
(perspectiva liberal). A segunda, por sua vez, relaciona-se a uma versdo forte do letramento (perspectiva
revolucionaria).
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ocorrem em uma sociedade grafocéntrica demandam uma diversidade cada vez maior de
conhecimentos. Entre eles, destaca-se o conhecimento matematico, o qual dé suporte a grande
parte das relacdes sociais que se estabelecem nessa sociedade, apegada tanto aos argumentos
quantitativos, quanto a expressao escrita. Assim, as praticas sociais envolvendo quantificacao,
medi¢do, ordenacado e classificacio compdem os modos de usar a lingua escrita e sdo por eles
constituidas. Nesse sentido, o conceito de numeramento € tomado neste trabalho como uma

das dimensdes do letramento, considerando que

a apropriag@o da cultura escrita ndo poderia prescindir da constituigdo e/ou
da mobiliza¢do de certas praticas de numeramento, ndo sO porque
representagdes matematicas aparecem nos textos escritos, mas porque a
propria cultura escrita que permeia e constitui tais praticas é também
permeada por principios calcados numa mesma racionalidade que forja ou
parametiza as praticas ditas numeradas e que é por elas reforgada.
(FONSECA, 2009, p. 55)

Cabe ressaltar também que, segundo Fonseca (2009, p.55), mesmo nas praticas orais
de numeramento, que ndo se utilizam da tecnologia escrita, mas se inserem em sociedades

o . . . . N oyt
grafocéntricas, ¢ possivel identificar as marcas da cultura escrita “como idealizacdo a
alcangar, como acessorio que se utiliza ou se dispensa, como intimidacdo a qual se resigna ou
a que se resiste; como validacdo a que se submete ou que se questiona, que se respeita ou que

se burla, que se venera ou da qual se desdenha”.

No campo da EJA, os conceitos de letramento e de numeramento — como uma pratica
letrada — tém permitido refletir sobre os conhecimentos, os valores e as habilidades
envolvidas na configuracdo das praticas de leitura e de escrita vivenciadas por jovens e
adultos pouco escolarizados. Investigacdes como as de Marinho (1991), Ribeiro (1999),
Galvao (2001), Souza (2008), Lucio (2007) e Kalman (2004) reiteram que esses sujeitos,
quando decidem iniciar ou retornar sua trajetdria escolar, ja construiram, mesmo que nao
alfabetizados, modos de relacionar com as demandas sociais de leitura e de escrita, aprendidos

nas diversas instancias da vida cultural nas quais se envolvem.

Kalman (2004), por exemplo, ao investigar o uso da lingua escrita em contextos nao
escolares por mulheres de baixa ou nenhuma escolaridade, na cidade do México, identifica e
analisa diversas praticas locais de letramento, marcadas, principalmente, pela relacdo estreita
entre oralidade e escrita. Segundo seu estudo, a escrita de “via publica” (outdoors, cartazes,
placas etc), por exemplo, transita pela oralidade dos habitantes e ¢ comentada e praticada

pelos membros da comunidade. Na igreja, apesar de os fiéis receberem folhetos que guiam a
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cerimonia, a oralidade ¢ a principal forma de apropriacdo da doutrina religiosa. Em relagdo a
leitura de cartas, para muitos da comunidade, o acesso ao seu conteudo se faz por meio da
mediagdo de outro leitor (KALMAN, 2004). Para a autora, a pesquisa de situagdes
comunicativas ndo escolares que envolvem o uso da leitura e da escrita permite “conhecer as
condi¢des materiais ¢ sociais que favorecem o acesso & cultura escrita da populagdo™*

(KALMAN, 2004, p. 12, traducdo nossa) e também conhecer os usos da leitura e da escrita de

um grupo social.

Marinho (1991, p.21), quando reflete sobre a funcdo social da escrita para sujeitos das
camadas populares, identifica diversas praticas de leitura, relacionadas tanto a fungdes
comunicativas e informativas, como a aprendizagem e a pedagogiza¢do do cotidiano.
Segundo a autora, a compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos a escrita e a leitura
demanda a analise dos espagos sociais diversos — o universo do trabalho, da religido ou da
casa, por exemplo —, em que se forjam as praticas letradas, pois eles determinam tanto os
conteudos como as funcdes nas formas de ler e de escrever. Seu estudo questiona, sobretudo,
a existéncia de um significado estatico e predeterminado de um texto e indica a necessidade
de estudar as condi¢des sociais de uso da escrita, conformadas pelos “tipos de textos, formas

de leitura, suportes de impressao, que se articulam com instituigdes e grupos sociais’.

Por sua vez, a pesquisa de Ribeiro (1999) sobre as praticas de leitura e de escrita de
moradores de Sdo Paulo analisa a intensidade e o tipo de uso que pessoas com diferentes
habilidades letradas declaram fazer da leitura e da escrita'’. Segundo a autora, sujeitos que
apresentaram grau baixo e médio-baixo de alfabetismo'® participam de praticas letradas
conformadas por leituras — da Biblia e de poesias, por exemplo — em que o texto escrito
representa um ponto de partida para a evocacdo de outras experiéncias. As pessoas desse
grupo recorrem a oralidade quando necessitam buscar informagdes e/ou aprender algo novo.
A autora destaca que tais praticas sociais possibilitam a constru¢do de conhecimentos, de
valores e de habilidades que podem divergir daqueles prestigiados e trabalhados nas praticas

de leitura e de escrita construidas na escola. Geralmente, as tarefas escolares privilegiam a

““conocer las condiciones materiales y sociales que favorecen el acceso a la cultura escrita de la poblacion”.

> Os sujeitos foram classificados nas seguintes categorias: grau baixo, médio-baixo, médio-alto e alto de
alfabetismo. A variedade de praticas de leitura e de escrita a que se dedicam também depende do nivel de
proficiéncia apresentado no teste aplicado. (RIBEIRO, 1999)

' Segundo a autora, grau baixo de alfabetismo corresponde a pessoas cujas praticas de leitura e escrita se
restringem quase exclusivamente ao campo profissional, limitando a forma de registro simples O instrumento
principal de comunicago e aprendizagem ¢ a oralidade. Os modos de aprender baseiam-se na observagido e na
experimentacdo. No grau médio-baixo, hd uma maior exigéncia quanto a capacidade comunicativa,
particularmente no que se refere a linguagem oral.



17

analise do texto em si mesmo, concebido como fonte primeira de aprendizados e de
informagdes, a identificacdo de informagdes contidas no corpus do texto, e a reflexdo a partir
do contetido veiculado, sem necessariamente estabelecer relagdes com as vivéncias pessoais

dos sujeitos.

Na andlise das relagdes entre as praticas escolares e as praticas forjadas em outros
contextos sociais € que boa parte dos trabalhos sobre numeramento no Brasil concentram suas
preocupacdes (CABRAL, 2007; FARIA, 2007; FERREIRA, 2009). Assim, o estudo de Faria
(2007) identifica trés tipos de relacdes entre as praticas de numeramento forjadas nas
interagdes verbais entre os alunos e as alunas da EJA: as relagdes de solidariedade, que se
estabelecem quando os sujeitos compartilham os conhecimentos, os valores e as estratégias
das praticas de numeramento mobilizadas em sala de aula; as relacdes de questionamento,
caracterizadas pelo distanciamento e contraste ente a ‘matematica da vida’ e a ‘matematica da
escola’ e as relagdes de paralelismo, ocorridas quando hé uma “interdicao do dialogo com os
saberes e experiéncias matematicas que, uma vez mobilizados e/ou convocados pelos sujeitos
(professora e alunos), poderiam desviar as interagdes “do script para elas estabelecido”
(FARIA, 2007, p. 250). Outros trabalhos, por sua vez, t€ém destacado o carater social e
discursivo das praticas de numeramento, permeadas pelas tensdes que marcam as relagdes
sociais, como, por exemplo, aquelas decorrentes das relagcdes de género (SOUZA, 2008) e das

relacdes geracionais (SCHNEIDER, 2010).

1.2 Letramento e escolarizacao

O estudo sobre os usos sociais da leitura e da escrita de jovens e adultos pouco
escolarizados nos permite conhecer os alunos e as alunas da EJA como sujeitos de (outras)
culturas e de (outros) conhecimentos. Isso ¢ importante para qualificar tanto o
desenvolvimento de andlises sobre os impactos da escolarizacdo em relacdo as praticas de
letramento desses sujeitos, quanto as investigacdes que buscam compreender as estratégias
utilizadas por esses estudantes para se apropriarem das praticas de leitura e de escrita
escolares que vivenciam (FONSECA, 2001; RIBEIRO, 1999; CABRAL, 2007; FARIA,
2007).
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Magda Soares (2003), ao analisar os dados do Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF)'"” (2001) — pesquisa quantitativa que visa analisar o dominio de habilidades
de leitura e escrita da populagdo brasileira, suas praticas de letramento e os julgamentos e
crengas sobre essas habilidades e praticas —, motiva-nos a refletir sobre a complexa relagao
entre letramento e escolarizag¢do. Segundo a autora, uma das conclusdes desse estudo € que o
nivel de escolaridade constitui fator preponderante para explicar o nivel de alfabetismo'® das
pessoas. A correlagdo positiva entre letramento e escolarizacdo pode ser observada no
cruzamento dessas duas variaveis: enquanto 88% do grupo classificado no nivel mais
elementar de alfabetismo ( nivel 1) ndo tém o Ensino Fundamental completo, 82% do grupo
classificado no nivel mais elevado (nivel 3) t€m o Ensino Fundamental completo (SOARES,
2003) . Entretanto, Soares (2003) também chama a aten¢do para dados — em menor escala —
que indicam um descompasso entre letramento e escolarizagdo: 42% das pessoas que
estudaram até o Ensino Médio ndo atingiram o nivel 3 de alfabetismo e 22% das pessoas que
fizeram o curso superior se localizam nos niveis 1 e 2 de alfabetismo. Umas de suas hipdteses
explicativas para essa discrepancia entre grau de instru¢do e nivel de letramento ¢ a possivel
distancia entre “letramento escolar — as habilidades de leitura e de escrita desenvolvidas na e
pela escola — e letramento social — as habilidades demandadas pelas praticas de letramento

que circulam na sociedade” (SOARES, 2003, p. 100)

Se Soares (2003) busca qualificar os dados apresentados pelo INAF em relacdo a
diferenga entre o nivel de habilidade verificado e o que seria esperado para os niveis
escolares, David (2004) questiona a varidvel “grau de instru¢do” como a Unica possibilidade
explicativa para o desempenho dos sujeitos na resolugdo das situacdes apresentadas pelo teste
de matematica. Segundo a autora, ao lado da escolarizagdo, é preciso considerar o papel de
outras praticas sociais na construcdo de conhecimentos matematicos. Nesse sentido, David
(2004, p.79) busca perceber a influéncia das praticas ndo escolares dos respondentes em seu
desempenho no teste. O uso da calculadora, por exemplo, uma pratica ndo incorporada ao
contexto escolar, mostrou ser predominante entre o grupo de pessoas com alto nivel de

alfabetismo. Assim, de um lado, o estudo da autora reforca “a ideia de que existem algumas

70 objetivo do INAF ¢ oferecer a sociedade brasileira um conjunto de informagdes sobre habilidades e praticas
relacionadas a leitura e escrita da populacdo. Os dados s@o coletados anualmente junto a amostras nacionais de 2
mil pessoas, representativas da populacdo brasileira de 15 a 64 anos, residentes em zonas urbanas e rurais de
todo o pais.

'8 Um dos instrumentos de pesquisa do INAF constituiu em um teste para avaliar as habilidades de leitura, de
escrita e de calculo numérico dos sujeitos. A partir da analise do desempenho dos sujeitos, foram construidas
categorias referentes aos diferentes niveis de habilidades. A descrigdo dos niveis de alfabetismo ¢ feita por
Ribeiro (2003).
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praticas sociais, ndo escolares, que se “somam” ao grau de escolaridade dos sujeitos e que
podem ter interferido no seu nivel de desempenho no teste”. Por outro, sua andlise também
reafirma que a “auséncia de um conjunto de praticas ¢ um indicador do analfabetismo

matematico dos sujeitos”. (DAVID, 2004, p.79)

A pesquisa de Ribeiro (2002), ao focalizar as relagdes entre letramento escolar e
letramento social, indica-nos o papel essencial da instituicdo escolar no fomento das praticas
letradas dos estudantes jovens e adultos do Ensino Fundamental. Com o objetivo de
identificar as caracteristicas de programas de EJA que podem favorecer a incorporagdo de
praticas letradas, essa investigagio'® buscou avaliar em que medida estudantes jovens e
adultos™ aprendem novas habilidades relacionadas 4 leitura e & escrita e as utilizam em outras
situagdes. Foram pesquisados dois programas”', e, apesar de os alunos nio terem apresentado
diferengas em relacdo ao desempenho no teste de leitura e de escrita, constatou-se que os
estudantes da instituicdo que viabiliza variadas praticas sociais de leitura e escrita, como a

frequéncia a biblioteca e o uso do computador, leem mais livros fora da escola.

As pesquisas aqui comentadas analisam o papel da escola na promogdo das
habilidades relacionadas ao letramento. Considerando que vivemos em uma sociedade em que
o exercicio da cidadania demanda o envolvimento em/ e o posicionamento diante das praticas
letradas que se forjam em diversos espagos sociais, ¢ desejavel que essa instituicdo busque
desenvolver propostas pedagogicas que explorem e ampliem as possibilidades de apropriagao
da cultura letrada por parte dos educandos, respeitando-os na diversidade sociocultural que
apresentam quando chegam a escola, e assumindo a responsabilidade politica com esses
sujeitos, cujas trajetorias de vida tém as marcas da privacdo do acesso a essa cultura e da

exclusdo educacional e social.

Posto isso, reiteramos a inten¢do de a presente pesquisa investigar os modos pelos
quais os estudantes jovens e adultos se apropriam das praticas de leitura e de escrita em
situacdes escolares que buscam garantir um acesso mais democratico a cultura letrada. A
necessidade desse estudo ¢ referendada por Faria (2007), quando a autora nos adverte sobre a
importancia de compreendermos as relacdes que os alunos e as alunas estabelecem com o

conhecimento escolar para além de seu desempenho nas “disciplinas”. Desse modo,

0 estudo de Ribeiro (2002) pretendeu criar instrumentos mais gerais para avaliagio dos impactos dos
programas de EJA em relag@o ao letramento.

" Para a maioria dos sujeitos entrevistados, outros contextos funcionais, como o do trabalho, exigem pouca ou
nenhuma habilidade de leitura e da escrita (Ribeiro, 2002).

21 A pesquisa foi quantitativa, e os alunos responderam a um teste que focalizava as habilidades de leitura e de
escrita e a um questionario que tratava do perfil dos estudantes e de suas praticas letradas.
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concordamos com a declaracdo de Street (2007, p.11, tradugdo nossa) de que, para a
realizacdo de pesquisas como a que propomos, ¢ preciso desejar aprender ‘“‘sobre os
aprendizes: detalhes sobre suas vidas, seus métodos para resolver problemas, seus sistemas de

S " 22
organizag¢do, suas praticas de letramento e numeramento”” etc.

Pretendemos, assim, por meio da andlise das posi¢des assumidas pelos estudantes
diante das atividades de leitura e de escrita que lhe sdo propostas, entender os modos proprios
de esses sujeitos lidarem com os processos e produtos do conhecer. Acreditamos que a
reflexdo sobre as possiveis tensdes e aproximacdes que poderdo se configurar no encontro
entre os conhecimentos, valores e as habilidades mobilizados pelos estudantes e os
conhecimentos, valores e as habilidades que orientam as tarefas escolares vai auxiliar na
ampliacdo de nossas possibilidades de construg¢do e desenvolvimento de trabalhos

pedagogicos significativos na e para Educacao de Pessoas Jovens e Adultas.

1.3 Alfabetizacdo, alfabetismo e letramento escolar: dominio de habilidades e

apropriacio de praticas

Para entender as caracteristicas das praticas de leitura e de escrita com que os
estudantes se deparam no contexto da escola, mobilizamos, também, os conceitos de
letramento escolar, de alfabetizacdo, de alfabetismo e de apropriacdo. Uma vez que esses
termos sdo definidos de diferentes formas por pesquisadores do campo da leitura e da escrita,
indicaremos aqui a definicdo que se mostrou mais fértil para a operacionalizagdo da analise

dos dados empiricos.

Os estudos que temos empreendido nos levam a assumir que as praticas de letramento
ocorridas no contexto escolar sdo especificas desse espaco e caracterizadas por serem
planejadas, instituidas e selecionadas por critérios pedagogicos, com objetivos
predeterminados (SOARES, 2003). Identificam-se, assim, praticas de letramento escolares
que, tendo a leitura e a escrita como objetos de aprendizagem, visam possibilitar aos alunos a
apropriacdo de certas habilidades letradas geralmente valorizadas socialmente. Essas praticas
se configuram em atividades de leitura e de escrita que ora objetivam o ensino de conceitos e

procedimentos relativos ao registro escrito da lingua materna e da matematica — alfabetizacao

22 learning about the learners: details about the lives, their methods of solving problems, their own systems of
organizations, their literacy and numeracy.
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—, ora objetivam promover o aprendizado de habilidades de leitura e de escrita mais

complexas: alfabetismo (ROJO, 2009).

Em Rojo (2009, p.44), alfabetismo e alfabetizacdo sdo construtos tedricos que se
referem a dimensdo individual do fendmeno da leitura e da escrita em nossa sociedade.
Segundo a autora, se a alfabetizacdo ¢ definida como “agdo de alfabetizar, de ensinar a ler e a
escrever, que leva o aprendiz a conhecer o alfabeto, a mecanica da leitura/escrita — de
nimeros e palavras —, a se tornar alfabetizado”, o alfabetismo diz respeito as diversas
habilidades letradas usadas pelos sujeitos e pode ser definido como “o estado ou a condicao
de quem sabe ler e escrever” (Soares apud ROJO, 2009, p.44). Vale ressaltar que as
habilidades linguisticas e psicoldgicas envolvidas no alfabetismo sdo diversas e relacionam-se
ndo so a leitura, abarcando desde a decodificagdo de palavras a capacidade de compreender
textos escritos, como também a escrita, englobando tanto o registro de unidades de som como
a transmissdo de significados de forma adequada a um leitor potencial (SOARES, 2006).
Ainda de acordo com Rojo (2009, p.60), a promocao do alfabetismo e da alfabetizagdo ¢
pratica referente ao trabalho com a linguagem no letramento escolar e também ¢ chamada de

“desenvolvimento ou aprendizagem de leitura e de escrita”.

Neste trabalho, entretanto, buscamos focalizar a dimensdo sociocultural das praticas de
leitura e escrita oportunizadas pelo contexto escolar, dispostas a perceber os sentidos que os
estudantes atribuem a elas. Assim, ndo nos basta identificar as habilidades envolvidas nas
atividades escolares ou avaliar se os estudantes as dominam quando logram sucesso nessas
tarefas. Pretendemos compreender os comportamentos assumidos pelos alunos e pelas alunas
e “as concepgdes sociais e culturais que os configuram, determinam sua interpretacdo e dao
sentido aos usos da leitura e/ou da escrita naquela particular situacdo” (SOARES, 2006,

p.105)

Dessa forma, em nossa intengdo de analisar como os estudantes da EJA se apropriam
das praticas de leitura e de escrita escolares, entendemos o termo apropriacdo segundo a
perspectiva tedrica de autores como Bakhtin (1997), Smolka (2000) e Kalman (2009). Esses
estudiosos partem da premissa comum de, que, se por um lado, as relagdes nas quais os
individuos estdo envolvidos constituem fatores importantes na explicacdo dos seus modos de
ser, de relacionar e de conhecer, por outro, esses sujeitos desempenham um papel ativo em
seus processos de compreensdo do mundo. Nesse contexto, as praticas de leitura e de escrita

sdo vistas como atividades sociais, € a investigacdo das formas pelas quais os sujeitos se

23 TR s . « .
Na operacionalizacdo da analise, esses conceitos serdo melhor caracterizados.
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apropriam delas considera as particularidades de seu contexto de uso, os propositos de quem
usa, os efeitos esperados, a posicao do leitor frente a outros leitores, as ideias e significados
que norteiam a participagdo de cada um e as concepgdes que as pessoas possuem sobre si

mesmas (KALMAN, 2009).

Consideramos, assim como Smolka (2000), que a apropriacdo ¢ uma resposta ativa do
sujeito a interacdo social e ndo uma reproducdo mecanica. Tal conceito esta relacionado ao
problema da significacdo e, portanto, das formas mobilizadas pelos individuos para interpretar
uma situacdo social. Essa ideia de apropriacdo ¢ decisiva para o modo como consideramos a
aprendizagem e a compreensdo. Compartilhamos da ideia defendida por Bakhtin (1997,
p.105) de que a aprendizagem implica a apropria¢io de discursos™, processo em que os
sujeitos convertem as palavras alheias em proprias, opondo a palavra do locutor uma

contrapalavra:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.

Em seu artigo “O (im)préprio e (im)pertinente na apropria¢do das praticas sociais”,
Smolka (2000, p.33) chama a atencdo para o fato de que a ideia de apropriagdo com que
trabalha ndo se restringe a avaliagdo do desempenho dos sujeitos tendo em vista o que ¢
considerado adequado ou pertinente a determinada situacdo social. Ao contrario, o termo
apropriacdo se relaciona aos “diferentes modos de participacdo das pessoas nas praticas
sociais, diferentes possibilidades de produgdo de sentidos”. Assim também, ao analisarmos as
formas pelas quais os alunos e as alunas da EJA se apropriam das praticas de letramento
escolares, consideramos, como Smolka (2000, p.13), que “tornar proprio, tornar seu nao
significa exatamente, € nem sempre coincide com tornar adequado as expectativas sociais”.
Por isso, ndo trataremos aqui de julgar em que medida a apropriacdo que alunos e alunas da
EJA fazem das praticas de letramento escolares os leva a exibir comportamentos esperados e
socialmente valorizados. Vamos focalizar, nesta pesquisa, os aspectos em que os modos de
apropriacdo que esses sujeitos assumem revelam de sua relagdo com a cultura escrita, de suas
expectativas em relacdo a escolarizacdo, de suas demandas, suas criticas, seus desejos e suas

propostas para a acdo pedagdgica.

24 . . . . . .

Corroboramos a posi¢do de Soares (1998) de que a lingua é concebida como discurso, quando consideramos
“as relagdes da lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto em que € utilizada e com as condigdes sociais
e historicas de sua utilizagdo” (p.59).
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2 METODOLOGIA

A escolha da orientagdo metodologica de uma pesquisa decorre da natureza da questao
a ser investigada. Considerando que buscamos compreender os modos como jovens e adultos
estudantes da EJA se apropriam das praticas de letramento escolares, optamos por uma
investigagdo de cunho qualitativo. Segundo André (2000, p.19), essa abordagem permite
“compreender o significado que as pessoas ou grupos estudados conferem a determinadas
acodes e eventos”. Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa parte do “pressuposto de que as
pessoas agem em funcdo de suas crengas, percepc¢des, sentimentos e valores e que seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado, que ndo se d4 a conhecer de modo

imediato, precisando ser desvelado” (ALVES MAZZOTTI, 2004, p.131).

Para analisar o problema focalizado a partir do ponto de vista dos sujeitos
participantes da investigacdo, adotamos a observacdo participante como técnica principal de
investigagdo. O problema de pesquisa foi sendo (re)configurado com base nas indagagdes que
surgiram em nossa permanéncia no campo, para o que foi decisivo ter produzido um registro
cuidadoso (por meio de gravagdes em audio e apontamentos no caderno de campo) das
situacdes que vivenciamos na sala de aula pesquisada. Assim, relataremos a forma como se

constituiu o material empirico que submetemos a analise, descrita no capitulo trés.

2.1 A escolha do campo

Diante dos objetivos desta pesquisa, buscamos realiza-la em uma escola cujo projeto
pedagdgico explicita a intencdo de oportunizar aos estudantes jovens e adultos experiéncias
significativas de leitura e escrita. Apostdvamos, assim, que uma instituicdo com esse perfil
criaria, no processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita, maiores
possibilidades para que os alunos demarcassem seus posicionamentos €, por conseguinte, as
relacdes que constroem com as praticas de letramento escolares vivenciadas. Interessava-nos
focalizar os modos como os sujeitos se apropriam de praticas letradas escolares, participando

de propostas didaticas que buscam dialogar com suas demandas de aprendizagem.
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Para selecionar uma instituicdo com essa caracteristica, entrei em contato com o
Nucleo de Educagdo de Jovens e Adultos e Ensino Noturno da Secretaria Municipal de Belo
Horizonte (NEJAEN), o qual me indicou uma escola que julgava se enquadrar nesse perfil.
Ao final de 2008, procurei a direcdo da instituicdo, apresentei-me como aluna de mestrado e
expus a proposta de realizar uma pesquisa relacionada ao tema do letramento na modalidade
da EJA. Tanto as professoras que estavam na coordenacdo, quanto as que ocupavam o cargo
de direcdo receberam prontamente a proposta e enfatizaram a abertura da escola para

realizacdo de estudos que objetivam conhecer e aprender o cotidiano pedagdgico do noturno.

Em quatro de fevereiro de 2009, retornei a escola para verificar a possibilidade de
iniciar as observagdes naquela noite mesmo. A coordenadora apresentou-me aos demais
professores e se dispds a explicar o projeto politico pedagogico para a EJA da instituicdo.
Marcamos uma conversa para o dia subsequente, ocasido em que ela expds o processo de
construcgdo da referida proposta, a concepcdo de EJA que orienta a atuagdo da equipe docente

e os principios que norteiam o desenvolvimento do trabalho com a leitura e com a escrita.

2.2 A proposta pedagégica da escola

O conhecimento da proposta pedagogica para a EJA nos auxiliou a compreender as
condi¢des de producdo das praticas de letramento forjadas pelos alunos, pelas alunas e pela
professora da turma observada. Baseando-nos na entrevista com a coordenacao, realizada no
dia 05/02/2009%°, ¢ no documento construido pela equipe docente — “Proposta Politico
Pedagogica para a Educagdo de Jovens e Adultos da Escola Municipal Deputado Milton

Salles (E.M.D.M.S.)*® —, apresentaremos aqui os principais fundamentos dessa proposta.

Um dos aspectos da proposta, destacado pela coordenadora, refere-se a organizagao
diferenciada dos tempos escolares no turno em que ¢ oferecida a EJA. O tempo diario de aula
a que os estudantes t€m direito ¢ de 3 horas e 30 minutos — 18:30 as 22:00 —, de segunda-feira

a quinta-feira. Esses alunos e essas alunas frequentam a escola de acordo com as suas reais

2 A entrevista realizada foi do tipo “semiestruturada”, em que “o entrevistador faz perguntas especificas” —
nesse caso, sobre a proposta pedagdgica para EJA da escola — “mas deixa que o entrevistado responda em seus
proprios termos (ALVES-MAZZOTTI; GEWANSZDNAIJDER, F., 2004, p. 168). O roteiro da entrevista se
encontra no Anexo A.

2% Segundo a coordenadora, a partir do ano de 2000, os professores iniciaram uma série de reunides para estudar
os fundamentos da EJA e escrever o documento do Projeto Politico Pedagogico para a EJA, que foi finalizado
em 2004.
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possibilidades (se, por exemplo, um estudante chegar as vinte horas a institui¢ao tera o direito
de participar das duas horas de aula restantes). Essa organizagdo ¢ possivel porque a escola
procura dialogar com outros tempos e espagos sociais vivenciados por eles, como o do
trabalho e o da familia. Seu principal objetivo ¢ garantir o direito de jovens e adultos a

permanecerem no/ e concluirem o Ensino Fundamental.

A concepgdo de sujeito que sustenta a proposta pedagogica também merece destaque.
A coordenadora explicita a posicdo assumida pela equipe docente e pelo projeto da escola,
que se baseia na confianga nos conhecimentos dos jovens e adultos ndo escolarizados: “(...)
ele ndo teve o conhecimento escolar especifico, mas ele tem um monte de conhecimentos que
ele adquiriu fora da escola, na vida dele”. Essa forma de conceber o publico da EJA parece
fundamentar a organizag¢do curricular proposta pelo documento politico pedagdgico da escola,
que demarca a intencdo de buscar promover o didlogo entre os conhecimentos escolares e os
saberes ja construidos pelos alunos em suas diversas vivéncias socioculturais (E. M. D. M. S.,

2004, p.21).

Nesse sentido, o topico: “A organizagdo dos conhecimentos e saberes para a
Educagdo de Jovens e Adultos” da proposta estabelece que o curriculo serd estruturado por
meio de uma “Malha Curricular”. Nela, a cidadania ¢ definida como “Eixo Central”, que
perpassard todo o processo de ensino e de aprendizagem e se desdobrard no trabalho com as
“Multiplas Dimensoes da Formag¢do Humana: “social, politica, cultural, sexual, volitiva,
cognitiva, afetiva, memoria, ética, espiritual, estética, fisica, ludica e emocional”. Tais
dimensdes serdo focalizadas no desenvolvimento das “Temdticas Contempordneas’ ”, por

meio dos “Projetos de Trabalho”**.

Os projetos de trabalho, que ndo se referem a apenas uma técnica, mas a postura
pedagdgica da escola, estruturam-se a partir de temas a serem estudados por todas as turmas.
Ao longo do ano, sdo desenvolvidas por volta de quatro grandes teméticas — por um periodo
de um a dois meses cada uma —, estruturadas por uma meta central e por metas de

. . - 29 . ,
desenvolvimento que orientardo o trabalho”™. Quando se finaliza o estudo de um tema, hé a

Essas tematicas sdo denominadas “Aberturas do Eixo Central” (Diversidade Cultural, Sexualidade,
Consumo,Saude, Meio Ambiente, Trabalho, Violéncia, ReligidGo, Familia, Desenvolvimento Social) e se
desdobram em “Recortes Tematicos”.

%% Para uma caracterizagio completa de como sdo desenvolvidos os Projetos de Trabalho na escola ver: FARIA,
J.F.(2007)

» No agrupamento que acompanhei: “Os valores universais na formagéo do ser humano”, enquanto a meta
central era: “Trabalho com os valores universais”, a primeira meta de desenvolvimento se definia por
“Conceituar e diferenciar os valores éticos, morais e estéticos”.
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possibilidade de os estudantes serem reagrupados de acordo com os critérios elaborados pela
equipe docente. Além disso, para possibilitar o planejamento e a avaliagdo coletiva do

trabalho, os professores trocam de turma ao término de um agrupamento.

Segundo a coordenadora do noturno, uma das inten¢des de organizar o curriculo por
projetos de trabalho ¢ possibilitar que “as disciplinas escolares estejam a servigo da questdo
que esta sendo trabalhada”. Desse modo, a “Malha Curricular” estabelece que os contetdos
dos diversos campos de conhecimento deverdo ser trabalhados a partir da temadtica central
focalizada e articulados, sempre que possivel, de forma interdisciplinar. Sustentada pelo
principio da flexibilidade, a “malha” prevé, ainda, que os contetidos ndo inseridos no projeto
de trabalho em desenvolvimento poderdo ser contemplados por meio de outras atividades,

conforme a demanda dos alunos.

O modo de agrupar os alunos e as alunas também € objeto de constante reflexdo da
equipe docente. Com a inten¢do de construir processos significativos de aprendizagem, as
professoras ja experimentaram diversas formas de organizar o grupo de estudantes — por
género, por idade, por nivel de apropriacdo da leitura e da escrita, por tematica etc. Entretanto,
o didlogo com esses sujeitos e as avaliagdes feitas pela equipe docente indicaram que o
agrupamento dos estudantes por niveis de habilidades de leitura e de escrita possibilita
atender, de forma mais qualificada, as suas demandas de aprendizagem, principalmente em
relacdo as praticas de letramento. Dessa forma, atualmente, a escola se organiza em trés
grandes grupos: turmas de alfabetizag¢do, turmas em fase intermedidria e turmas na etapa de

conclusao.

De acordo com a coordenagdo e o documento da proposta pedagogica, o tratamento
conferido a certificacdo se orienta pelas especificidades do publico jovem e adulto. O aluno
tem o direito de solicitd-la a qualquer momento de sua escolarizagdo e, para que seu pedido
seja deferido, deve atender aos critérios estabelecidos pelo referido projeto: frequéncia as
aulas em um minimo de 500 horas; assiduidade; compromisso com seu processo de
aprendizagem e a apropriacdo das “competéncias e habilidades expressas na Malha Curricular

e nos Projetos de Trabalho desenvolvidos ao longo do processo” (E. M. D. M. S., 2004, p.30)

Outro aspecto importante se refere ao planejamento e a avaliagao do cotidiano escolar,
que ocorrem nas reunides de formacdo, as sextas-feiras. Segundo as professoras, ¢ a garantia
desse tempo escolar que torna possivel a concretizacdo do trabalho coletivo. Por meio do

didlogo com os pares, o grupo define as metas de cada temadtica, elabora as atividades
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coletivas demandadas pelo tema trabalhado e avalia as experiéncias pedagdgicas vivenciadas

em suas turmas.

Por fim, em relagdo as praticas de leitura e de escrita escolares, a coordenadora destaca
que a linha de atuagdo da equipe docente ¢ o trabalho com a alfabetizagdo e com o letramento.
Nesse sentido, ressalta que, desde o inicio da alfabetizacdo — processo de ensino e de
aprendizagem especifico que envolve, essencialmente, a apropriagdo da tecnologia da escrita
—, o professor deve preocupar-se em desenvolver atividades que visam possibilitar aos
estudantes o uso competente de “variados portadores de textos e variadas linguagens”. Para
1ss0, a “Malha Curricular” define que os “Projetos de Trabalho” deverdo ser desenvolvidos

305

por meio de “Multiplas Linguagens™ " e de processos pedagogicos que propiciam a vivéncia

de préaticas de letramento variadas: andlise e sintese, registro, sistematiza¢do da informagao,

debate e pesquisa’™’

2.3 O Agrupamento da Socializagao

Meu primeiro contato com as professoras e com os alunos se deu por meio da
participagdo no “Agrupamento da Socializa¢do”, desenvolvido nos dias 03, 04 e 05 de
fevereiro do ano de 2009. As metas a serem atingidas nesse agrupamento foram discutidas e

. . . ;. . e, . \ 32
planejadas em reunides realizadas no horario anterior ao inicio da aula — 18:00 as 19:00°°.

Nesse sentido, a equipe de professores definiu como objetivos do trabalho:

e Explicar a proposta pedagodgica para os estudantes;
e Conhecer os alunos, suas expectativas e objetivos em relacdo aos estudos.

e Realizar um diagnostico envolvendo as habilidades de leitura e de interpretacdo de
textos, para separar os estudantes por niveis de competéncia.

Em cada Projeto de Trabalho, a equipe docente planeja as “Atividades estruturantes do

’

agrupamento” a serem desenvolvidas por todas as turmas. Essas atividades sdo sugeridas

»

3 As “Multiplas Linguagens” destacadas pela Proposta Pedagogica sio: “Oral, Informdtica, Escrita,
Cartogrdfica, Matematica, Corporal, Artistica, Sinais, Audio Visual”

3! Caracterizamos a proposta pedagégica da escola de uma forma geral. Para conhecé-la com maior
profundidade, ver Faria (2007).

2 Uma vez que a prefeitura determinou que as aulas deveriam iniciar no dia quatro de fevereiro — primeiro dia
letivo —, ndo foi possivel a equipe docente a realizacdo de reunides pedagdgicas para o planejamento das
atividades desse agrupamento, tal como era feito nos anos anteriores.
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pelos professores ou pela coordenacdo. Para esse agrupamento, foram elaboradas as seguintes

“Atividades estruturantes”:

QUADRO1
Atividades do Agrupamento Socializa¢io

Data Atividade Descricao

04/02/2009 Dinamica do Barbante Os estudantes sentam-se em circulo. De posse do
.. o barbante, um deles fala o seu nome, expde os
(Atividade restrita a turma

motivos que levaram a interromper os estudos e
dos novatos)

menciona um sonho para o ano de 2009.

04/02/2009 Leitura e reflexio do Um aluno faz a leitura do texto € a turma o

Texto: “Mudangas para interpreta oralmente.

2009~
05/02/2009 “O que devo fazer de Os alunos escrevem o que pretendem fazer para
diferente em 2009” alcancar seus objetivos no ano de 2009.
05/02/2009 Leitura e estudo do texto: Um estudante faz a leitura oral do texto, a turma

“Ficar velho ¢ obrigatdrio, discute seu contetido e responde, por escrito, as

crescer ¢ opcional” perguntas copiadas no quadro pela professora.

No “Agrupamento da Socializa¢do”, enquanto os alunos veteranos foram enturmados
aleatoriamente, os novatos se reuniram em um mesmo grupo para que pudessem conhecer a
proposta pedagogica da escola e o funcionamento do noturno. Como eu também estava

chegando a instituicdo, a coordenagdo sugeriu que acompanhasse a turma dos novatos.

Os estudantes veteranos receberam uma ficha colorida, indicativa da turma de que
fariam parte durante o agrupamento “Socializagdo”, e os novatos uma ficha branca®. As
professoras realizaram a “Dindmica do Barbante” com esse grupo para conhecerem um
pouco da trajetéria de cada aluno. Esses sujeitos ressaltaram tanto os fatores que os
impediram de frequentar a escola — necessidade de trabalhar, a ndo existéncia de escola na
cidade natal e, especificamente em relagdo as mulheres, as exigéncias domésticas de criacao
dos filhos e cuidados com a casa —, quanto os objetivos que pretendiam alcancar com o (re)
inicio dos estudos: aprender mais, construir habilidades para leitura de textos religiosos e

obter o certificado de conclusdo do Ensino Fundamental.

33
Ao total foram formadas quatro turmas, sendo duas professoras para cada uma.
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As atividades de leitura e de estudo do texto “Ficar velho ¢ obrigatdrio, crescer ¢
opcional”, além de proporcionarem a discussdo sobre a temdtica abordada, também
possibilitaram as professoras verificar as habilidades de cada estudante em relacdo a leitura e
a escrita. Durante essa aula, os alunos ainda ndo alfabetizados foram acompanhados de forma
individualizada pelas professoras. Os demais colegas, de um modo geral, pareceram se sentir
a vontade para pedir auxilio diante das dificuldades relacionadas a leitura e a escrita com que

se deparavam.

Cabe registrar que as professoras buscaram construir um ambiente acolhedor durante
todo o agrupamento. No didlogo com os estudantes, ressaltaram que a educagdo ¢ direito de
todos e que a equipe docente estaria pronta para ajuda-los “na realiza¢do de seus sonhos”.
Essa atitude das professoras parece sustentar-se no posicionamento defendido pela proposta
pedagdgica de que o reconhecimento dos alunos e das alunas, como sujeitos de direitos e de
aprendizagem, ¢ de grande importancia para garantir a sua permanéncia no espago escolar e

para possibilitar a construcao de situagdes de ensino e de aprendizagem significativas.

2.4 A apresentacio do projeto de investigacio as professoras da escola

No dia 06-02-2009, ocorreu a primeira reunido da equipe pedagdgica, que teve como
objetivo planejar o cotidiano de trabalho do noturno. Os professores organizaram as turmas de
acordo com o diagndstico de leitura e de escrita realizado no primeiro agrupamento™. A
equipe também decidiu qual docente atuaria em cada turma e como seria o uso da biblioteca e
da sala de computagio®. Em seguida, os professores fizeram um levantamento das

expectativas que os alunos manifestaram durante o agrupamento “Socializagao”:

e Computar horas para a certificagao.

e Aproveitar melhor os agrupamentos. (frequéncia e empenho)
e Melhorar a leitura e a escrita.

e Obter o certificado em julho para cursar o Ensino Médio.

e Estudar mais para “aprender a lidar com os espertos”.

3* As oito turmas formadas foram distribuidas da seguinte forma: duas turmas de alfabetizacdo (nivel 1), quatro
turmas do nivel intermediario (nivel 2) e duas turmas do nivel avangado (nivel 3).

3% Os professores decidiram que ndo haveria um horério fixo para o uso da biblioteca e da sala de computagio e
que cada docente utilizaria esses espagos de acordo com as demandas do trabalho desenvolvido.



30

e Trabalhar a leitura para desenvolver mais a linguagem.
e Aprender matematica para a vida.

e Aprender portugués para ler bem, expressar bem.

e Aprender a se comunicar mais com as pessoas.

e Ter aulas de computagdo, com ajuda para os iniciantes € com separacao por niveis de
conhecimento.

e “Ter” Para Casa.
e “Ter” mais matematica.
e “Ter” aula de leitura e de interpretagdo oral.

e Trabalhar mais a produg¢do textual.

Apbs a leitura dos cartazes em que figuravam as expectativas dos alunos, os
professores se posicionaram em relagdo a tematica que julgavam ser adequada para o segundo
agrupamento. Ao final do debate, foi decidido o tema a ser abordado no préximo
agrupamento: “Os valores universais na formag¢ao do ser humano”. A sua primeira meta de
desenvolvimento teria como objetivo “Conceituar e diferenciar os valores éticos, morais e
estéticos”. Alguns docentes também ressaltaram a necessidade de focalizar os valores
humanos inseridos nas diversas culturas e de utilizar os seguintes recursos metodologicos:

textos, musicas, revistas, filmes etc.

Nessa mesma reunido, foi aberto um espago para que eu apresentasse a equipe 0 meu
projeto de pesquisa. Entreguei a cada professor um texto contendo os seus objetivos e a sua
justificativa. Alguns professores sugeriram a possibilidade de eu transitar por todos os
agrupamentos da escola para construir uma compreensdo global do projeto de EJA
implementado. Além disso, a equipe enfatizou a necessidade da socializagdo dos resultados da
pesquisa. Ficou combinado, entdo, que, apdés a andlise do material empirico, nés nos

reuniriamos para a discussao das conclusdes do trabalho.

2.5 A escolha da turma para o desenvolvimento da investigacio

Em conversa com a coordenacdo, acordamos que, nas duas primeiras semanas de aula,

eu iria circular pelos agrupamentos e, em seguida, selecionar apenas um deles,
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acompanhando-o durante o semestre. Evidentemente, a escolha da turma a ser observada

estava condicionada a disposicao da professora regente em participar da pesquisa.

Dessa forma, antes de definir a turma em que a investigagdo seria realizada,
acompanhei duas aulas das salas do primeiro, do segundo e do terceiro segmentos. Ao
transitar por esses agrupamentos, foi possivel compreender melhor o modo como o projeto
pedagogico para a EJA acontecia naquela escola. Nas aulas que observei, todas as turmas
desenvolviam atividades relacionadas ao tema principal do agrupamento: “Os valores
universais na formacdo do ser humano”. Entretanto, os trabalhos que envolviam o uso da
leitura e da escrita eram realizados de acordo com as habilidades especificas dos alunos. A
turma do primeiro segmento, constituida de estudantes que estavam em processo de
alfabetizacgdo, realizava atividades envolvendo ditados populares e palavras relacionadas ao
tema, ao passo que a do terceiro segmento, composta por alunos em processo de certificacao,

desenvolvia um trabalho de leitura e de interpretacdo escrita de textos de opinido.

A visita as diversas turmas nos apontou a possibilidade de acompanhar uma turma do
segundo segmento. Isso porque nos interessava contemplar as praticas de letramento (e de
numeramento) escolares vivenciadas por estudantes que, tendo ja certo dominio da tecnologia
da leitura e da escrita, seriam convidados a desenvolver atividades que visassem a abordagem
de algumas habilidades mais complexas de alfabetismo, com vistas ao aprendizado de praticas
de letramento socialmente valorizadas. Nesse sentido, foi acordado com a professora de uma
das turmas do segundo segmento que, a partir do dia 03 de marco, eu participaria somente das

aulas dessa turma.

2.6 A pesquisa na turma selecionada

Orientadas por uma abordagem qualitativa de investigagdo e valendo-nos da
observagado participante como principal recurso metodologico, acompanhamos, no periodo de
margo a junho®® do ano de 2009, o cotidiano escolar de alunos ¢ de alunas da professora

ro. o+ 37 ’ . e, .
Mircia®™’, que cursavam o nivel intermedidrio do Ensino Fundamental. Buscamos

36 Participei de 30 dias aulas, ocorridos de 19:00 as 22:00. Além disso, assisti a seis reunides pedagdgicas.
37 Professora e estudantes autorizaram a divulgacdo de seus nomes nesta dissertagdo e nos trabalhos dela
decorrentes.



32

compreender as formas como esses estudantes se apropriam das praticas de leitura e de escrita

escolares de que participam.

Para Vianna (2003, p. 15), a observagao participante ¢ util quando “se deseja estudar
fatos ou comportamentos que ocorrem em determinado contexto ou instituicdo”. Nesse tipo de
observac¢ao, o pesquisador € parte da atividade objeto da pesquisa e esforca-se por ser membro
do grupo (VIANNA, 2003). Dessa forma, a ado¢do desse procedimento para a producdo de
material empirico ¢ orientada pela intencdo de “integrar a cultura dos sujeitos observados e
‘ver’ o ‘mundo’ por intermédio da perspectiva dos sujeitos da observacdo. (VIANNA, 2003,

p. 26).

Em consonancia com essa abordagem, no primeiro dia de contato com os alunos, as
alunas e a professora, apresentei-me como pesquisadora, expressei minha intencdo de
vivenciar o cotidiano da turma e salientei que estaria a disposi¢do para auxilid-los no que
precisassem. Participei, pois, do “noite a noite” das aulas, tanto auxiliando os estudantes nas
atividades em que manifestavam duvidas e dificuldades, quanto dialogando com a professora
sobre os processos de ensinar e de aprender na EJA. Na atuacdo junto aos alunos e as alunas,
exerci o papel ndo s6 de pesquisadora, mas, também, o de professora, cuja inten¢do era ajuda-
los a compreender as praticas de leitura e de escrita envolvidas nas tarefas com que se

deparavam.

Durante o trabalho de campo, eu registrava, detalhadamente, em um caderno, as
observagdes relativas a dinamica das aulas desenvolvidas, aos didlogos estabelecidos entre os
estudantes e a professora e as situagdes em que os alunos e as alunas solicitavam meu auxilio
para a realizagdo das atividades™. A partir do momento em que percebi que os sujeitos se
sentiam mais a vontade com minha presenca, passei a gravar, em audio, as aulas que
presenciava. Com base nos meus apontamentos e nas gravacgdes realizadas, narramos cada
uma delas, descrevendo as interacdes (entre a professora, os estudantes e a pesquisadora) em
que flagravamos indicacdes dos posicionamentos dos alunos e das alunas em relacdo as

praticas de leitura escolares.

Apesar de a principal forma de nos aproximarmos dos estudantes ter sido participar do
cotidiano das aulas, também aplicamos dois questiondrios para constituir o perfil dos sujeitos

pesquisados em relacdo as suas trajetorias escolares e profissionais e as praticas de leitura e de

3% Compartilhamos da posigdo de Vianna (2003, p.33) de que “o observador, como participante no evento, nio é
apenas um pesquisador. Ele proprio é sujeito da pesquisa”. Assim, seus modos de agir ¢ de se posicionar
constituem também dados.



33

. .. 39 . . ., . . .

escrita de que declaram participar’”. O primeiro questiondrio foi aplicado coletivamente. Eu
mesma li as questdes para os estudantes e procurei, quando necessdrio, orientd-los em seu
preenchimento. O segundo foi aplicado aos alunos individualmente. Apds a leitura de cada

pergunta, o estudante a respondia oralmente e eu marcava sua resposta no questiondrio.

Nas proximas subsecdes, vamos descrever o modo como se organizaram as aulas,
apresentar os dados sobre os sujeitos, coletados a partir da aplicacdo do primeiro questionario,

e explicar a forma como constituimos nosso material de analise.

2.7 A dinimica das aulas na turma observada

Nosso principal objetivo neste trabalho ¢ investigar os modos como os alunos e as
alunas da EJA se apropriam das praticas de letramento escolares construidas com base em
propostas pedagogicas que buscam dialogar com as especificidades desse publico. Todavia,
cabe ressaltar que pretendemos direcionar nossa pesquisa para a analise das estratégias de
significacdo e das posicdes que os estudantes assumem em tais situagdes de ensino e de
aprendizagem e ndo para o estudo de saberes ou correntes pedagogicas que orientariam a
pratica docente. Assim, apesar de ter estabelecido didlogos informais com a professora sobre
os processos de ensino e de aprendizagem na EJA, ndo vamos nos deter na analise dos
procedimentos didaticos a ndo ser para contextualizacdo das interacdes nas quais vimos 0s

sujeitos se posicionarem em relacdo as praticas de letramento escolares.

Durante o trabalho de campo, foi possivel perceber que as atividades desenvolvidas
pela professora e pelos alunos se organizavam em quatro grandes eixos: “Atividades

2

estruturantes do agrupamento: ‘Os valores universais na formagdo do ser humano’”;
“Atividades especificas relacionadas ao tema estudado”; “Atividades de Portugués” e
“Atividades de Matematica”. Elaboramos quatro quadros que apresentam as tarefas referentes
a cada eixo de trabalho®’, identificando as datas das aulas em que foram desenvolvidas. Cabe
esclarecer que as atividades dos diversos eixos ocorreram de forma intercalada, sendo que, em

uma mesma noite de aula, eram desenvolvidas atividades de Matematica, de Portugués e

relacionadas ao tema de estudo do Agrupamento, por exemplo.

39 . .. . . . , .
No item “Sujeitos da pesquisa”, caracterizaremos os questionarios.
40 Qr orn X o L
S6 estdo registradas as atividades das aulas de que participei.
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QUADRO 2
Atividades estruturantes do Agrupamento: “Os valores universais na formagdo do ser humano”

Data Tema Descrigao

05/03/2009 Filme: “A Vila” Exibicdo do filme “A vila”. A sala que acompanhei
assistiu ao filme com outra turma, também do
segundo segmento. O debate do filme foi realizado
por cada turma individualmente.

12/03/2009 Video: “Etica” Exibi¢io do video “Etica”, constituido de varias
historias sobre a vida cotidiana, que envolviam
tomadas de decisdes diante de algum problema.
Cada turma debateu o video em sua respectiva sala.

16/03/2009 Video: “Etica” Continuidade da exibi¢io do video “Etica”.
02/04/2010 Filme: “A voz do Exibi¢do do filme: “A voz do coragdo”. No dia
coracgdo” posterior, cada professora realizou com sua turma o

debate sobre o filme.

QUADRO 3
Atividades estruturantes do agrupamento: nao referentes ao seu tema principal

Data Tema Descrigao

27/04/2009 “Kit Literario” Evento envolvendo todas as turmas da EJA para
entrega do Kit Literario. Cada turma fez a
apresentacdo de dois livros do Kit, e as professoras
discorreram sobre o significado da leitura para a vida
das pessoas.

De um modo geral, as “Atividades estruturantes do agrupamento”, das quais
participaram todas as turmas, eram planejadas durante as reunides pedagogicas. Os
professores sugeriam filmes, indicavam pessoas que poderiam auxiliar na discussdo do tema
trabalhado etc. Foi possivel perceber grande disposicdo da equipe docente em implementar
atividades que envolvessem todos os alunos da escola. Todavia, na turma que acompanhei,
alguns alunos expressavam certa resisténcia em participar das sessdes de cinema. A
professora, por sua vez, valia-se de duas estratégias de motivacao para essa atividade: didlogo
com o grupo a respeito das informacgdes veiculadas pelo filme assistido e realiza¢do de tarefas

escritas relacionadas aos temas abordados por ele.

Entre as “Atividades estruturantes do agrupamento”, vale destacar o trabalho com o
Kit Literdrio que, apesar de ndo ser vinculado ao seu tema principal, foi considerado pelos
professores de grande relevancia. A prefeitura da cidade deu inicio a um programa de
distribuicdo de Kits Literarios para alunos da Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas no ano

de 2009. Cada Kit traz 10 livros de autores da literatura nacional e estrangeira. Em reunido
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pedagbgica, os professores discutiram sobre a importancia de tornar significativa a entrega

. . , . 41
aos alunos dos “Kits Literarios™

e sugeriram as seguintes intervengdes pedagogicas:
realizacdo de um sarau, palestra de um autor de livro literario, depoimento dos alunos sobre os
livros que leram. Ao final, ficou decidido que a escola realizaria uma entrega simbolica do
Kit, em um evento envolvendo todos os alunos. Cada turma ficaria responsavel por preparar a
apresentacdo de dois livros aos colegas. Além disso, professores e estudantes que desejassem

poderiam declamar poemas.
No quadro 4, apresentamos as atividades especificas realizadas pela turma observada,

relacionadas ao tema principal do Agrupamento:

QUADRO 4
“Atividades especificas relacionadas ao tema principal do Agrupamento”

Data Titulo Descrigao
18/02/2009 Fabula: “O burro, o Leitura e discussdo sobre a fabula: “O burro, o
homem e 0 menino” homem e o menino”
Entrevista: “A escolha Leitura da entrevista pela professora e debate sobre
de cada um” as reflexdes apresentadas pelo texto.

04/03/2009 Filme: “Tropa de Elite”  Debate sobre o filme, focalizando os valores que
sustentam as agdes dos personagens.

09/03/2009 Filme: “A Vila” Debate sobre o filme “A Vila”, assistido com outra
turma da escola, na noite anterior. Sistematizagdo
da discussdo feita pelos alunos no quadro.

10/03/2009 Fabula: “As longas Leitura e discussdo da fabula: “As longas

colheres” colheres”. Proposta de escrita de uma fabula que
transmita uma licdo de moral — ensinamento — para
os filhos.

16/03/2009 Debate e registro do Debate sobre as questdes éticas envolvidas nas

video: “Etica” situagdes apresentadas no filme. Registro coletivo
das conclusdes a que a turma chegou.

26/03/2009 Féabula: “O burro e seu Leitura e discussdo sobre os valores éticos

condutor” envolvidos na fabula “O burro e seu condutor”.

06/04/2009 Filme: “A voz do Debate sobre o filme “A voz do coragdo” assistido

coragdo” com outra turma da escola na noite anterior.
Atividade escrita sobre o filme
14/04/2009 Texto:  “Barriga de Leitura silenciosa e em voz alta do texto: “Barriga
Anjo” de Anjo”. Interpretagdo oral e escrita do texto.
27/04/2009 “Kit Literario” Caracterizacdo dos livros do Kit Literario: “Vinte

mil léguas submarinas” e “Contos de Artur de
Azevedo” para apresenta-los as outras turmas da

! Uma das preocupagdes das professoras se referia a necessidade de estimular os estudantes a lerem as obras. De
fato, no questionario I, caracterizado no item 2.8 — Sujeitos da pesquisa — desse capitulo, ao serem perguntados
se retiram livros da biblioteca, dez, dos doze alunos que responderam a questo, afirmaram que nio se envolvem
nesse tipo de pratica.
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Data Titulo Descrigao

escola no evento de entrega dos Kits Literarios.
Sistematizacdo da discussdo sobre a importancia do
Kit Literario para também ser socializada no
evento da escola.

20/05/2009 Avaliagdo Avaliagdo escrita sobre os temas trabalhados no
Agrupamento: “Valores universais na formagdo do
ser humano”

25/05/2009 Avaliagdo Corre¢do coletiva da avaliagdo feita no dia
20/05/2009.

As atividades referentes ao trabalho com o tema “Os valores universais na formagdo
do ser humano” consistiam em: debate sobre o texto selecionado, debate sobre os filmes a
que se assistiu, leitura, interpretacdo oral e producdo escrita de textos, especialmente, fabulas.
Era comum a professora langar uma determinada questdo, ouvir as opinides dos estudantes,
registra-las no quadro e incentiva-los a explicitar as razdes que sustentam suas posi¢des. Esse
procedimento auxiliava os alunos a sistematizarem e a problematizarem suas ideias. Durante a
leitura da entrevista “A escolha de cada um”, por exemplo, a professora faz a pergunta “O

que é ética? ” e, além de discutir as ideias apresentadas pelos alunos, as registra no quadro:

QUADRO 5
Aula do dia 02/03/2009 — Registro no quadro feito pela professora

O que é ética?

e Ser gentil.

e C(ritica a uma pessoas/critica as ideias de uma
pessoa.

e Pessoa sensibilizada/ bem educada

e Gentileza/respeito

e Falar na auséncia da pessoa

No quadro 6, apresentamos as atividades que objetivavam trabalhar habilidades de

leitura e de escrita, independentemente do tema principal do Agrupamento:

QUADRO 6
“Atividades de Portugués” da turma acompanhada desvinculadas da tematica principal



Data Tema Descri¢ao

19/03/2009 Regras ortograficas Construgao da regra de emprego da letra R a partir
da observacdo de uma tabela em que a primeira
coluna continha palavras com R entre duas vogais
e segunda coluna era composta de palavras com
RR.

Ditado de palavras e frases com as dificuldades
ortograficas estudadas.

23/03/2009 Regras ortograficas Estudo focalizando as regras semanticas e
morfoldgicas que orientam a formagdo dos verbos
terminados em AQ e AM.

26/03/2009 Singular/Plural Atividades de passar palavras e textos do singular
para o plural.

30/03/2009 Historia em quadrinho Leitura e interpretacdo oral e escrita da historia em
quadrinhos do livro: “Projeto Arariba 5° série”

01/04/2010 Historia: “O indio” Leitura e interpretacdo oral e escrita da historia “O
indio”, do livro didatico “Projeto Arariba 5% série”.

28/04/2009 Regras ortograficas Estudo das regras ortograficas referentes ao uso
das letras e/i e das letras o/u em finais de palavras.

29/04/2010 Sistema de escrita Lista de exercicios sobre regras ortograficas, e
singular e plural.

04/05/2009 Cronica: “Coracdo Leitura, interpretagdo oral e escrita da cronica

Roubado” “Coracdo Roubado”.
05/05/2009 Conto: “Coracdo Continuacdo da interpretacdo escrita da cronica.
Roubado” Analise da estrutura do texto.

12/05/2009 Conto: “Vovd Andrade” Leitura e discussdo do conto “Vovd Andrade” do
livro “Contos de Arthur de Azevedo”.

13/05/2009 Histoéria: “Um novo aluno Leitura e interpretag@o escrita do texto “Um novo

na classe” aluno na classe”

19/05/2009 Conto: “Rapunzel” Leitura, interpretacdo oral e analise do conto:
“Rapunzel”

27/05/2009 Conto: “Uma embaixada” Leitura e discussdo do conto “Uma embaixada” do
livro: “Contos de Arthur de Azevedo”.

Analise da estrutura do conto e dos sinais de
pontuacdo que sdo usados nele.

28/05/2009 Conto: “Jodo Silva” Leitura e interpretacao oral do conto “Jodo Silva”.

Escrita de um conto.
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As situagdes de ensino e de aprendizagem categorizadas como “Atividades de
Portugués” visaram trabalhar, especificamente, as habilidades de leitura e de escrita
relacionadas tanto a apropriacdo do sistema de escrita — Regras Ortograficas —, como a
compreensdo e a producdo de textos. As temadticas abordadas pelos textos selecionados eram
diversificadas e nao relacionadas ao tema principal do Agrupamento. Nas tarefas referentes ao

estudo de regras ortogréficas, a professora propunha aos alunos situagdes-problema para que
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percebessem a regra orientadora da escrita de um grupo de palavras. As hipdteses levantadas
pelos estudantes eram consideradas e, apds um debate, a professora registrava no quadro,
junto com a turma, a regra “descoberta”. As atividades de compreensdo de textos se iniciavam
ora pela leitura silenciosa do texto, ora pela leitura em voz alta, seguida de debate sobre o
tema abordado. Geralmente, esse didlogo era acompanhado do registro, no quadro, das ideias
levantadas pelos estudantes. Na leitura do conto “As longas colheres”, por exemplo, a
professora Marcia estimula a turma a debater sobre os motivos que levaram o rei a convidar
toda a corte para uma festa e ndo lhe oferecer um farto jantar. A medida que o didlogo
transcorre, além de registrar no quadro as hipoteses levantadas pelos alunos, ela pede a cada
3 3

um que se posicione em relagdo a elas e justifique sua resposta:

QUADRO 7
Aula do dia 10/03/2009 — Registro no quadro feito pela professora

Por que a comida demorou?

Porque era tradi¢do do lugar.

Porque ele era pobre.

Porque tinha a intengdo que as pessoas comessem pouco.
Queria que as pessoas compartilhassem.

Sl A e

Quando o texto apresentava atividades escritas de interpretacdo, os alunos as
executavam individualmente ou em duplas e, depois, participavam da sua correcao coletiva. A
producdo textual, por sua vez, era feita sempre de forma individual, de acordo com o tema e o

género indicado pela professora.

No quadro 8, apresentamos as atividades de matemadtica desenvolvidas pela turma

acompanhada:
QUADRO 8
Atividades de Matematica da turma acompanhada
Data Tema Descri¢ao
04/03/2009 Graficos Leitura de graficos de barras e de setor e
questionarios de interpretagdo dos graficos.
09/03/2009 Divisdo Preenchimento de diagramas de divisdo e de

multiplicag@o de poténcias de 10 por 10.




Data Tema Descricio
Questodes envolvendo a ideia de medida de divisdo.
12/03/2009 Numerais Transcrigdo de informagdes numéricas
Sequénci L apresentadas por extenso numa tabela, sobre a
equencia numerica cidade de Sdo Paulo, para numerais usando
Subtragdo somente algarismos.
Localiza¢do de nimeros em uma reta numérica
Resolugdo de operagdes de subtracio
19/03/2009 Sistema de medidas Proposi¢do de atividade de transformacido de
Subtracs dica medidas em fragdes do metro. Debate sobre
ublragao ¢ adicao situagdes cotidianas envolvendo medidas e céalculo.
Resolugdo de operagdes envolvendo ideias de
Problemas adigdo e de subtragdo.
Resolugdo de problemas envolvendo a ideia de
propor¢ao.

23/03/2009 Sistema de medidas Medicdo da altura dos alunos, com o uso da fita
métrica, e comparagdo dos resultados.

26/03/2009 Sistema de medidas Estudo do sistema de medidas de comprimento:
leitura de medidas, escrita por extenso, operagdes
envolvendo medidas, equivaléncia de unidades.

06/04/2010 Sistema de medidas Estudo do sistema de medidas de massas,
operagdes envolvendo medidas de massa, leitura e
escrita de medidas de massa.

23/04/2009 Divisdo Atividade para encontrar o divisor de uma
operagao.

Leitura de mapa e elaboragdo de texto escrito do
Mapa .
percurso entre dois pontos.

25/04/2009 Tabela Interpretagdo e preenchimento de uma tabela de
jogos olimpicos.

29/04/2009 Sistema de medidas Avaliagdo escrita sobre o sistema de medidas.

04/05/2009 Ordem de grandezas Exploracdo de medidas de varios itens propostos
pela professora.

05/05/2009 Sistema de medidas Correcdo coletiva das questdes da avaliacdo
escrita, entregue no dia 04/05/2009.

06/05/2009 Area Calculo da area de algumas figuras.

Sistema de medidas Equivaléncia de unidades e operagdes envolvendo
numeros do sistema de medidas.

12/05/2009 Area Problemas envolvendo o célculo de areas.

19/05/2009 Sistema de Medidas Leitura e comparag@o de medidas de comprimento.

27/05/2009 Avaliagdo Correcdo coletiva da avaliagdo aplicada no dia

21/05/2009. Assuntos: Leitura de graficos, sistema
de medidas, propor¢do, leitura e escrita de
numeros.

39



40

No trabalho de campo, foi possivel observar que as atividades de matemética ora
buscavam promover o aprendizado de certos conceitos e procedimentos, ora se orientavam
pela intencdo de debater sobre as praticas de numeramento dos sujeitos envolvidos no
acontecimento pedagogico (professora e estudantes). As atividades demandavam, ainda, a
leitura de textos de maior circulagdo social, envolvendo informa¢des numéricas. Essas
situacdes de ensino e de aprendizagem também eram marcadas pela disposi¢ao da professora
em criar espagos para os estudantes manifestarem os significados atribuidos as tarefas
propostas. O didlogo estabelecido entre a professora e os alunos em uma atividade de anélise

de graficos exemplifica essa caracteristica das interagdes que se forjaram na sala de aula:

Professora: Marcia, vocé ta falando que esta dificil, né? Mas, o que vocé ja entendeu do
grdfico?

Marecia (aluna): [Siléncio].

Professora: Vocé ja entendeu que era uma festa junina? E que foram feitos doces para
vender na festa?

Marcia: Jd.

Professora: Esses doces, nessas qualidades: pé de moleque, cocada, quindim e pagoca. Isso
vocé entendeu, ndo foi? O que vocé ndo entendeu?

Marica: Ndo... Esse ai agora. Esse quadradinho aqui...

Professora: Esses quadradinhos que apareceram no cantinho?

Mirecia: E.

Professora: Olha! O que esta aqui [aponta para o grafico), estd explicado aqui [aponta para a
legenda]. Esse que estd do lado, os tipos de doces, é como se fosse a legenda. Como se fosse o
que....

Milton: Quantidade.

Professora: Aqui estd falando quantidade?

Zezinho: Estd representado o doce la, né?

Milton: E, representando o doce.

Professora: Os tipos de doce. Por que tem na frente do pé de moleque um quadrinho assim?

Nessa interacdo, como em tantas outras que serdo analisadas neste trabalho, a
professora parece ser sensivel ao carater cultural das praticas letradas escolares e se solidariza
com o estranhamento manifestado pela estudante em relacio ao modo de organizacdo e de
leitura do texto (matematico). O processo de ensino desse género textual ocorre, assim, a

partir das duvidas e questionamentos apresentados pelos alunos.

Ao explicitarmos a maneira como se organiza o cotidiano pedagdgico da turma
pesquisada, percebemos que os processos de ensino e de aprendizagem que ali se ddo sdo

orientados pela inten¢do docente de acolher os estudantes jovens e adultos como sujeitos de
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aprendizagem, de conhecimento e de cultura. E nesse contexto que buscaremos analisar os

modos como os alunos e as alunas se apropriam das praticas de leitura e de escrita escolares.

2.8 Os sujeitos da pesquisa

Nesta secdo, vamos caracterizar os alunos e as alunas participantes de nossa pesquisa.
Utilizaremos as informacgdes colhidas por meio da aplicagdo do questionario que teve como
principal objetivo conhecer a trajetdria escolar, a situacdo de trabalho e as praticas de leitura e
de escrita dos estudantes que participaram dos episodios por nés analisados™. A turma
pesquisada ¢ constituida por vinte estudantes. Responderam ao questionario aqueles que eram
mais frequentes (quinze alunos). Esses sdo também os sujeitos que mais se posicionam nas
interacdes que tematizaram as praticas de leitura e de escrita da sala de aula. Os dados obtidos

foram organizados em trés quadros, que serdo apresentados e comentados aqui.

Um segundo questiondrio foi elaborado com base no questiondrio utilizado pela
pesquisa do INAF - Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional — que objetivava, entre
outros, tragar um perfil dos entrevistados em relagdo as condi¢des de acesso e uso de diversos
bens materiais e culturais e as praticas sociais de leitura e de escrita, referentes a varias esferas
da vida cotidiana dos sujeitos ( BATISTA; RIBEIRO, 2004; FONSECA, 2004; INAF 2005;
RIBEIRO, 2003). Esse procedimento se justifica pelo fato de que também tinhamos o
interesse em conhecer as praticas de leitura e de escrita em que os sujeitos participantes da
pesquisa declaravam se inserir. O acesso a essas informagdes poderia nos auxiliar a
compreender melhor as posi¢cdes assumidas pelos alunos e pelas alunas na construgdo de
praticas de letramento nas interagdes em sala de aula. Esse questionario foi respondido por
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doze dos quinze alunos que preencheram o primeiro questiondrio .

Embora, no texto de andlise ndo fagamos muitas referéncias explicitas as informagdes
desses questionarios, eles foram importantes durante o processo de discussdo das posi¢des
assumidas pelos estudantes nas interacdes. Tais reflexdes nos possibilitaram tecer as

consideragdes que apresentamos no proximo capitulo.

42 . . L, .
O roteiro do questionario se encontra no Anexo B.

43 . . , . ~ ~
A matriz do questionario II e a tabulagdo dos dados coletados estdo nos anexos C e D.
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Segue o quadro 9, com as informacdes relativas aos dados pessoais e as trajetorias

escolares dos alunos, tabuladas com base no questiondrio 1:

QUADRO 9
Informacdes pessoais e trajetoria escolar dos alunos

Estado N de Ultima série Tempo
N Nome Sexo Idade Civil filhos cursada Ano decorrido
1 Adriana F 25 Solteira 1 4% série 1997 12 anos
2 Ana Alves F 54 Divorciada 1 3% série 1969 40 anos
3 Aurea F 17 Solteira 1 5% série 2004 5 anos
4  Carolina F 18 Solteira 0 8% série -- --
5  Elizangela F 18 Solteira 2 8% série 2007 2 anos
6  Emerson M 32 Casado 4 5% série 2004 5 anos
7  Emilio M 43 Casado 4 N estudou -- --
8  Faustina F 58 Divorciada 2 1% série 1979 30 anos
9 Iraci F 38 Divorciada 2 1% série 1998 11 anos
10 Jodo Paulo M 18 Solteiro 0 7% série -- --
11 Leidiane F 26 Solteira 0 5% série 1997 12 anos
12 Luzia F 54 Casada 5 1% série 1965 44 anos
13 Milton M 37 Casado 2 5% série 1991 18 anos
14 Neuza F 23 Divorciada 1 5% série 2002 7 anos
15 Nilde F 41 Casada 3 5% série 1999 10 anos

Como observamos na tabela, a maioria dos sujeitos sdo mulheres (11). Sdo oito os

alunos que tém mais de 29 anos e sete os que estdo na faixa dos 18 aos 26 anos. Assim, ha

certo equilibrio entre o grupo de jovens e o grupo de adultos na turma. Em relacdo ao estado

civil, seis estudantes declararam ser solteiros, cinco casados e quatro divorciados. Além disso,

apenas trés afirmaram nao ter filhos.

Quanto a trajetéria escolar dos alunos, os dados do questionario indicam que, a contar

da 1* série do Ensino Fundamental, cinco deles estudaram por menos de cinco anos, nove

frequentaram a escola por cinco anos ou mais € um sujeito ndo a frequentou. Os alunos que

afirmaram ter cursado no méaximo até a 4* série do Ensino Fundamental sdo adultos — apenas

uma aluna tem 25 anos. Seis dos estudantes que declararam ter, como ultima série cursada, a

5% 6%, 7% ou 8 localizam-se na faixa etaria entre 17 e 26 anos. Em relagdo ao tempo decorrido

desde a tltima série cursada, cinco alunos afirmaram que nao estudavam ha dez ou vinte anos,
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quatro declararam ter mais de vinte anos que ndo frequentavam a escola, um aluno nunca
havia estudado e quatro estudantes ficaram menos de dez anos sem estudar.

O espaco de tempo sem estudar, que calculamos a partir das respostas dos alunos,
fornece-nos um indicador interessante a respeito do passado escolar desses estudantes.
Calculando a diferenca entre a idade atual (em 2009), informada pelos alunos, e esse tempo,
encontramos que, dos nove alunos que responderam que tinham como ultima série cursada a
5% a 6® ou a 7* série, oito deles tinham acima de 16 anos quando a cursaram. Considerando
que, no ensino regular, alunos que cursam a 5%, a 6* ou a 7* série costumam ter idade na faixa
de 11 a 14 anos, esses resultados nos fornecem um indicio de que, nos anos anteriores aquele
referente a ultima série cursada, eles passaram por varias reprovacdes e/ou interrupgdes em

seus estudos, o que ndo se constitui uma exce¢do em se tratando do publico da EJA.

O quadro 10 apresenta informagdes sobre as atividades profissionais dos alunos na

¢época da realizag¢do do trabalho de campo.

QUADRO 10
Informacdes sobre a profissao dos alunos

N Nome Trabalha? Em que trabalha Tipos de tarefas executadas no trabalho

1 Adriana SIM Doméstica Lavar, passar, cozinhar e arrumar casa.

Varrer o chdo, limpar vidro, limpar parede,

2 Ana Alves SIM ~
buscar péo.

Servente de limpeza

Atendo cliente. Atendo telefone. Saio para

3 Aurea SIM Loja de roupas
pagar contas.
Atendo e recebo as pessoas. Embalo paes e

4 Carolina SIM Balconista de padaria bolo. Fico na chapa na lanchonete. Coloco
os pregos dos paes nas plaquinhas.

5 Elizangela SIM Eu trabalho como baba Cuido de duas meninas.

6 Emerson SIM Servigos gerais Limpeza do parque.

7 Emilio SIM Construgdo civil Receb.o‘ os funcionarios e verifico os
materiais de seguranga

8 Faustina SIM Servigo doméstico Limpeza da casa, vidro, chio.

9 Iraci SIM Doméstica --

10 Jodo Paulo SIM Servicos Gerais Limpeza

11  Leidiane SIM Em casa como manicure Unhas, sobrancelhas e cabelo

12 Luzia SIM Do lar Lavar, passar, cozinhar. De tudo.

13 Milton SIM Caseiro DII:IJO carro. Anotq recado.pgra o patréo.
Cuido do jardim e limpo a piscina.
Sou encarregada de hortifrati. Recebo

14 Neuza SIM Supermercado mercadoria, ajudo a arrumar mercadoria na

loja.
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N

Nome

Trabalha? Em que trabalha Tipos de tarefas executadas no trabalho

15

Nilde

SIM Auxiliar de produgdo Fago massa de lasanha

No que diz respeito a profissdo, a grande maioria dos estudantes exerce trabalhos

remunerados (14). As atividades exercidas pelas mulheres sdo variadas: doméstica, atendente

de supermercado, auxiliar de produgdo, servigos gerais, vendedora de roupas e manicure. Os

homens, por sua vez, trabalham na construcao civil, servicos gerais e um deles € caseiro.

fazer uso da leitura e da escrita.

Quadro 11

Situacdes da vida cotidiana em que o aluno declara que utiliza a leitura e a escrita

N Nome Situacoes
1 Adriana Listas de compras, receitas e telefones.
2 Ana Alves Anotar telefone, anotar recados, ler recados, ler mensagem no celular.
3 Aurea Anotacdo no trabalho. Receitas. Quase todos os dias, deixo recado para clientes.
4  Carolina Quando estou parada sem fazer nada eu leio.
. Escrita ¢ quando eu tenho que escrever algum recado no meu trabalho. Leitura é
5 Elizangela ~ . .
quando a mie das meninas deixa recado.
6  Emerson Folha de ponto.
s Na avaliagdo de funcionarios, leio o curriculo e a ultima ficha de trabalho. Anoto
7  Emilio , S
entrada e saida de pessoas. Fecho o ponto das cartas de funcionarios.
8  Faustina Mensagem de celular e algumas receitas. Leio o livro que recebi da escola.
9 Iraci De vez em quando, leio um livro e 0 meu signo
10 Jodo Paulo Leio livros, revista, jornais e folha de ponto.
.. Frequentemente, todos os dias leio, escrevo, etc. Leio um livro, jornal, revista,
11 Leidiane 1
bula de remédio.
12 Luzia Na escola. Pego para minha filha e meu neto escrever para mim.
13 Milton S6 quando precisa. Atendo o telefone. Fago pedido de materiais de limpeza e de
piscina.
14 Neuza Correio de preco, celular, mensagem, trocar prego de produto, orkut, fago pedido
15 Nilde Quando anoto recado e fago pedido de produtos. Em casa anoto recados e leio

livros.

No quadro 11, apresentaremos as situagdes cotidianas em que os alunos declararam



45

O conjunto das praticas letradas dos estudantes desta pesquisa apresenta um perfil
semelhante ao encontrado por Ribeiro* (1999) na caracterizacio dos usos da leitura ¢ da
escrita que sujeitos classificados como pertencentes ao grupo ‘“grau médio baixo de
alfabetismo™’ declaram fazer. Assim como as pessoas entrevistadas por Ribeiro (1999), os
alunos aqui localizados declaram que as praticas de leitura e de escrita de que participam
estdo ligadas, predominantemente, a atividades pragmaticas, relacionadas principalmente ao
universo profissional: anotar e ler recados, receitas, fazer lista de compras, anotar nimeros de
telefones, avaliar curriculo de funcionarios, assinar folha de ponto, fazer pedido de materiais,
colocar preco em produtos, ler de bula de remédio. Além disso, os dados coletados por nos
indicam que o uso da escrita nessas situacdes, para pelo menos nove dos alunos respondentes,
ndo se restringe a assinatura do proprio nome. Outro aspecto que aproxima os dois grupos ¢ o
fato de quatro alunos da nossa amostra lidarem com habilidades comunicativas que
ultrapassam a participacdo em conversas com pessoas conhecidas: precisam atender clientes,

lidar com funcionarios, receber mercadorias e fazer pedidos de compras.

Se, no grupo caracterizado por Ribeiro (1999, p.134) como pertencente ao grau médio
baixo de alfabetismo, a leitura comega a aparecer “como atividade ndo pragmadtica,
respondendo a necessidades de natureza emotiva relacionada a expressdo da subjetividade”,
os estudantes aqui pesquisados também declaram ler livros, jornais, revistas e hordscopos,
praticas marcadas por ndo apresentarem uma finalidade utilitaria imediata. Ademais, no
questionario II*°, ao serem indagados sobre os principais meios pelos quais obtém
informagdes, apesar de os alunos optarem, majoritariamente, pelos itens relacionados a fontes
ndo escritas de comunica¢do — televisdo, radio e conversa com amigos —, assim como na
pesquisa de Ribeiro (1999), ¢ possivel perceber certa combinacdo desses recursos com a

leitura de jornais e folhetos.

* Essa pesquisa visou tracar um perfil da populagdo de Sao Paulo em relacdo as suas habilidades letradas e
fez parte de um projeto de pesquisa sobre alfabetismo funcional na América Latina. Foram aplicados “um
teste de leitura e um questionario a amostra representativa da populacdo de 15 a 54 anos de idade; além
disso, junto a uma subamostra de 26 casos, foram feitas entrevistas em profundidade e, no caso especifico
de Sdo Paulo, propostas tarefas simuladas de leitura e escrita a serem realizadas em situagdo de interagdo
com as pesquisadoras”. (RIBEIRO, 1998, p.5)

* Como ja explicitamos neste trabalho, o grau baixo de alfabetismo corresponde ao das pessoas cujas praticas de
leitura e de escrita se restringem quase exclusivamente ao campo profissional, limitando a forma de registro
simples. O instrumento principal de comunicacdo e de aprendizagem ¢ a oralidade. Os modos de aprender se
baseiam na observagdo e na experimentagdo. No grau médio baixo, ha uma maior exigéncia quanto a capacidade
comunicativa, particularmente por meio da linguagem oral.

% Esse dado pode ser lido na questio de namero 21 do questionario II, no anexo D.
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2.9 Organizacio do material empirico e perspectiva de analise

As gravagdes das aulas observadas e o “Didrio de Campo” constituiram a base para
elaboracdo do material empirico por nds analisado nesta pesquisa. A partir da escuta dessas
gravagdes e da leitura do “Diario de Campo™, foram construidas 46 narrativas®’ de situaces
de ensino e de aprendizagem envolvendo praticas de leitura e de escrita, perante as quais os

estudantes se posicionavam discursivamente.

Se, ao apresentarmos a organizacdo curricular da turma observada (item 2.7 deste
capitulo), procuramos ser fiéis ao modo como a propria escola intitula as atividades que
desenvolve (“Atividades estruturantes do agrupamento: ‘os valores universais na formagdo

2

do ser humano’”; “Atividades especificas relacionadas ao tema estudado” “Atividades de
Portugués” e “Atividades de Matematica”), no tratamento do material empirico, nomeamos
os episodios por meio de um elemento de destaque na atividade proposta aos alunos e os
reunimos em grupos caracterizados pela natureza das demandas de leitura e de escrita que
envolviam, independente do conteudo abordado. Nesse sentido, nossa primeira percep¢ao foi
a de que as tarefas propostas demandavam ora a mobilizacdo de habilidades relacionadas a
alfabetizacdo, ora o emprego de habilidades mais complexas, relacionadas ao alfabetismo. A
nosso ver, esse modo de olhar as situagdes de ensino e de aprendizagem iria nos permitir nao
sO estruturar nossa linha de andlise, como também questionar o lugar tradicionalmente
ocupado pela matematica escolar e pelo ensino da lingua materna que, predominantemente,

sdo percebidos como conhecimentos pertencentes a campos disciplinares especificos, com

5 .48
pouca ou nenhuma relagdo entre si" .

Dessa forma, o primeiro grupo de episdédios que organizamos foi constituido por
interagdes ocorridas a partir da proposi¢do de tarefas que buscavam ensinar principios e
procedimentos relacionados ao registro escrito da matematica e da lingua materna
(alfabetizacdo). O segundo grupo, por sua vez, constituiu-se de atividades que declaravam, de
forma explicita, sua intencao didatica de promover a aprendizagem da leitura e da producao

de certos géneros textuais. O terceiro grupo, por fim, se comp6s de tarefas relacionadas as

47" As 46 narrativas construidas se referem a cada atividade indicada nos quadros da subsegdo 2.7, em que
apresentamos como se organiza o cotidiano da turma pesquisada.

* Ponte (2002) também considera a numeracia e a literacia como competéncias interdisciplinares que devem ser
desenvolvidas em todas as areas, o autor expressa uma “aposta” na interdisciplinaridade como promotora dessas
competéncias.
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disciplinas “de Matematica” e “de Portugués”, que demandavam dos estudantes a producdo de
respostas a determinadas perguntas desses campos, mas cuja discussdo nos permitiu
identificar posi¢cdes que eles assumiam em relagdo aos géneros textuais envolvidos nas
atividades. Por meio desse tratamento conferido ao material empirico, visamos, em nossa
analise, dar visibilidade aos desafios que os alunos e as alunas da EJA enfrentam quando se
deparam com atividades envolvendo habilidades de alfabetizacdo, quando sdo convidados a
ler ou produzir certos géneros textuais ou quando sdo chamados a responderem

adequadamente a questdes relacionadas a determinado contetido.

Cabe ressaltar que, para analisarmos os modos como o0s sujeitos se apropriam das
praticas de leitura e de escrita escolares, objetivo central desta pesquisa, foi-nos necessario
compreender tais praticas em sua dimensdo sociocultural. Para isso, a anélise do material
empirico se fez por meio do didlogo com a literatura do campo da EJA (OLIVEIRA, 1995;
2001; RIBEIRO, 1999); do letramento (SOARES, 2003; ROJO, 2009. KLEIMAN, 1995); do
numeramento (FONSECA, 2001, 2007, 2009) e da enunciagdo (BAKHTIN, 1997;
GERALDI, 1995; COSTA VAL, 1996; SMOLKA, 2000). A perspectiva teorica desses
autores nos pareceu fértil para que pudéssemos olhar as situagdes de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita, identificando nas interagdes entre os diferentes sujeitos,
entre os sujeitos e o contexto da escola, entre os sujeitos e os discursos de e sobre o
conhecimento e os processos de conhecer que ecoam na sala de aula, as formas como os
estudantes jovens e adultos da turma pesquisada significam (e, constituem) as praticas letradas

(e numeradas) escolares.
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3 ANALISE

O estudo do material empirico constituido a partir da pesquisa de campo foi
organizado em trés se¢des. Na primeira delas, analisamos os posicionamentos assumidos
pelos alunos e pelas alunas em situagdes que envolviam o debate sobre ou o aprendizado de
registros escritos da matematica e da lingua materna. Na segunda, esforcarmo-nos por
compreender os modos como os sujeitos se apropriavam de atividades que demandavam a
leitura e a producdo de certos géneros textuais. Na terceira secdo, finalmente, analisamos os
conhecimentos e as estratégias mobilizadas pelos sujeitos para responderem a perguntas

especificas das disciplinas de Portugués e de Matematica.

O tratamento conferido ao material selecionado teve como objetivo destacar que tanto
nas atividades que visam discutir ou promover o aprendizado do registro escrito, quanto nas
tarefas classificadas como ‘leitura e producdo de textos’, e, ainda, nas situagdes que
demandam a producdo de respostas as perguntas pontuais referentes as disciplinas de
Portugués e de Matematica, os desafios enfrentados pelos alunos e pelas alunas ndo se
restringem a aspectos de ordem técnica. Esses sujeitos se defrontam e se confrontam com
modos especificos de usar a linguagem, conformados por certos conhecimentos, valores e
estratégias, cuja mobilizagdo ¢ decisiva para a sua participacdo nas atividades. Nesse
contexto, interessa-nos dar visibilidade as formas de os estudantes se apropriam das praticas
de letramento escolares em busca da garantia de sua inclusdo nesse espaco de comunicagdo

humana como sujeitos de cultura e de aprendizagem.

Como educadoras, julgamos que a compreensao dos posicionamentos € do movimento
como esses posicionamentos sao assumidos pelos sujeitos da EJA pode nao s6 auxiliar-nos —
e auxiliar outros educadores — a refinar o conhecimento das demandas e dos desejos de nossos
alunos e nossas alunas, mas também a potencializar os recursos e estratégias pedagdgicas de

que dispomos para dialogar com tais demandas e desejos.
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3.1 Praticas de letramento (¢ de numeramento) em atividades de alfabetizacio (e

alfabetizacdo matematica)

Nesta se¢do, analisaremos episodios em que os alunos e as alunas participam de
atividades que visam ensinar principios e procedimentos relacionados ao registro escrito da
matematica e da lingua materna. Em nosso estudo, consideramos o processo de ensino e de
aprendizagem desses principios e procedimentos como uma pratica social. Nessa perspectiva,
as situagdes analisadas envolveram tanto discursos que utilizam o sistema de representagio™®
em pauta, como discursos sobre esse sistema™ . As posi¢des assumidas pelos estudantes nos
sugerem que os modos pelos quais esses sujeitos se apropriam do sistema escrito estdo
diretamente relacionados aos diferentes sentidos produzidos em relacdo aos valores, aos
conhecimentos e as crengas vinculadas as praticas sociais de letramento a ele associadas’'.
Dessa forma, os sujeitos estabelecem ora relagdes de solidariedade, ora de rejei¢do, entre os
seus modos de lidar com a cultura escrita e as praticas letradas veiculadas pelas atividades

escolares que visam discutir sobre e/ou promover o aprendizado do sistema escrito.

Ao analisarmos aqui interagdes estabelecidas em situagdes de ensino e aprendizagem
de modos escritos de fazer ou usar a matematica — alfabetizacdo em matematica™ — e de
regras ortograficas que regem as relacdes entre a fala e a escrita — alfabetizagdo em lingua
materna —, consideramos que os propodsitos que forjam tais situagdes respondem, em ultima
instancia, a intengdo educativa de possibilitar aos estudantes o dominio de conceitos e

. .. . . A . . . 53
procedimentos decisivos para o trdnsito em determinados géneros discursivos/textuais

* Ferreiro (2001) aprofunda a discussdo da inven¢@o da escrita como um processo de constru¢do de um sistema
de representagdo e ndo um processo de codificacdo. No primeiro caso, os elementos e as relacdes ndo estdo
dados e os aprendizes tém o desafio de compreender a natureza conceitual do sistema escrito. No segundo, tanto
os elementos, como as relagdes estdo predeterminados, ja que se trata de uma transcrigdo do sonoro para um
codigo visual.

%0 Os discursos sobre o sistema “trazem para a negociagio de sentidos um locutor que se afasta do objeto, ao
toméa-lo como algo dado, e que sobre ele emite um julgamento, ecoando opinides e influéncias” (FONSECA,
2005, p. 232, grifos da autora). J& os discursos do sistema sdo aqueles “em que se fala dos procedimentos em
atividade”, ou seja, sdo produzidos quando as pessoas “narram ou discutem procedimentos, elaboram e exploram
conceitos, como um recurso para estruturar, explicar, justificar ou questionar seu fazer” (/bid., p. 232).

> Como ja foi explicitado, o conceito de apropriagdo esta sendo aqui entendido como os modos de interpretar
determinada pratica social, ou seja, “as diferentes possibilidades de producdo de sentidos”. (SMOLKA, 2000, p.
33)
2 Entendemos por alfabetizagdo em matematica “ndo apenas o reconhecimento dos simbolos adotados na
escrita matematica ensinada na escola, mas também o aprendizado de um modo de proceder matematicamente,
identificado com os principios e procedimentos do registro escrito e, especificamente, “da matematica que se faz
com lapis e papel” (FONSECA, 2009, p. 51)

>3 Neste trabalho, compartilhamos da perspectiva de Costa Val (1996) e de Marcuschi (2001) que consideram
género discursivo e género textual como expressdes sindnimas. Em uma analise do conceito de linguagem em
Bakhtin, Costa Val (1996, p.114) explica que, segundo o autor, os géneros discursivos (tipos relativamente
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valorizados no contexto escolar e em outras situagdes sociais*. Como observaremos, as
atividades escolares estdo vinculadas a certos modos de utilizar a linguagem, conformados
pelo uso de recursos expressivos, de uma gramatica e de um léxico proprio (FONSECA,
2001). Nesse sentido, as posi¢cdes assumidas pelos estudantes no confronto com a cultura
escolar também serdo compreendidas como posi¢des frente a “tipos relativamente estaveis de
enunciados” (BAKHTIN, 1997) — géneros discursivos —, sustentados por um modo de relagao

com a / de valoracao da cultura escolar.

3.1.1 Caso do aprendizado de regras ortograficas: “Eu moro no morro” “As regras a

gente memoriza e vai’”.

Este episodio, ocorrido no dia 19/03/2009, focaliza as interagdes construidas a partir
da proposicdo de uma atividade que visa promover o aprendizado de uma habilidade
elementar (RIBEIRO; FONSECA, 2009%): as relagdes entre grafemas e fonemas. A
professora convida os alunos a se lembrarem do estudo realizado no dia anterior sobre as
regras ortograficas que regem o emprego das letras M e N e propde a analise de outro grupo

de palavras:

QUADRO 12
Analise de Palavras

CARO CARRO

estaveis de enunciados) sdo modos de usar a lingua que “se constituem historicamente pelo trabalho linguistico
dos sujeitos nas diferentes esferas da atividade humana, para cumprir determinadas finalidades em determinadas
circunstancias”. Para Marcuschi (2001, p. 43), o género tem existéncia concreta expressa em designacdes
diversas, constituindo, em principio, conjuntos abertos. Podem ser exemplificados em textos orais ou escritos”,
como telefonemas, serméo, reportagem, aula expositiva etc.

Ao invés de reservar uma segdo para apresentar as defini¢des teodricas sobre géneros discursivos, trabalho ja
realizado por outros pesquisadores, como COSTA VAL (1996), discutiremos esse conceito sempre que a analise
do material empirico demandar.

> Os episodios analisados nesta segdo visam, por exemplo, promover o aprendizado do sistema métrico decimal
e de regras ortograficas. Essas habilidades sdo importantes para a leitura e produgdo de diversos géneros
discursivos, como a elaboragdo de documentos publicos, que devem ser escritos de acordo com as normas
ortograficas e com o sistema internacional de medidas.

> No artigo “Matriz de referéncia para a avaliagdo do alfabetismo” Ribeiro e Fonseca (2009) observam que as
habilidades de alfabetismo podem ser categorizadas em dois grandes grupos: as habilidades elementares —
relativas ao dominio das regras do sistema de escrita de palavras e de nimeros ¢ ao reconhecimento de géneros
textuais — e as habilidades funcionais, que sdo mais complexas: localizagdo, integracdo, elaboragao e avaliacdo.
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1 2
MURO MURRO
CARETA CARRETA
MORO MORRO
CORA CORRA
BIRRA BIRA
FERA FERRA

Professora: Ontem a gente estava observando as caracteristicas de um grupo de palavras. As
regras, ndo foi? O que a gente viu ontem mesmo?

Neuza: Ontem?

Professora: Foi sim. Eu coloquei uma coluna de palavras. Uma coluna no meio e uma
coluna ca. E ai a gente estava com trés colunas de palavras analisando as trés colunas e
tiramos uma regra. Que regra que foi?

Luzia: Antes do P e do B a gente coloca M.

Professora: Isso, quando vai fazer silaba nasal, ndo é? Quando vai fazer a silaba nasal, tem
que por o dedo aqui assim, ndo é? Ninguém colocou. Eu pedi para colocar o dedo assim,
ninguém colocou.

Clarice: Ah...vai que estd gripado.

Professora: Agora a gente vai fazer outra coisa, ta? Vou colocar uma outra coluna aqui.
[Professora d4 um tempo aos alunos] Entdo, agora vamos lda. Vocés ja conseguiram descobrir
a regra que esta aqui?

Emerson: Uma é com um erre, e a outra é com dois erres.

Professora: O Emerson, e a diferenca entre um erre e dois erres é so essa?

Emerson: Acho que é a mesma coisa de ontem, ndo é? E o som.

Professora: Eu quero que vocé descubra qual é a diferenca.

Emerson: £ o som.

Professora: O som que esta diferente? So o som que esta diferente?

Professora: Caro é o contrario de que?

Zezinho: Carro.

Professora: Caro é o contrario de carro?

Alunos: Barato.

Professora: Caro é o contrdrio de barato, se esta caro é porque ndo esta barato, ndo é? De
caro para carro so muda o erre, ndo é? E aqui...

Alunos: Moro e morro.

Emerson e outros alunos: Eu moro no morro.

Professora: Aqui é moro, o som do o é aberto. Aqui é morro, a boca fica até meio fechada. E
aqui?

Alunos: Cora.

Professora: Cora a face, né. Fica ruborizada, fica vermelha, ndo é? Cora a carne no sentido
de dourar, ndo é? Vocé vai fazer um frango, se vocé ndo cora ele fica aquele frango
branquelo. Ndo é feio? Entdo, tem que ser coradinho.
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Silvia: Sabe o que eu coloco pra ele corar? Agucar.

Professora: Eu faco isso também. Se vocé coloca uma pitadinha de agucar depois que vocé
poe o oleo, ele fica mais douradinho.

Professora: Geralmente isso aqui é o apelido de uma pessoa, que chama Ubirajara,
Ubiratan. E aqui é birra, birra de menino...

Clarice: Eu tenho uma birra de fragdo.

Professora: E aqui?

Alunos: Fera e ferra.

Professora: Ferra no sentido de...

Clarice: Prejudicar.

Nessa interagdo, a professora retoma as regras referentes ao uso das letras M e N para
anasalar vogais, solicitando aos alunos que observem o som da silaba nasal. Em seguida, para
introduzir a reflexdo sobre o emprego dos grafemas R e RR, pede aos estudantes que
observem a tabela e descubram a regra em que ela se baseou para alocar as palavras em duas
colunas: “Entdo, agora vamos la. Vocés ja conseguiram descobrir a regra que esta aqui?”.
Emerson constroi seu argumento valendo-se da abordagem fonética, utilizada pela professora
no dialogo anterior: “Acho que é a mesma coisa de ontem, ndo é? E o som”. Da mesma
forma, Zezinho elege o enfoque sonoro para identificar o ‘contrario’ de caro que, naquela
lista, ¢ colocado numa relagao de diferenciagdo: “Carro”. Ao verem o estranhamento da
professora em relacdo a resposta do colega (“Caro é o contrario de carro?”’), os alunos
parecem perceber que estavam sendo solicitados a fazerem uma andlise semantica do
vocdbulo “caro”, pois, imediatamente, respondem: “Barato”. Ao longo da atividade,
participam da estratégia utilizada pela professora de distinguir as palavras ora sob a

perspectiva fonética, ora sob o enfoque semantico.

A mobilizacdo da abordagem semantica parece ter o objetivo de possibilitar aos
estudantes perceberem que a mudanca na grafia e no som das palavras resulta em significados
também diferentes, o que confere maior relevancia ainda ao cuidado com a distingdo ao
escreve-las. Quando Emerson se baseia apenas nos aspectos grafico e sonoro para distinguir
as palavras “carro” e “caro” (“Uma é com um erre e a outra é com dois erres” (...) “Acho que
é a mesma coisa de ontem, ndo é? E o som "), a professora considera sua analise insuficiente:
(“O Emerson, e a diferenca entre um erre e dois erres é sé essa?” (...) “O som que estd
diferente? So o som que estd diferente?””). A avaliagdo da professora parece ser movida pela
intencdo de garantir aos alunos a percep¢do de que, com a substituicdo de R por RR, ndo
apenas a grafia e o som das palavras se modificam, mas também o seu significado: “Caro é o
contrario de barato, se estd caro é porque ndo estd barato, ndo é?”. Da mesma forma, no

estudo de “bira” e “birra”, a professora demarca a diferenga de significados que a presenga de
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R ou de RR acarreta: “Geralmente isso aqui é o apelido de uma pessoa, que chama

”»

Ubirajara, Ubiratan. E aqui é birra, birra de menino...”; e a aluna Clarice contribui para
ampliar as referéncias apresentadas: “Eu tenho uma birra de fragdo”. Na andlise de “moro” e
“morro”, por sua vez, ¢ o aluno Emerson quem aborda a distingdo dessas palavras sob a
perspectiva semantica (“Eu moro no morro”), e a professora retoma a dimensdo fonética
daquela diferenciacdo de significados: “Aqui é moro, o som do o é aberto. Aqui é morro, a
boca fica até meio fechada™.

Apos o debate e baseando-se na anélise feita, a professora e os alunos elaboram a regra

geral referente a0 emprego das letras R e RR na constitui¢do de palavras. Em seguida, Clarice

explicita o seu julgamento em relacdo ao aprendizado da ortografia:

Clarice: Essas dicas ai, se eu tivesse aprendido no passado, eu ndo errava tanto na hora de
escrever. Igual a regra do pé e bé eu nunca errei, porque [inaudivel] eme so se usa antes do
pé e bé... Se eu tivesse aprendido essas outras regras ai, eu ndo tinha errado nunca.
Professora: E essas regras vocé notaram que eu ndo cheguei com tudo e coloquei? Que foi
puxando assim...do que foi vendo?

Clarice: E a regra faz aprender mais do que... escrevendo ld e lendo. As regras a gente
memoriza e vai.

Além de ter se envolvido no aprendizado do conteudo trabalhado, Clarice inicia uma
reflexdo sobre a atividade de ortografia em questdo. Em seu enunciado, a aluna declara as
vantagens do aprendizado de regras para a escrita correta das palavras: “Se eu tivesse
aprendido essas outras regras ai, eu ndo tinha errado nunca.” Clarice referenda a utilidade
da construgdo de uma regra geral’® (“As regras a gente memoriza e vai”) e aponta a
superioridade da aplicacdo de um procedimento dedutivo em detrimento de um método
indutivo de aprendizagem: “E a regra faz aprender mais do que... escrevendo ld e lendo™. A
aluna defende, pois, uma operacdo cognitiva que ¢ fundamentada na racionalidade, valor
hegemodnico em nossa sociedade e no contexto escolar. Nesse sentido, se Skovsmose (2007,
p.84) observa que atualmente “a racionalidade ¢ considerada muito mais confidvel do que a

intui¢do e a razdo”, Bishop (1999, p.88) declara que

O racionalismo, em seu interesse pelo raciocinio dedutivo como o
unico método valido para alcancar explicagdes e conclusdes, desafiou

56 . ~ . ~

Na interacdo que analisaremos na subse¢do “Caso da ordem de grandeza”, no entanto, a estudante, talvez por
ndo vislumbrar o sentido da generalizagdo, questiona a intencdo pedagdgica de trabalhar com ordem de
grandezas por meio do levantamento de estimativa de medidas, e indica a necessidade de analisar a medida de

cada item da atividade nas diversas situagdes especificas em que se apresentam.
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as regras baseadas na pratica, a sabedoria tradicional, o raciocinio
. : S L ~ 57
indutivo e o raciocinio analdgico. (Traducao nossa)’"'.

Clarice se envolve em uma acdo metalinguistica que subsidia a argumentacdo, a
justificativa e a demanda que apresenta a professora e aos colegas em relacdo ao que pretende
saber (FONSECA, 2001). E o aprendizado desejado pela aluna parece ser o de dominar um
modo de relacdo com o saber e com o mundo — caracteristico de géneros discursivos
socialmente valorizados —, conformado pela proficiéncia em manejar e aplicar regras gerais na
construcdo de enunciados particulares. De fato, o uso autdbnomo das regras ortograficas
constitui um procedimento necessario tanto para o sucesso nas atividades escolares — em que
a adequacao ortografica e gramatical ainda ¢ um aspecto privilegiado na avaliacdo dos textos
produzidos pelos alunos (ROJO, 2009) — quanto para a participacdo qualificada em outras
praticas sociais de letramento, como no preenchimento de uma ficha ou mesmo na elaboracao
de uma carta. Nesse sentido, o discurso escolar de que a qualidade do texto ¢ fortemente
condicionada pela obediéncia aos aspectos técnicos da lingua parece atravessar outros
contextos (e ser atravessada por eles), fazendo com que os sujeitos se preocupem em ‘escrever
corretamente’ e até se antecipem ao julgamento do outro frente a uma possibilidade de nao

atingirem esse ideal.

Se a construcdo de regras gerais ¢ um valor e um objetivo no processo de apropriacao
do sistema linguistico, podemos tomar a enunciacdo da estudante ( “eme so se usa antes do pé
e bé”’ ) enquanto sistematizacdo de um aprendizado e a apropriagdo de uma forma de conduta:
“As regras a gente memoriza e vai.”. Essa apropriacdo, em ultima instincia, possibilita ao
sujeito ter a op¢do de se liberar do apoio em outras fontes de argumento para a escrita de
palavras, como as mobilizadas pela professora no ditado que focaliza o caso das letras M e N,

como anasaladoras de vogais, assunto que havia sido estudado pela turma no dia anterior:

Professora: Agora eu vou ditar outras palavras em cima do que a gente viu ontem, ta legal?
Do eme e do ene. Vamos la: “transformam’... Eles transformam...

Aurea: “Ele transforma” ou “transforma” sozinho?

Professora: Ndo gente.... So “transformam”.

Professora: Depois vem “banco”. Banco é facil, porque é uma palavra que a gente vé escrita
em tudo quanto é lado... “Empresa’...”seguranca’...”’impressionante”... “ensino’’.

57 . . S . . L ) 1
El racionalismo, con su interés por el razonamiento deductivo como tnico método valido para alcanzar

explicaciones y conclusiones, desafié a las reglas basadas en la prictica, a la sabiduria tradicional, al
razonamiento inductivo y al razonamiento analdgico.
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Também... Agora um negocio que o pessoal tem mania de comer quando vai terminar o ano:
“lentilha”. Diz que da dinheiro né, se comer no ano novo.

Clarice: Come lentilha e ndo trabalha ndo para vocé ver!

Professora: Pombas... Manteiga... e, por ultimo, sempre.

Clarice: Sempre que eu leio a historia de Cristo. [cantando]

Ao fazer o ditado, a professora incentiva os alunos a mobilizarem a memoria ( “Banco
é facil, porque é uma palavra que a gente vé escrita em tudo quanto é lado...”) e outras
praticas sociais ( “Agora um negocio que o pessoal tem mania de comer quando vai terminar
o ano: lentilha. Diz que da dinheiro né, se comer no ano novo”) para auxiliar na escrita das
palavras. Ao final, Clarice também faz referéncia a uma musica que conhece quando a

professora dita o ltimo vocabulo: Sempre que eu leio a historia de Cristo. [cantando]

Novamente, as estratégias da professora para o ensino da ortografia ndo se restringem
a explicitagao da regra posicional (MORAIS, 2000) como unica via de construcdo de sentidos.
A essa dimensdo de andlise se acrescenta o recurso a memdoria € a outras praticas sociais de
uso daquelas palavras que justificam ndo a maneira de se escrevé-las, mas a necessidade de
fazé-lo. A intervencdo de Clarice, em didlogo com os comentérios da professora, revela sua

disposi¢do de participar desse esfor¢o de atribuicao de sentido.

O sinal do intervalo toca, e alguns estudantes permanecem em sala. Nesse momento,
escrevem no quadro trés possibilidades de escrita da palavra IMPRESSIONANTE, ditada na
atividade anterior: IMPRECIONANTE, IMPRESCIONANTE ¢ IMPRESIONANTE. Para

fazer a corre¢do da grafia dessa palavra, a professora recorre ao registro dos alunos:

Professora: Agora, como é que escrevemos impressionante, como é o som? [Inaudivel]
Vamos ver a palavra casa. Estd entre duas...?

Alunos: Vogais.

Professora: Que som que ele fica?

Alunos: Zé

Professora: Ora, se aqui eu leio caZa e ndo caSSa, como eu vou ler essa palavra? [aponta a
palavra IMPRESIONANTE escrita por Clarice no quadro]

Alunos: ImpreZionante.

Professora: O som fica com o som de zé. Entdo aqui, ndo é impressionante, é impreZionante.
Clarice: O, entdo isso vale para qualquer letra: o erre e o esse?

Professora: Como é que é? Ndo escutei.

Clarice: O Mdrcia, nés aprendemos do erre. Entdo, o esse também serve pra isso?
Professora: Ah...ta!! Isso mesmo. Aqui ficou impreZionante com um esse so. Ficou o som de
zé. E aqui, gente? Espera ai. Lé aqui para mim 0. [escreve no quadro NASCER PISCINA]
Alunos: Nascer, piscina.

Professora: Aqui Ié nascer e aqui piscina. Ndo é naZer nem é piZina ndo né?

Alunos: Ndo. [risos]
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Professora: Olha so “esse cé”, e o som foi “esse esse”. Entdo, aqui deu o som que a gente

estava querendo, né? So que aqui, mesmo tendo dado o som que a gente queria, ndo era o

que a gente tava precisando. Aqui é com dois esses.

Clarice: Aaaaaahhhhhh. Bicho danado.

Professora: Aqui o que pegou ndo foi o som, porque esse cé da esse som de dois esses, ndo

da? Piscina deu o som de dois esses, ndo deu? Entdo, o que atrapalhou aqui ndo foi o som.

Porque nossa lingua portuguesa tem algumas coisas que sdo meio dificeis mesmo de a gente

pegar facilmente. Ali exige muito uso da lingua.

Adriana: Adora dificultar as coisas.

Clarice: Eu ndo gosto de desmanchar.

[conversa sobre a educacgdo fisica, que envolve principalmente os jovens]

Clarice: A4 gente perde tempo demais com esses meninos. E impressionante, com dois esses!
Nesse didlogo, quando a professora explica por que a palavra “impresionante” esta

escrita inadequadamente, Clarice percebe semelhangas entre a regra que rege o emprego da

letra R e o caso do S, que constituia o foco de andlise da atividade: “O, entdo isso vale para

qualquer letra: o erre e o esse?”. A fim de se apropriar desse aspecto do sistema de escrita, a

aluna se vale de uma estratégia de que a professora se utiliza em diversas ocasides: propor
. . . . . 58

analogias entre o funcionamento de diferentes aspectos de um sistema ou entre sistemas™ .

Aqui, Clarice também julga que o recurso a analogia entre as regras relativas ao uso do “erre”

servird de apoio para a aprendizagem do uso do “esse” ou dos dois “esses”.

Para a sua decepcao, a professora aprova a relacdo estabelecida, mas aponta os limites
da sua aplicacdo devido as irregularidades e a complexidade da formacdo de palavras na
lingua portuguesa: “So que aqui, mesmo tendo dado o som que a gente queria, ndo era o que
a gente tava precisando”. Como alternativa, a professora abandona o incentivo ao uso de
regras e aconselha a recorréncia a memoria e a experiéncia com a lingua escrita para a grafia

’

correta: “Ali exige muito uso da lingua”.

A reacdo dos alunos demarca o descontentamento com essa estratégia e a desconfianga
de sua eficacia: “Adora dificultar as coisas”... “Eu ndo gosto de desmanchar”. Poucos
minutos depois, entretanto, Clarice mobilizard sua (nova) competéncia na lingua escrita para
dar sustentagdo ao carater enfatico que quer conferir a um enunciado oral: “E impressionante

com dois esses”.

58 ~ . . . \ . . .
Na subsecgdo “O caso do sistema de medidas”, para explicar a Ana o funcionamento do sistema de medidas, a
professora recorre ao funcionamento do sistema decimal de numeragdo, incentivando a aluna a utilizar os

conhecimentos relativos a esse sistema para a compreensio do funcionamento do sistema métrico decimal.
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3.1.2 Caso do sistema de medidas: “Ah... entdo quer dizer que o metro estd

correspondendo a zero metro”

Essa aula, ocorrida no dia 19/05/2009, focaliza o trabalho com o reconhecimento de
nimeros, habilidade elementar que, segundo Ribeiro e Fonseca (2009), demanda a
compreensdo do sistema de numeracdo e métrico. Na interacdo, a professora e os alunos

realizam a correcdo da seguinte atividade:

O crescimento dos bebés |

Marcelo, Daiane e Roberto sdo bebés de maes muito zelosas. Mensal-
mente, elas levam seus filhos ao Posto de Salide.

Vieja a ficha de cada bebé.

Marcelo da Silva Daiane dos Santos
Data de nascimento: 01-01-98 Data de nascimento: 25-12-97
Em 30-05-98 Em 30-05-98
Peso: 7,900 kg Peso: 8 kg
Altura: 62 centimetros Altura: 0,65 m
Roberto de Souza
Data de nascimento: 05-01-98
Em 30-05-98
Peso: 6.700 g
Altura: 59 cm

1. Qual dos bebés é o mais alto? E o mais pesado?
2. Escreva o nome dos bebés do mais novo para o mais velho.

3. Qual é a diferenca de altura entre o bebé mais alto e o bebé mais baixo?

Viver, Aprender 2
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Conforme pode ser observado no didlogo abaixo, a professora busca promover a
aproximac¢do dos alunos com o sistema métrico, referindo-se ao modo de funcionamento

interno desse codigo:

Professora: Agora, olha a altura também... Teve hora que usou eme..., teve hora que usou
centimetro.

Ana: Para que serve esse eme, ai?

Professora: Para que serve esse eme?

Ana: Eme ndo é metro?

Professora: Hum hum.

Ana: Mas ai ndo da metro. Ai da é centimetro. [refere-se a expressao da medida da altura de
Daiane] E isso ai que eu ndo entendo. Esse negécio de virgula que eu ndo entendo.
Professora: Mas vamos voltar aqui entdo para entender. Aqui tinha virgula, né? E ai esta
escrito la Kg. Se vocé quiser escrever quilo, vocé podia escrever a palavra quilo aqui, ndo
podia? Essa unidade que esta falando aqui, esta falando de quilo. Ela estd antes da virgula.
E o mimero que vem antes da virgula, sdo sete quilos. Quem sdo esses niimeros depois da
virgula?

Alunos: Gramas.

Professora: Isso. Sdo sete quilos e novecentos gramas, ndo chega a oito quilos. Agora aqui
também é a mesma coisa. Esse eme aqui esta falando de quem?

Milton: Do metro.

Professora: Mas qual desses numeros daqui que esse eme estd falando?

Milton: Sessenta e cinco centimetros?

Ana: Do zero.

Professora: Do zero. Esse eme esta querendo dizer assim: metro? Ndo... Metro é zero. Quem
tem sessenta e cinco centimetros, ndao tem um metro. Tem zero metro.

Ana: Ah... entdo quer dizer que o metro esta correspondendo a zero metros.

Nessa intera¢do, a professora pergunta aos alunos o significado do metro e do
centimetro nas expressoes numéricas referentes a altura de Roberto e de Daiane. Ana declara
que ¢ justamente essa a sua duvida (Para que serve esse eme ai?’’) e manifesta o seu desejo
de entender melhor a fun¢do da virgula no ntimero 0,65m: “Mas ai ndo da metro. Ai da é
centimetro. E isso ai que eu ndo entendo. Esse negocio de virgula que eu ndo entendo”. Um
dos motivos que pode ter causado o estranhamento da aluna em relacdo a notagdo da altura de
Daiane se refere a propria intimidade com a expressdo de medidas de comprimento, em geral
menor do que a familiaridade com expressdes de medidas de massa. A proliferacdo de
balangas digitais, especialmente no comércio, popularizou os registros de medidas de massa
em expressdes usando nimeros decimais € o uso da unidade kg, ainda que o objeto medido

“pese” apenas alguns gramas (FONSECA, 2004). O mesmo ndo acontece, necessariamente,
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com as medidas de comprimento. Também ndo ¢ garantido que a habilidade de leitura das
expressoes de medidas de massa se estenda automaticamente a leitura de medidas de outras

grandezas — comprimento, capacidade etc —, mesmo que expressas em um sistema andlogo.

A situagdo social mobilizada na atividade, porém, leva a aluna a estranhar uma
hipdtese de que a expressdo 0,65 m pudesse se referir a 65 metros. Por isso, seu desconforto
com o “m” na expressdo: “Para que serve esse eme? Mas ai ndo da metro. Ai da é
centimetro”. Assim, Ana, embora declare ndo entender o sistema, descarta a possibilidade de
que a presenga do metro no registro pudesse representar que o bebé teria uma altura
correspondente a 65 metros, hipotese ndo coerente com o contexto apresentado. A professora,
por sua vez, constrdi sua explicagdo a partir da analise da medida do “peso” de Marcelo (7,
900 kg) — que ndo s6 mobiliza uma expressdo de medidas mais familiares (de massa), e
também veicula um numeral que tem um algarismo diferente do zero na ordem das unidades,
o que facilita a leitura da medida ali expressa.

Ao que parece, a observacdo do funcionamento da virgula em outra expressdo
possibilita a Ana compreender o seu significado na representagdo da altura de Daiane:
“Ah...entdo quer dizer que o metro esta correspondendo a zero metros”. Com efeito, a
professora mobiliza uma pratica de numeramento identificada por procedimentos que visam
promover a analise das regras do sistema métrico, utilizando-se dos dados da atividade para
exemplificar seu funcionamento. Conforme vimos na subsecdo “Caso do aprendizado de
regras ortograficas” e iremos observar em outros eventos analisados neste trabalho, sua
atitude confirma a declaracdo de Lahire (2002, p.103) de que a escola se constituiu
historicamente como uma instituicdo cuja principal atividade é fazer os alunos entrarem em
um “universo linguistico estruturado” por regras. Ana, por sua vez, parece reconhecer que
esse ¢ um papel dessa instituicao e se solidariza com a estratégia da professora em promover a
apropriacdo do sistema métrico por meio da anélise do funcionamento interno do sistema, que
lhe ¢ mais familiar na expressdo de medidas de massa, ainda que o €xito na estratégia ndo seja

imediato.

Na continuidade da correcdo da atividade, Ana identifica mais um aspecto dessa

tecnologia que precisa aprender:

Professora: E se gente for lembrar daquela tabelinha que a gente estava vendo, aqui tem o
metro, aqui tem o decimetro, aqui tem o centimetro. E como é que ficaria aquele numero la?
Zero metro, seis decimetros, porque cada decimetro ndo é...dez centimetros? Se eu tenho seis
decimetros eu tenho seis vezes dez centimetros.
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Ana: Se colocar um no decimetro fica sendo um centimetro.

Milton: Fica quinze.

Professora: Espera ai... Um decimetro é igual a quantos centimetros?

Ana: Isso ai que eu ndo entendo..ndo entra na minha cabega... Sdo so quilometros,
centimetros...

Professora: Um decimetro sdo dez centimetros, ta? A base é decimal que quer dizer isso,
quer dizer que eu estou falando que a base do metro é dividida em numeros de dez em dez.
[mostra, usando a fita métrica, 10 cm e diz que isso corresponde ao decimetro]. Entdo, um
metro tem dez grupos de dez centimetros. Cada grupo de dez centimetros, ndo é chamado de
decimetro?

Ana: Entdo quer dizer que é dez vezes dez.

Professora: O Ana! Olha aqui, vocé estd falando que estd achando estranho esse negocio de
decimetro...

Ana: Decimetro, decametro, isso eu ndao entendo mesmo.

Professora: Mas isso é uma convengdo partindo do metro. Porque o sistema é métrico e
decimal, sempre de dez em dez. Entdo o metro dividido em dez partes, cada parte é
decimetro, um decimetro, que sdo dez centimetros,

Ana:  Ah...um decimetro sdo dez centimetros.

Quando a professora discute com os alunos a localizagdo de cada algarismo do
numeral que expressa as medidas no quadro de unidades, Ana manifesta sua davida: “Isso af
que eu ndo entendo... Ndo entra na minha cabega... Sdo so quilometros, centimetros...” (...)
“Decimetro, decametro, isso eu ndo entendo mesmo”. Seu enunciado nos sugere que, se, por
um lado, a maior intimidade com as praticas sociais de numeramento que envolvem as
unidades de medidas quildometros e centimetros permite a aluna nio estranhar o uso desses
termos no contexto escolar, 0 mesmo ndo acontece com as expressdes decimetro e decAmetro
que, ao que tudo indica, ndo fazem parte do cotidiano da estudante e, por isso, lhe exigem

outras estratégias de aproximacao e de significagdo.

Para possibilitar & Ana o entendimento do sistema métrico, a professora se refere as
regras do sistema decimal, que supde serem de seu conhecimento. Ao mobilizar uma pratica
de numeramento tipica do contexto escolar, convida a aluna a envolver-se em um modo de
compreensdo que opera, essencialmente, com categorias abstratas e independe das vivéncias
pessoais concretas (OLIVEIRA, 1995): “Mas isso é uma convengdo partindo do metro.
Porque o sistema é métrico e decimal, sempre de dez em dez.” Novamente, a aluna nos sugere
compartilhar dos valores inerentes a essa pratica de numeramento e usa de seus
conhecimentos referentes ao sistema decimal para compreender melhor a estrutura interna de
funcionamento desse sistema em conformidade com as explicacdes oferecidas pela

professora: “Ah...um decimetro sdo dez centimetros”.
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Na sequéncia, a identificacdo de Ana com os valores da escola se expressa, mais uma
vez, quando ela se propde a registrar no caderno a informag¢ao dada pela professora acerca das

unidades de medidas decimetro e decametro, que lhe eram desconhecidas:

Professora: Isso aqui, um decimetro é igual a dez centimetros.

Ana: Vou copiar isso no caderno.

Professora: Vocé tem isso no seu caderno... Ndo precisa copiar isso agora, ndo. Olha aqui.
Ana: Pois é... Vou ouvir a explicagdo, primeiro.

Professora: Como eu tenho um decimetro e divido em dez partes de novo, o que vai
acontecer?

Ana: Dez partes.

Professora: Se ele é um decimetro, que é isso aqui [mostra na fita métrica) e divido em dez
partes, vai dar dez pedacinhos desse. Cada um eu chamo de centimetros. Entdo decimetro
tem dez centimetros. E um metro tem... Cem centimetros.

Ana: Eu so entendo é isso: é o metro e o centimetro.

Professora: S6 que, no niimero, ela tem 65 cm. O decimetro estd aparecendo ld. E igual
quando eu falo com vocé trezentos mais vinte e sete. Eu penso na ordem dos numeros. Aqui
ndo é unidade, aqui ndo é centena? Aqui é uma ordem também. Aqui também as ordens vao
aparecer: tem metro, tem decimetro, tem centimetro. Entdo quando vocé fala 65 centimetros,
sem querer vocé esta falando de seis decimetros. Ai vocé fala que ndo sabe esse negocio de
decimetro. SO conhece metro e centimetro. Tda. Vocé ndo conhece o decimetro. Eu estou te
apresentando ele. Porque ele ndo é falado, mas ele esta la o tempo todo, ainda que vocé ndo
fale dele. Por isso que nos vimos que os seis decimetros ndo sdo simplesmente seis, sdo
sessenta centimetros. Por causa do lugar que ele esta ocupando. Numero é isso, tem que ver
o lugar que ele estd ocupando.

Ana: Eu até comprei o metro pra entender esse negocio ai, Marcia!

Professora: Oh! Que bom.

Ana: Esse negocio de decametro, esses outros.

Professora: Mas nos estamos falando de altura de crianga. Entdo ndo mexe com decametro.
Vamos primeiro entender o decimetro...

Quando a professora esclarece a relacdo do decimetro — unidade desconhecida pela
aluna — com o centimetro — unidade que parece nao lhe ser estranha —, Ana manifesta o desejo
de escrever essa nova informacdo em seu caderno: “Vou copiar isso no caderno”. Todavia,
atende a solicitacdo da professora de, primeiro, prestar atengdo na explicagdo: “Vocé tem isso
no seu caderno... Ndo precisa copiar isso agora, ndo. Olha aqui.” A fala da aluna é um eco,
quase literal, das recomendagdes escolares sobre o procedimento para aprender: “Pois é...

. . ~ . . :;59 : ~ .
Vou ouvir a explicagdo, primeiro.””. Segue a explicagdo e, ao final, mais uma vez, marcando

59 L ~ . - o
Ana declarou, no questionario I, que ndo estuda ha 40 anos. Sua posi¢do nos indica que os estudantes da EJA
que (re) iniciam sua trajetoria escolar, mesmo que ndo tenham frequentado a escola por muitos anos, trazem para
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posicao de solidariedade aos esforcos da escola para sua aprendizagem, a estudante ressalta
que “comprou o metro” para compreender o significado das unidades de medidas com as

quais nao tem intimidade.

A principio, ¢ o estranhamento em relagdo as unidades desconhecidas do sistema
métrico que leva Ana a manifestar o desejo de mobilizar uma pratica de letramento que visa
registrar, e dominar simbolicamente, a informacao a que teve acesso: “um decimetro é igual a
dez centimetros”. Ao que parece, a aluna espera que esse registro lhe garanta a manutencao
do aprendido e o aprendizado de uma linguagem tipica do contexto escolar, conformada pelo
emprego de termos raramente usados fora dessa esfera da atividade humana. O esforgo de
Ana corrobora as observacdes de Fonseca (2001a, p.262), segundo as quais, para muitos
estudantes da EJA, o dominio de expressdes que caracterizam o género discursivo da
matematica escolar “configura-se como uma primeira estratégia dos alunos para o acesso a
esse género”.

E interessante ressaltar, todavia, que Ana, ao participar dessa situagdo de ensino e de
aprendizagem, ndo apenas conhece e deseja tomar nota de certas unidades de medida, mas
inicia a constru¢do de uma relagdo epistémica com o sistema métrico, marcada ndo pelo
dominio de seu uso, mas pela posse desse saber, conformado pela linguagem escrita
(CHARLOT, 2000°°). Se suas experiéncias sociais lhe proporcionaram o acesso ao
significado de certas unidades de comprimento, essa interacdo, que tem lugar no contexto
escolar, desafia a estudante a lidar com outros conceitos, palavras e praticas que envolvem o
sistema de medidas. Nesse sentido, a compra do metro (“Eu até comprei o metro pra
entender esse negocio ai Marcia”), ao que tudo indica, ndo teve como objetivo sua utilizagao
em situacdes cotidianas. Ao lado do seu desejo de registrar o que aprendeu sobre o conteudo
em questdo, esse enunciado denota a intencdo de Ana em dominar esse objeto de saber, por
meio de uma relacdo de distanciamento e de reflexao sobre o seu funcionamento interno, ou

seja, “de uma relagdo com o mundo posto a distdncia e em palavras” (CHARLOT, 2000,

p.71).

a sala de aula concepgdes acerca do aprender e do ensinar que devem ser consideradas em nossas praticas
pedagogicas.

% Segundo Charlot (2000), aprender é dominar um tipo de relagio consigo, com o outro ¢ com o mundo. O autor
identifica trés figuras do aprender: Objetos-Saberes, incorporados em livros, monumentos etc (diz respeito ao
aprendizado de um objeto intelectual); objetos cujo uso deve ser aprendido (desde o dominio de escovar os
dentes até o de usar o computador); e dispositivos relacionais (aprender a relacionar-se com os outros e consigo
mesmo). Em todas essas esferas, o aprendizado ndo ocorre pelos mesmos processos.
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A andlise da proxima interagdo nos permitird discutir sobre as relagdes entre o
conhecimento escolar trabalhado e os conhecimentos que os estudantes construiram com base

em suas experiéncias com praticas de medir.

3.1.3 Caso da ordem de grandeza: “O Mircia, depende da porta”

Esse episodio ocorreu no dia 04/05/2009. Ante o resultado insatisfatério da avaliacao
sobre o sistema de medidas®', a professora aplica uma atividade cujo objetivo é trabalhar a
ideia de ordem de grandezas para criar referéncias que contribuiriam na compreensdo e na
producdo de registros no sistema métrico decimal. Propde aos estudantes, entdo, o desafio de

escreverem no caderno a medida aproximada de alguns objetos:

Professora: Bom, entdo vamos fazer a corregdo, né? O negocio é o seguinte: antes de fazer a
corregdo, eu queria que vocés abrissem o caderno e colocassem ai: letra a. Na frente da letra
a, vocés vao escrever para mim assim: uma porta de casa. Ela tem a largura de...?

Aluna: O qué? Uma porta de casa?

Elizangela: O Mdrcia, depende da porta.

Professora: Ndo... é o tamanho padrdo. Agora... a abelha mede aproximadamente... O
comprimento de uma garagem é aproximadamente...

Clarice: Todos os tamanhos sdo padroes, né? Porque tem gente que tem um carro, dois
carros.

Silvia: Que tamanho de carro vocé quer?

Professora: Ndo... E um carro pequeno, ndo é caminhdo, também ndo é caminhonete. Um
carro de professora.

Silvia: Largura ou tamanho?

Professora: Ndo... O comprimento... O que vocé esta chamando de tamanho é o
comprimento, td?

Professora: Uma crianga de 10 anos mede aproximadamente... De altura.

Elizangela: Vai ver que a crianga é baixa... Vai ver que a crianga é alta.

Professora: Ndo... E uma crianga de altura média, gente. Ndo sdo os mais altos e nem os
mais baixos. Uma mo¢a magrinha, estatura média, pesa aproximadamente quanto?

Neuza: Essa é facil.

Professora: £ claro, né? Vocé é a moga magrinha que eu estou falando. Bom gente, essas
coisas servem para gente ter a dimensdo, né?

Neuza [para o colega]: Vocé acha que acertou muito ou errou muito? A maioria.

Professora: Vamos ver agora. Uma porta gente, a largura média.

Milton: Da casa é setenta, do banheiro é sessenta.

Professora: Entdo, esse negocio aqui tem um centimetro, ndo é? E mais ou menos o tamanho
de uma abelha? Entdo podemos falar que a abelha é mais ou menos um centimetro. Entdo, no
caso da porta...

61 . . . , . . . .

A prova foi aplicada depois de varias aulas sobre o sistema de medidas, entre elas, o segundo evento analisado
nesta se¢do. O comentario dos alunos sobre o resultado que obtiveram na avaliagdo ¢ analisado na secdo trés:
“Caso das tecnologias (fita métrica e calculadora)”.
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Clarice: O Marcia... Essa abelha de um centimetro estd muito pequena.

Neuza: Esta mesmo, Marcia.

Clarice: Essa é abelha de bananeira. Agora a abelha do mel sdo trés centimetros.
Professora: Credo.

Clarice: E...

Milton: Trés centimetros?

Professora: Essa ai esta muito grande ndo estd ndo?

Adriana: Vamos ter que medir a abelha, entdo.

Neuza: Essa abelha da Mdrcia estd muito pequena.

Clarice: Vou matar a abelha e vou trazer.

Professora: 4 laranja, a gente partiria a laranja... Cada laranja aqui, vocés concordam que
seria o tamanho médio de uma laranja. Entdo, vai ser isso aqui. Eu cortei ela... [desenha no
quadro]

Neuza: O Marcia, tem laranja bem grande.

Professora: Quanto vai dar... Aproximadamente sete, oito centimetros.

Aluna: Dez.

Professora: Eu falei uma laranja, tamanho médio. Dez estd meio grande. Dez é se for aquela
laranja “bahia”.

Neuza: Tem laranja “péra rio” também.

Silvia: Tem laranja bem grandona, é... Bem grande. “péra rio” tem umas grandonas.

Nessa interagdo, a professora propde aos estudantes o exercicio de pensarem sobre a
ordem de grandeza de alguns objetos e expressarem as medidas aproximadas no sistema
métrico decimal: “uma porta de casa. Ela tem a largura de...?”. Todavia, os alunos,
convocados a responder perguntas sobre comprimentos em um contexto de “atividade escolar
de matematica”, demandam maiores especificagdes nas questdes para que lhes seja possivel

’

produzir “a resposta certa”: “O, Mdrcia, depende da porta”. (...) “Que tamanho de carro
vocé quer?”. A cada questionamento levantado pelos estudantes, a professora demarca que a
atividade visa estimar a medida aproximada dos objetos e ndo explicitar quanto medem em
contextos determinados: “Ndo..., é o tamanho padrdo. Agora.., a abelha mede

’

aproximadamente... O comprimento de uma garagem é aproximadamente...’

A atividade proposta para trabalhar com ordem de grandeza dispensa as
especificagdes, em favor das estimativas, objetivando proporcionar aos alunos a intimidade
com certas unidades de medida e criar referéncias que pudessem ser mobilizadas em situagdes
de resolu¢do de problemas. Nesse sentido, a referenciacdo em situagdes do cotidiano dos
estudantes estd a servigo de/ e submetida a uma pratica de numeramento escolar, informada
por um valor que a permeia e permeia o conhecimento matematico: a generalizagdo. E a
generalizacdo que permite e demanda a constituicdo de conceitos, aplicaveis a situagdes
especificas, mas descolaveis delas. A conceitualizagdo operacionaliza, pois, 0 pensamento

abstrato (VIGOSTSKY, 2005). Se isso ¢ verdade para a ciéncia moderna de maneira geral, na
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matematica encontramos um modelo prototipico de edificio de conhecimento construido a
partir de abstracdes. Esse modo de compreender a matematica entremeia de maneira decisiva
o discurso da matemadtica escolar. Bishop (1999, p.93, tradugdo nossa®?) afirma que “(...)
somos muito conscientes de que a matematica se ocupa das abstragdes e de que, em nivel
escolar, dedica-se um enorme esforco a desenvolver o que se costuma denominar
‘pensamento abstrato’”. Essa disposi¢do de trabalhar na perspectiva da generalizacdo, porém,
nao foi acordada a priori entre a professora e os estudantes, talvez porque suposta tacitamente
pela professora. Entretanto, eles, alheios a essa inten¢do, apoiam-se na especificidade, ndo sé
por sua importancia nas situagdes praticas, mas também por sua relevancia na producdo de
resposta Unica (e certa), considerada por eles como um valor da matematica escolar pelo qual

devem zelar: “Da casa é setenta, do banheiro é sessenta.”

Ao longo da interagdo, os alunos e as alunas ndo s6 assumem posi¢des criticas em
relacdo a proposta da professora, mas igualmente fazem emergir os paradoxos e as
contradi¢des que permeiam o processo de ensino e de aprendizagem escolar. Por um lado, a
mobilizacdo de diversas praticas cotidianas de medir, diante do enunciado de cada item da
atividade, sugere-nos um desconforto dos estudantes em relagdo ao fato de a tarefa ndo se
referenciar em situagdes verossimeis com as quais parecem ter mais intimidade: quando a
professora pergunta “Uma crianga de 10 anos, mede aproximadamente... De altura”,
Elizangela replica “Vai ver que a crianga é baixa... Vai ver que a crianga é alta”. Por outro
lado, a enunciacao das especificidades envolvidas em outras experiéncias sociais de medir ndo
parece ser movida pelo desejo de contestagdo da pratica escolar. Se considerarmos que esses
sujeitos ndo compreenderam a intencdo da proposta diddtica de trabalhar com ordem de
grandezas, podemos admitir que as posi¢cdes que assumem indicam, entretanto, a busca pelo
estabelecimento das condigdes de producdo de um resultado exato, em detrimento da
apresentagao de uma resposta aproximada. Com efeito, a produg@o de resposta Unica e exata ¢

uma pratica valorizada em muitas “atividades de matematica escolares”, e os alunos parecem,

nesse momento, aderir a esse valor.

O discurso de que o sucesso em matematica ¢ garantido tdo somente pela produgdo de
respostas unicas e exatas permeia diversas situagdes de ensino e de aprendizagem desse

, ; 63 1
contedo. Em outro evento de numeramento observado por nds”, o aluno Emilio, em nome

62 . i . .
“(...) somos muy conscientes de que las matematicas se ocupan de las abstracciones y que en el nivel escolar

se dedica un enorme esfuerzo a desarrollar lo que se suele denominar “pensamento abstracto” .

63 s ~ ~ s o L L
Esse evento se referiu a correcdo de operagdes de divisao feita pelos alunos em uma atividade de matematica.

O dialogo transcrito se refere a correg@o da divisao 402/4.
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da precisdo matematica, desconsidera por completo a resposta aproximada a que chegou na
resolu¢do de uma operagdo de divisdo, a despeito da avaliagdo positiva feita pela professora

em relacdo ao seu desempenho:

Professora: Ai poe o resto aqui. Entdo tudo certinho, né? Emilio, quer dizer que vocé sabe
dividir sim, mas por que foi que vocé empacou aqui, entdo?

Ana: E um quebra-cabeca.

Emilio: Eu ndo sei explicar.

Professora: O Emilio, vocé falou que deu cento e trinta e dois, ndo foi? Mas deixa eu te falar
uma coisa, cento e trinta e dois e cento e trinta e quatro ndo estdo muito pertinho?

Emilio: £, mas se eu errei, ndo tem perddo ndo.

Professora: Ai, Emilio. Pelo amor de Deus, deixa de ser dramatico.

Emilio: Se eu for fazer uma prova, eles ndo vao me perdoar. Por que eu vou ter que me
perdoar?

Assim como Emilio, os estudantes da interacdo aqui analisada parecem contemplar,
ndo a generalizacdo, mas outros valores, também particularmente privilegiados na educacao
matematica: a precisdo e a certeza. Mesmo quando se referem a situagdes ndo escolares, os
enunciados proferidos por esses estudantes da EJA parecem ser atravessados por discursos
fundamentados em uma concepcao de ensino e de aprendizagem da matemética segundo a
qual o sucesso ocorre quando o estudante encontra a ‘resposta exata’ dos problemas
apresentados. Nesse modelo, a dindmica das aulas deve prever o enfrentamento de varias
séries de exercicios que, frequentemente, reportam-se a situacdes artificiais — denominadas

por Skovsmose (2007, p.82) de “realidade virtual” —, que devem ser resolvidas partindo do

pressuposto de que

todos os dados relevantes para resolver o problema estdo apresentados com
exatiddo; as informagdes ndo relevantes para a solugdo do problema sdo
deixadas de lado, é possivel resolver o problema por meio de técnicas
matematicas ja apresentadas e bem definidas; e ha uma e apenas uma
solucdo correta.

Dessa forma, os proprios estudantes apontam a fragilidade de um tratamento
dicotomico em relacdo as finalidades e aos valores referentes aos conhecimentos escolares e
cotidianos. Ao que tudo indica, na convocacdo das experiéncias cotidianas, buscam ser fiéis a
ideologia da certeza que, além de ser tipica do discurso escolar, constitui um terreno mais
conhecido por eles que o campo da generalizagdo e, por isso, um caminho possivel de ser
trilhado para a conquista da inclusdo no jogo discursivo promovido pela escola. Ao se

valerem da valida¢do empirica como um procedimento que atestard a exatiddo da resposta

(“Vamos ter que medir a abelha, entdo”, “Vou matar a abelha e vou trazer”), Adriana e
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Clarice, por exemplo, parecem ter a intengdo de mostrar ao seu interlocutor — a professora —
que estdo cientes do lugar privilegiado que o resultado unico ocupa no espago escolar e sabem
como encontra-lo. Do mesmo modo, Milton se engaja na discussdo sobre a medida das portas
de uma casa, estabelecendo que tal medida n3o admite um resultado aproximado,
generalizavel para todas a portas da casa: “((...) é o tamanho padrdo’), mas demanda a
producdo de uma resposta especifica e exata: “Da casa é setenta, do banheiro é sessenta”. Ao
assumirem tais posigdes, os estudantes visam garantir — ¢ obtém sucesso nisso — a
participacdo qualificada naquela situacdo de ensino e de aprendizagem, como sujeitos de

conhecimento, que mobilizam experiéncias e julgamentos na cena educativa.

Além disso, a tarefa de generalizagdo parece ser dificil de ser justificada para
estudantes que, tendo construido certa expertise em relagdo a medi¢do em situagdes cotidianas
e contextuais, ndo veem porque dela abrir mdo na negociagdo de sentidos que se instaura
nessa interacdo. Enquanto a professora se ancora em uma “leitura escolar” do enunciado (“O
comprimento de uma garagem é aproximadamente...”), que prevé para a questdo uma
resposta geral, independente de contextos particulares, os alunos leem essa mesma consigna
baseados em outras experiéncias sociais, que admitem e demandam uma medida especifica
para cada situacdo: “Que tamanho de carro vocé quer?”. Esses sujeitos, além de
questionarem a ingenuidade da pratica didatica em presumir que a experiéncia cotidiana
poderia se enquadrar a intengdo pedagdgica da questdo, levam-nos a colocar sob suspei¢do a
crenca escolar de que “os dados apresentados de maneira explicita e a colocacdo da(s)
pergunta(s) sejam suficientes para a interpretacdo — Unica — do texto do problema”
(MENDES, 2001, p. 142). Com efeito, a professora confiou na eficiéncia do enunciado da
questdo para dirigir a pergunta ao ponto que lhe interessava contemplar (ordem de grandeza e
a expressao de medidas no sistema decimal). Entretanto, a necessidade da explicitacdo dessa
intencdo em varios momentos da interacdo (“Ndo... é o tamanho padrdo.”, “Ndo... é uma
criangas de altura média, gente” “Eu falei uma laranja tamanho médio”), parafraseando
Smolka (2000), mostra que os estudantes foram afetados de forma diferente pela atividade e
construiram maneiras de participacdo especificas, informadas por valores que, naquele

empreendimento, ndo seriam relevantes.

Faria (2007), em sua pesquisa sobre as relacdes entre praticas de numeramento
mobilizadas e constituidas nas interagdes entre os sujeitos da EJA, também flagra situagdes
em que os estudantes oscilam entre proceder no sentido de aderir as inten¢des pedagogicas de

uma atividade ou buscar referenciar seu posicionamento nas praticas cotidianas nao
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formatadas pelo script escolar. A andlise da autora sobre os comentdrios diante de um
problema escolar® que os havia remetido a uma pratica cotidiana — aquisi¢do de
medicamentos prescritos pelo médico — mostra que a diversidade de possibilidades
apresentada pelos recursos efetivamente mobilizados na vida social fragiliza a perspectiva da

solugdo geral prevista pela atividade escolar.

O questionamento expresso no redirecionamento que os alunos parecem querer dar a
intencdo da atividade nos ajuda, portanto, a refletir sobre o ensino e a aprendizagem da
matematica na escola e sobre a importancia de identificar os valores que os envolvem. Ao
analisar o processo pedagogico de um curso de magistério para trabalhadores rurais do MST,
em que também atuava como docente, Knijnik (2006) relata-nos um evento em que os alunos
e alunas confrontam os métodos de cubagao da terra utilizados no assentamento com o modo
de calcular a 4rea de um terreno apresentado pela “Matematica dos livros”. A autora, em vez
de conferir a essa questdo um tratamento que se restringe a analise dos aspectos técnicos que
informam o conhecimento popular e o académico, proporciona aos estudantes uma reflexao
sobre os valores, as estratégias e as concepgdes envolvidas em cada saber: “Os métodos
populares de cubacdo da terra precisavam ser analisados no contexto onde eram produzidos,
no qual tinham seu significado. Nao havia lugar para uma matemadtica asséptica, neutra,
desvinculada de como as pessoas a usam” (KNIJNIK, 2006, p. 76). Ao final do curso, muitos
alunos concluiram que, se, por um lado, o saber aprendido na comunidade era “mais pratico”
e, em se tratando de superficies quadradas ou quase quadradas, produzia resultados muito
proximos aos da “matematica dos livros”, por outro, os métodos da matemadtica académica
também deveriam “ser ensinados para as criangas e pessoas adultas, pela precisdo que produz,

quando as terras sao mais compridas” (KNIJNIK, 2006, p. 94).

Apesar de, na interacdo analisada em nossa pesquisa, os valores em confronto serem
outros — a generalizagdo e a precisdo —, interessa-nos destacar que, ao mobilizar uma
estratégia politica e pedagdgica que procura explicitar a marca sociocultural dos diferentes
modos de ‘matematicar’, a autora possibilita aos estudantes negociarem significados e
compreenderem que tanto a “matemadtica académica” como a “matematica popular”’ sdo
maneiras culturais de conhecer matematicamente o mundo e lidar com ele, e conformam nio
s6 procedimentos e estratégias diferentes, mas também valores diversos — precisdo e

pragmatismo. A andlise empreendida por Knijnik (2006) e seus alunos nos remete a

64 . . . , . . . ..

Enunciado do problema: “O medicamento Tropinal é vendido em caixas contendo vinte comprimidos. Com a
prescricdo de dois comprimidos, trés vezes ao dia, por sete dias, quantas caixas serfo necessarias?” (FARIA,
2007, p. 182)
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potencialidade do conceito de praticas de numeramento também no campo pedagdgico,
quando se objetiva compreender os conhecimentos que os estudantes mobilizam para
significarem as praticas letradas escolares: esse construto tedrico nos permite reconhecer e
levar em conta a dimensdo sociocultural do fazer matematico, o qual deixa de ser “concebido
como um conjunto de comportamentos observdveis em decorréncia do dominio de certas
habilidades e passa a ser analisado como pratica social, marcada pelas contingéncias

contextuais e por relagdes de poder” (FONSECA, 2009, p.53)

O ultimo item do exercicio se refere ao perimetro da Terra, desconhecido pela maioria
dos alunos. A professora lhes pede que tentem pensar quantos quildmetros gastariam para
completar uma volta ao redor da Terra. Ao contrario do que ocorreu nos outros itens, os
estudantes se negaram a arriscar. A professora, por sua vez, reconhece a diferenca da tarefa

que propunha aos alunos em relacao as tarefas anteriores:

Professora: Agora o negocio da Terra que é dificil, né gente? Porque nenhum de nos tem
essa vivéncia. Porque tudo que sai da vivéncia fica muito complicado. Agora da para a gente
imaginar... Bom, ai quais foram os numeros que vocés colocaram?

Neuza: Quatrocentos quilometros.

Clarice: Eu ndo coloquei nada porque eu ndo fago ideia.

Professora: Quem colocou outra coisa? A terra, para viajar em volta da terra?

Clarice: O Mdrcia, eu imagino que sejam milhdes de quilometros, mas eu néo tenho ideia
nenhuma, nenhuma.

Professora: Ela acha que é milhoes de quilometros.

Luzia: Eu coloquei quatro.

Professora: Quatro o qué?

Luzia: Milhoes.

Professora: O Silvia, o que vocé colocou?

Silvia: Eu ndo coloquei nada.

Professora: O gente, por que vocés tém medo de arriscar? Que bobagem! Nio vai acontecer
nada ndo.

Clarice: Ndo vai nem doer.

Professora: Vocé ndo colocou nada também? O Milton, vocé é um exemplo que eu dou.
Silvia: Vocé devia dar uns exemplos também, né?

Alunos: [Risos]

Professora: £ voce?

Aluno: Eu ndo coloquei nada.

Aluna: Eu ndo fiz nada

Professora: 7d vendo, gente. O negdcio fica dificil demais de a gente imaginar, fica
complicado, né?

Apesar de a consigna do item ter a mesma estrutura que a dos itens anteriores, a
professora reconhece e confessa que, dessa vez, ndo seria possivel referenciar a ordem de

grandeza na experiéncia dos alunos: “Agora o negocio da Terra que é dificil, né gente?
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Porque nenhum de nos tem essa vivéncia. Porque tudo que sai da vivéncia fica muito
complicado.” Se, nas situagdes anteriores, o conhecimento dos objetos a serem medidos
sustentou a posi¢dao de questionamento assumida pelos estudantes, quando a tarefa demandou
uma resposta para cuja produgdo eles ndo poderiam referendar-se na experiéncia, a maioria
preferiu ter mais cautela em arriscar uma hipdtese: “Eu ndo coloquei nada porque eu ndo

faco ideia.”.

Ao que parece, se todos os itens da atividade remetessem a situacdes nao familiares,
talvez, a inten¢do de identificar as ordens de grandezas ficasse mais explicita, pois seria um
caminho bastante plausivel para a resolucdo da tarefa a produ¢do de respostas gerais, como
atestam os alunos: “eu imagino que sejam milhdes de quilometros”. Todavia, uma proposta
didatica que se valesse de situagdes e praticas ndo conhecidas pelos estudantes poderia inibir
sua participagdo, como de fato ocorreu no ultimo item da tarefa: “Eu ndo coloquei nada
porque eu ndo fago ideia”. Certamente, ndo foi possivel que esses sujeitos construissem redes
de significagcdo entre a situacdo escolar, conformada por indagacdes que ainda ndo se lhes
tinham apresentado, e as questdes que possam ter se colocado em relacdo as praticas de medir

(CHARLOT, 2001).

Também essa intera¢do nos indica as multiplas pressdes que conformam as situagdes
de ensino e de aprendizagem da matematica — e de outros conhecimentos na escola — e
reafirmam a complexidade das relagdes entre os conhecimentos escolares e cotidianos. A
consideracdo, a priori, de que os conhecimentos escolares sdo constituidos por valores que se
opdem aos saberes cotidianos ou a de que esses Ultimos constituem pré-requisitos ao
desenvolvimento das praticas escolares e, por isso, sempre auxiliardo em seu aprendizado nao
se confirmam no episddio analisado. O que varios episodios que testemunhamos no trabalho
de campo, que vivenciamos como educadora ou que vimos narrado na literatura ou na cronica
escolar parecem indicar ¢ que o modo como tais conhecimentos irdo se configurar e se
relacionar ¢ condicionado pelo didlogo que os sujeitos estabelecem entre si — confrontando
conhecimentos, intengdes e valores, considerando a compreensdao da situacdo escolar
vivenciada, os significados construidos em outras experiéncias sociais € as posi¢cdes que

pretendem ou podem assumir na interacao.
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Conclusao

Nesta secdo, analisamos os modos pelos quais os alunos e as alunas se apropriam de
situacdes de ensino e de aprendizagem que visam promover a apropriacio de e o debate sobre
certos principios e procedimentos do registro escrito. Observamos que o ensino do sistema
escrito esta inserido na preocupagdo da escola em proporcionar aos estudantes o dominio de
saberes relacionados a géneros discursivos que valorizam a generalizagdo — caso da ordem
das grandezas — e o manejo autonomo das regras do sistema linguistico — caso da ortografia e
do sistema de medidas. Nesse contexto, os alunos parecem perceber que as situacdes escolares
vivenciadas ndo circunscrevem sua relagdo com a lingua apenas na perspectiva do uso, “para
servir as necessidades enunciativas concretas” e cotidianas (BAKHTIN, 1997, p. 92). Na
escola, lidar com a lingua demanda também aprender a lancar mao de outros procedimentos

cognitivos que possibilitem a andlise do sistema linguistico:

O sistema linguistico ¢ o produto de uma reflexdo sobre a lingua, reflexdo
que ndo procede da consciéncia do locutor nativo e que ndo serve aos
propositos imediatos da comunicagdo (...) é preciso que se adote uma
orientagdo particular e especifica (BAKHTIN, 1997, p. 94)

Todavia, os episddios analisados nos sugerem que o processo de ensino e de
aprendizagem de conceitos e procedimentos relacionados a determinadas formas
comunicativas, em vez de se restringir a uma dimensao técnica, esta relacionado também as
maneiras de os sujeitos se apropriarem dos valores a elas vinculados. Bishop (1999, p.68,
traducao nossa)“, em seu estudo sobre a matematica em diferentes culturas, também ressalta
os valores como aspecto determinante nos modos de os sujeitos se relacionarem com o mundo
e demarca que o ensino dos contetidos escolares lida, fundamentalmente, com os diversos

valores associados ao conhecimento:

55 L os valores proporcionan la Uinica base para una compreension totalmente inteligible de la cultura, porque la
verdadera organizacion de todas las culturas se da, fundamentalmente, en funcién de sus valores. Por lo tanto,
devemos tratar de conocer a fondo los valores de las matematicas — [e de outros conhecimentos] — si queremos
comprenderlos lo suficiente como para enculturar adecuadamente a nuestros nifios — e [também ao adultos]. (...)
és demasiado facil dejarse absorber por los aspectos simbolicos y de manipulacion de las matematicas a través
del curriculo dirigido al desarollo de técnicas, ignorando asi los valores por completo. Al contrario, estoy
convecido de que ciertamente los ensefiamos, de manera inconsciente, implicita y — lo que es mas preocupante
para la educacion — nada critica.
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Os valores proporcionam a Unica base para uma compreensdo totalmente
inteligivel da cultura, porque a verdadeira organizagdo de todas as culturas se
da, fundamentalmente, em funcdo de seus valores. Por tanto, devemos tratar
de conhecer a fundo os valores das matematicas — [e de outros conhecimentos]
— se quisermos compreendé-los o suficiente para enculturar adequadamente
nossas criangas — [e nossos jovens e adultos]. (...) é facil deixar-se absorver
por todos os aspectos simboélicos e de manipulagdo das matematicas através do
curriculo dirigido ao ensino de técnicas, ignorando, assim, os valores por
completo. Ao contrario, estou convencido de que, certamente, os ensinamos,
de maneira inconsciente e implicita e — 0 que € mais preocupante para a
educacdo — nada critica.

Se, por um lado, ¢ essencial a percep¢do de que os valores sdo constituintes das
praticas de letramento mobilizadas tanto pela professora, na proposi¢cdo e desenvolvimento
das atividades de leitura e de escrita, quanto pelos estudantes, quando buscam construir
sentidos para as praticas de letramento escolares, por outro, ¢ importante ressaltar que esses
valores estdo em disputa no jogo discursivo escolar e que os sujeitos ndo se assumem, em
todas as circunstancias, como partidarios de uma mesma posi¢ao. Seus enunciados “refletem
experiéncias de diversos tipos, tanto pelo seu contetido como pela sua interdependéncia
dialégica com outros enunciados que o precedem” (RAMIREZ e WERTSCH, 1998, p. 208).
Por meio da mediacao decisiva da institui¢do escolar, numa atividade discursiva que organiza
e justifica a acdo presente (FONSECA, 2001), os alunos e as alunas se alternam na
mobilizacdo de argumentos que ora se solidarizam com o modo de conhecer proposto pela
escola — colocando-se como sujeitos que desejam dominar esse modo de usar a lingua e os
valores a ele associados —, ora questionam a abordagem escolar — colocando-se como sujeitos
que construiram outro modo de usar a lingua, constituido por outros valores, outras

concepgdes e outra relagdo com o mundo.
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3.2 Praticas de letramento (e de numeramento) em atividades de leitura e producao de

textos

Num artigo sobre “Letramento, cultura e modalidades de pensamento”, Oliveira
(1995, p.156) caracteriza a escola como o “lugar social onde o contato com o sistema de
escrita e com a ciéncia enquanto modalidade de constru¢do de conhecimento se d4 de forma
sistemdtica e intensa”. Na primeira se¢do deste capitulo, analisamos as formas de os
estudantes se apropriarem das atividades de leitura e de escrita escolares que visam ensinar
e/ou discutir principios e procedimentos relacionados ao registro escrito da matemadtica e da
lingua materna — alfabetizacdo. Nesta se¢do, a partir dos episddios selecionados para andlise,
discutiremos os modos como os alunos participam de atividades de leitura e de produgdo de

textos que focalizam certas habilidades complexas de leitura e de escrita — alfabetismo®.

Nas aulas aqui analisadas, as interacdes construidas entre os alunos e a professora sao
mediadas pelo exercicio de modos especificos de ler e de produzir géneros
discursivos/textuais que, em seu conteudo tematico, sua estrutura e seu estilo correspondem a
géneros de natureza mais complexa, principalmente escritos (BAKHTIN, 1997). Nesse
sentido, as praticas de letramento focalizadas sdo constituidas a partir da proposicao tanto de
tarefas de leitura, que buscam promover a andlise do texto segundo sua estrutura, quanto de

atividades de escrita, que solicitam producdes de certos géneros textuais. Assim, as alunas e

O~

.. .. . , - 67 .
os alunos participam de atividades de natureza metalinguistica’’, em que a linguagem
tomada como um objeto de estudo “numa reflexdo informada por uma teoria especifica”

(COSTA VAL, 1996, p. 102). Interessa-nos, pois, discutir as formas como esses sujeitos se

%Como ja explicitamos no 1° capitulo deste trabalho, enquanto alfabetizagdo se refere ao processo de ensino e de
aprendizagem da mecanica da leitura e da escrita de nimeros e palavras (ROJO, 2009), alfabetismo diz respeito
as habilidades letradas usadas pelos sujeitos em diversas praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita.
(ROJO, 2009). No artigo: “Matriz de referéncia para a avaliagdo do alfabetismo” Ribeiro ¢ Fonseca (2009)
categorizam as habilidades relacionadas ao alfabetismo em quatro grandes grupos: “localizagdo”, “integragdo”,
“elaboracdo” e “avaliagdo”.

67 Segundo Costa Val (1996, p.101), os sujeitos podem se inserir em trés niveis de atuagdo: atividades
linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas. “As atividades lingiiisticas dizem respeito ao agenciamento de
recursos expressivos pelos interlocutores nas operagdes necessarias a produgdo e a interpretacdo e demandam
uma reflexdo quase que automatica”. As atividades epilinguisticas, por sua vez, “resultam de uma reflexdo que
toma os proprios recursos expressivos como objeto, suspendendo o tratamento do tema em pauta. Sua
manifestacdo sdo as negocia¢des de sentido, as hesitagdes, as autocorre¢des, as reelaboragdes, as rasuras, as
pausas longas, as repeti¢des, as antecipacdes, presentes na interlocugdo oral e escrita. (...) Nas atividades
metalinguisticas, a linguagem, descolada do processo interativo, ¢ tomada como objeto, numa reflexdo
informada por uma teoria especifica, que busca analisar a lingua através de conceitos e classifica¢des prévias.”
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apropriam dessas praticas de leitura e de escrita, construindo modos especificos de

interpretacdo e de participacao.

3.2.1 Caso “O que faz uma historia ser boa?”: “Tem que ter comego, meio e fim”

No dia 04/05/2009, apos a leitura e discussdo oral sobre o assunto abordado na crénica

9968

“Coragao Roubado™”, encontrada no livro didatico: “Projeto Arariba — Portugués 5 série”, a

professora pergunta aos alunos o que ¢ preciso para uma historia ser boa:

Professora: Pra ser uma historia, o narrador ndo precisa ser a primeira pessoa, pode ser na
terceira também. Que mais que faz ser uma boa historia? “Coragdo Roubado” é uma boa
historia, ndo é gente?

Neuza: Para ser uma boa historia tem que estar na primeira pessoa, eu acho.

Professora: Tem que ser sempre na primeira pessoa?

Emerson: Tem que saber contar a historia e interpretar a historia bem para vocé passar
paras pessoas.

Professora: Tem que saber contar a historia. E como vocé acha que a historia deve ser
contada?

Neuza: Tem que ser bem explicada.

Professora: Como a gente explica uma historia bem explicada, gente?

Emerson: O cara saber... antes dele passar, ele primeiro tem que reler a historia.
Professora: Reler como? A historia ndo foi escrita ainda.

Emerson: Ele ta escrevendo um conto, ndo ta? Ele primeiro tem que ler e ver onde estdo os
erros, para ele saber explicar bem, pra poder passar para pessoa que vai ler. Pegar um livro
para ler, ué.

Professora: Ndo, vocé ndo esta entendendo. Como eu escrevo uma boa historia? Mas so que
ndo estd escrita ainda...

Leidiane: Tem que ter comego, meio e fim.

Professora: Ela falou assim, o... tem que ter comego, meio e fim.

Leidiane: Pontuacao.

Professora: Tem que ter pontuagdo. Que mais?

Emerson: Uma boa imaginagdo.

Professora: O que é comego? O que tem que ter no comego?

Aluno:Paragrafo.

Professora: Tem que usar pardgrafo, ndo é? Mas, no comego da historia, o que tem que ter?
Emerson e Adriana: Titulo.

Professora: Ah... tem que ter um titulo.

Aluno: Narrador.

Professora: Esse comego. Olha s6 como é que comegou... "Eu cursava o ultimo ano do ..."
Neuza: Mas, tem o titulo: “O cora¢do roubado”.

Professora: 7d bom, mas jd comegou a historia, olha: meu pai me deu presente...
Emerson: Mas ai esta contanto a historia dele, ué!

Aluno:Tem que ter historia.

’

68 A
A cronica se encontra no anexo E.
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Professora: Isso aqui é o comego da historia?

Emerson: Ndo... Mas ele estd contando a historia dele. Agora eu quero ver ele tirar a
historia da cabeca e saber...contar ela bem.

Professora: Entdo, é isso que eu quero saber, sabe por qué? Eu vou querer que vocés fagam
a escrita também. Entdo pra gente saber escrever bem uma historia, a gente tem que saber
como uma historia é bem escrita, né? Entdo, uma historia tem que ter comego?

Alunos: Tem.

Professora: O que tem que aparecer no comego?

Aluno:Titulo.

Professora: So o titulo? Vamos entrar na historia... Quando a gente entra na historia, o que
tem que ter?

Emerson: Uma historia envolvente, que prende..., que o leitor vai ler e falar: “No, que
historia legal, interessante.” Ai, vocé fica naquela vontade de...

Clarice: Tem que ter assunto, Marcia.

Em resposta a pergunta langada pela professora (“O que faz uma historia ser boa?”),
Neuza e Emerson declaram que a qualidade de uma histéria é condicionada pela maneira
como se apresenta o narrador ( “Para ser uma boa historia tem que estar na primeira pessoa,
eu acho”) e pela habilidade do escritor em “interpretar bem a historia para saber passar as
outras pessoas”. Questionados novamente pela professora (“E como vocé acha que a historia
deve ser contada? ), os alunos dizem que uma boa historia teria que “ser bem explicada’ e,

para isso, o autor deveria “ler” o texto produzido e “ver onde estdo os erros”.

Esses estudantes, ao se referirem a procedimentos de leitura e de escrita que sdo
valorizados e demandados nas praticas de letramento escolares, parecem reconhecer as
especificidades do uso da linguagem nesse contexto. Interpretar bem a historia, por exemplo,
¢ uma pratica tipicamente escolar que objetiva verificar, por meio de questdes
preestabelecidas, se os alunos compreenderam o texto da forma considerada adequada. Essa
atividade ¢ tdo caracteristica dessa esfera de atividade humana — ensino e aprendizagem
escolar da lingua — que muitos estudantes da EJA, apesar de apresentarem dificuldades em
realizd-la, exibem certo dominio do Iéxico que nomeia esse modo especifico de
relacionamento com o texto (SIMOES; FONSECA, 2009). Além disso, também descrevem e
valorizam certos procedimentos tipicos desse contexto: “Ele primeiro tem que ler e ver onde

estdo os erros, para ele saber explicar bem, para poder passar para pessoa que vai ler”.

Com efeito, as respostas desses alunos e dessas alunas nos sugerem que eles se
aperceberam de que a pergunta langada pela professora (“Que mais que faz ser uma boa
historia? “Coragdo Roubado” é uma boa historia, ndo é gente?”) objetivava instaurar um
modo especifico de ler, compreender e avaliar a qualidade de uma histéria literaria. Seus

enunciados parecem considerar a premissa de que, para obterem sucesso nessa pratica de
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letramento escolar, ndo lhes convinha o exercicio de uma leitura que focalizasse o gosto
literério pessoal de cada um. E como se compartilhassem da anélise de Lahire (2002, p. 104)
sobre a relacdo especifica que a escola estabelece com a linguagem, em que as praticas de
leitura e de escrita, nesse contexto, ndo correspondem a uma atividade espontidnea ou a

expressao de sentimentos:

A escola visa antes de tudo — antes mesmo da corre¢do da expressdo — a uma
relacdo com a linguagem. Uma relagdo reflexiva, distanciada, que permite
tratar a linguagem como objeto, disseca-la, analisa-la, manipula-la em todos

os possiveis sentidos e descobrir ai regras de estruturacdo interna.
Entretanto, apesar de os alunos terem se referido a procedimentos tipicos de uma
pratica escolar de andlise de ‘“histérias”, suas considera¢des ndao chegam a responder ao
intuito da pergunta feita pela professora. Em resposta ao enunciado de Emerson, segundo o
qual era necessario reler a produgdo escrita, a professora questiona novamente: “Ndo, vocé
ndo esta entendendo. Como eu escrevo uma boa historia? Mas so que ndo esta escrita
ainda”. Leidiane, por sua vez, posiciona-se de forma semelhante a dos seus colegas e, em

resposta a pergunta, arrisca enunciados que, por serem bem tipicos dessa esfera de

comunica¢do humana — aula de portugués —, poderiam lhe render algum sucesso: “Tem que

’ ’

ter comego, meio e fim”; “Pontuagdo”.

Todavia, a aluna apenas se aproxima das intengdes da professora que, logo em
seguida, explicitaria seu objetivo de desenvolver uma andlise mais aprofundada da estrutura
textual de uma historia: “O que é comego? O que tem que ter no comego?”. Diante dessa
pergunta, os alunos continuam tentando constituir-se em participantes ativos e significativos
da interagcdo e mobilizam termos caracteristicos das praticas de letramento escolares que lhes
parecem ser mais familiares. De acordo com eles, o comeco de uma histoéria deveria conter:

r » 14 bl b 69
“paragrafo”, “titulo” e “narrador™”".

Dessa forma, os estudantes revelam reconhecer que a escola confere um tratamento
especifico aos diversos géneros textuais que circulam socialmente. Se em outros dominios
discursivos, a dimensao estética ¢ um dos fatores principais que baliza a experiéncia literaria —
em um romance, por exemplo, estamos atentos, em primeira instancia, aos efeitos de sentido

que o texto nos provoca —, a leitura desses textos no contexto escolar constitui uma pratica em

% A prontidio das respostas dos alunos pode ser mais bem entendida se recorremos 4 pesquisa de Batista (1997)
sobre 0 que se ensina em aulas de portugués. Segundo o autor, a gramatica normativa, historicamente, goza de
grande sfatus nesse contexto e, mesmo quando se ensina a leitura, privilegia-se um conjunto de contetudos
ligados as normas da lingua. Os estudantes parecem apostar que ¢ essa a abordagem que a professora pretende
conferir fazendo aquelas perguntas.
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que a identificacdo dos elementos formais da historia — titulo, nimero de paragrafos, assunto
principal, personagens — ¢ focalizada de forma privilegiada (SOARES, 1988). Nesse sentido,
segundo Paulino (2005), para entendermos melhor os processos de leitura, devemos analisar
ndo s6 a diversidade de géneros textuais, mas também a pluralidade dos modos de ler
empreendidos pelos sujeitos de acordo com suas propostas € com 0s espacos sociais de que

participam.

O modo de ler que vemos a professora propor aos alunos na sequéncia que
apresentamos em seguida privilegia a andlise do texto — “Coragdo Roubado” — em sua
unidade composicional, procedimento tipico do contexto escolar, como atestam Batista (1997)
e Rojo (2009) em suas pesquisas. Nessa atividade, sdo demandadas a mobilizacdo de praticas
letradas que envolvem habilidades de leitura complexas, como a localiza¢ao de informagdes
(RIBEIRO; FONSECA, 2009) e a nomeagdo e caracterizacao das partes do texto, sendo essas
Gltimas as principais competéncias focalizadas’. A fim de que correspondessem & intengio
pedagbgica da atividade, a professora reorienta sua estratégia didatica e diz a turma que
deverdo interromper sua leitura do texto no momento em que a parte inicial da histéria

termina:

Professora: Bom... “Coragdo roubado”. Até onde vai o comecgo dele? Fala pra mim, até
onde vai? Até qual palavra? Porque ela falou assim: tem que ter comego, tem que ter meio,
tem que ter fim. Até onde vai o comego? E o que tem que ter no comego?

Alunos: [Siléncio]

Professora: Entdo vamos fazer assim. Eu vou lendo e vocés me falam: “Parou, é até ai o
comeg¢o”. Pode ser? [Comega a ler. L€ a primeira frase].

Clarice: Ai ¢ o comeco, né?

Professora: Acabou aqui?

Clarice: Ndo, acho que ai é o comego. Até ai, ele estava contando que ganhou o presente.
Agora ele vai contar o presente que ele ganhou.

Professora: Se o comego vai so até aqui, a gente pode ver depois. Agora eu quero saber o
seguinte: o que foi que apareceu no comego?

Clarice: Ele ganhou um presente no final do ano.

Professora: Entdo... Ele apresentou a situagdo inicial. Ele apresentou como é que estava
quando tudo comegou: ele estava no ultimo ano...

Emerson: Com o diploma garantido.

Professora: Ele é um menino que acabou de ganhar um presente dos pais. Quer dizer, te
ambientou a coisa toda, te fez ver: ndo é uma historia de menina, é uma historia de menino,
ndo ¢ uma historia de adultos, ¢ uma historia de crianca. Entdo te ambientou, te mostrou
onde a historia vai acontecer. De quem é? E desse personagem aqui. E dele que vai falar.
Entdo, no inicio vocé consegue visualizar isso tudo.

7 As habilidades nomeagio e de caracterizagdo das partes de uma historia ndo foram categorizadas por Ribeiro
e Fonseca (2009) e por Rojo (2009), certamente, por ndo serem usualmente demandadas em situagdes sociais
ndo escolares.
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Emerson: O que eu entendi desse negocio do livro é que eram poucos exemplares que tinha.
Aqueles que conseguiam eram cobi¢ados. O pai dele conseguiu um. Tinha pouco exemplares.
Era muito pouco exemplares escritos na época.

Professora: Onde vocé viu que era pouco exemplar?

Emerson: So dele dizer que o pai dele tem um presente cobicado, isso ja fala.

Professora: Gente, entdo se, no comego, te ambienta e te faz ver quem sdo os personagens
envolvidos na historia, é por isso que se chama ambienta¢do. Ambiente.

Nesse didlogo, Clarice, Emerson e a professora se inserem em uma proposta de analise
da forma do texto em diferentes perspectivas. Enquanto a aluna, em resposta a pergunta da
professora (O que foi que apareceu no comego?), identifica o principal acontecimento da
parte inicial da historia lida: (“Ele ganhou um presente no final do ano”), Emerson busca
explicitar o significado do termo “cobigado” com o objetivo de apontar algo que julga
relevante sobre a introdugdo do enredo e que lhe foi revelado pelo uso de certo adjetivo: “So
dele dizer que o pai dele tem um presente cobigcado, isso ja fala.” A professora, por sua vez,
utiliza-se do relato de Clarice para explicar o significado do conceito que pretendia ensinar
aos estudantes: a “ambientacdo’: “Gente, entdo se no comego te ambienta e te faz ver quem

sdo os personagens envolvidos na historia, é por isso que se chama ambientagdo. Ambiente”.

Apesar de ser Clarice quem auxilia a professora no encaminhamento pretendido— a
realizacdo de um exercicio de categorizagdo, abstraindo a categoria a que pertence toda e
qualquer parte inicial de uma histéria —, Emerson também se apropria da atividade,
produzindo respostas ativas em relagcdo ao discurso escolar. A intencdo de ambos parece ser a
de se aproximarem da proposta didatica da professora e, assim, ocupar o lugar de sujeitos no e

do espaco escolar.

Na interagdo seguinte, a professora continua em sua intencao de possibilitar aos alunos

a andlise da estrutura geral do texto e pergunta-lhes o que “é o tal do meio™:

Professora: Depois vem o que o cara ta chamando de meio, que é o tal do meio?

Clarice: O desfecho.

Professora: Meio jd é o desfecho?

Clarice: Ele ja vai falar do livro, entdo ele vai falar do que aconteceu com o livro, entdo tudo
aqui vai... Em todo o livro.

Professora: Entdo...os acontecimentos que vdo fazer isso ser uma historia... O que que é que
aconteceu de diferente que fez isso virar uma historia? Porque pensa bem... Se o menino
tivesse entrado na sala, ai ganhou um livro, ai pega o material dele, guarda na mochila e vai
embora, acabou. Isso viraria historia?

Alunos: Ndo.

Professora: Virou historia por qué?

Milton: Porque ele perdeu o livro.

Professora: Porque ele achou o livro roubado. Isso tudo é o desenvolvimento da trama, ta?
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Milton: E demora muito tempo pra ele achar o livro.

Professora: Ele mesmo ndo achou. Ele descobriu o que tinha acontecido hd muito tempo
atras. Quando ele descobre o engano todo, ai é o que eu chamo de meio? Quando ele
descobre tudo?

Alunos: Ndo.

Professora: Ai é o qué?

Alunos: Fim.

Professora: A7 é o desfecho que vocé estava falando.

Clarice: E o fim que é o desfecho?

Milton: E. E o desfecho.

Aluno: Acaba tudo.

Professora: Ai esclarece pro leitor aquilo...

Clarice: Ah... Eu imaginava que o desfecho fosse assim... desvendava o mistério. Quando
estd desvendando o mistério.

’

Ao mobilizar o termo “desfecho” para responder o “que é o tal do meio”, Clarice
parece ter compreendido que a intencdo da atividade proposta pela professora ndo era somente
a de promover a identificagdo dos acontecimentos referentes a parte inicial, do meio e do fim
daquela histéria, mas — e principalmente — possibilitar a percep¢do das categorias que
compdem a estrutura geral de uma crénica. Ao que parece, a aluna julgava que o significado
do termo “desfecho” era “desenvolvimento”. Portanto, “desfecho”, para ela, nomeava a parte
do meio de uma historia literaria qualquer. Com o decorrer do didlogo, a estudante percebe o
equivoco e esclarece a turma o significado que imaginava ter o vocabulo desfecho: “Ah... Eu
imaginava que o desfecho fosse assim... desvendava o mistério. Quando esta desvendando o
mistério”.

A aluna se envolve em um processo de aprendizagem de um “léxico letrado, disjunto,
mais aproximado da escrita e do género secundario” (ROJO, 2001, p.60), e também se dispde
a construcdo de uma forma especifica de relacionar-se com o texto, que envolve a
identificagdo das categorias gerais referentes as partes da historia. Se, no momento anterior da
interagdo, em resposta a provocacao da professora, a estudante identificou o fato ocorrido na
primeira parte da cronica “Cora¢do Roubado” (“Ele ganhou um presente no final do ano”),
nesse outro momento, a aluna elabora uma categoria que caracteriza e nomeia o que ¢ 0 meio

de uma historia qualquer, da qual “Coragao Roubado” ¢ um exemplo.

Além disso, Clarice parece ter estabelecido relagdes entre os procedimentos de analise
textual, contemplados naquela situacido de ensino e de aprendizagem, e as questdes que ja se
tinha colocado em decorréncia do contato com termos que se usam nessas analises, devido ao

fato de sua filha também estar aprendendo a analisar a estrutura textual na escola:
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Professora: Entdo o tal do meio que a Leidiane falou é o desenvolvimento da trama. E onde
aparece o problema para se resolver. Um problema central, que em torno dele vai se
construir a trama. Qual é o problema: o livro sumiu. Ele pegou aquele, levou para casa
achando que era dele. Ai vocé vai ficando assim, vocé vai ficando curioso... NO, que coisa
esquisita. O menino que roubou o livro, né... Até que cai a estante e ele abre. Cadé? Serd que
a tinta se apagou, né? Ai te da aquele climax. Que é o tal do climax? E aquele momento que
vocé fala assim: ué, para onde essa historia vai caminhar?Aconteceu o qué, afinal? Esse
livro era dele? Serd que apagou a tinta?Ai que vocé descobre que o livro ndo era dele.
Termina ele lendo aquela dedicatoria que te da clareza: “ao meu querido filho”. Ai, quando
vocé lé a ultima frase. Vocé tem que ler a ultima frase, para vocé ver que quem tinha... Entdo,
tem a ambientagdo, que é a situac¢do inicial, depois tem o desenvolvimento da trama, até que
chega no momento do auge. Assim... E ai vocé fala: “Para onde essa historia vai caminhar”?
E ai fecha. E o desfecho que vocé falou, né?

Clarice: Entdo, essa parte que eu achei que seria o desfecho é climax?

Professora: Ah é... Na escola onde a menina dela estd estudando, o professor pediu para
pegar um dos livros da caixa e descobrir onde esta o climax, ndo foi?

Clarice: Climax, desfecho, narrador, personagem. Tudo isso ai que a gente estd vendo.

A intervengdo da professora, Clarice mobiliza um termo que julga compor o
vocabulério da aula de andlise de texto de que participa: “Entdo, essa parte que eu achei que
seria o desfecho é climax?”. O comentario feito pela professora em seguida (“A4 é... Na
escola onde a menina dela estd estudando, o professor pediu para pegar um dos livros da
caixa e descobrir onde esta o climax, ndo foi?”) parece legitimar a posicdo da estudante,
auxiliando-a a certificar-se sobre o que falavam e sobre como se poderia falar do que falavam
usando um léxico especifico dessa esfera de comunicagdo: “Climax, desfecho, narrador,
personagem.”. A confirmagdo da aluna de que, na escola de sua filha, também estd sendo
abordado “fudo isso ai que a gente estd vendo” sugere que ela percebe que o dominio desse
cddigo constitui moeda forte para inser¢@o no jogo discursivo escolar. Nesse sentido, Clarice,
em um processo de conversdo das palavras alheias em proprias, reconstroi e significa a pratica
de letramento de que participa a partir da sua posicao de sujeito e da sua histéria. (BAKHTIN,
1997).

Por fim, as vivéncias escolares de mae e filha, marcadas pela proposi¢ao da leitura de
textos literarios com o objetivo de identificar e classificar seus elementos em categorias,
assemelham-se a diversas atividades escolares de classificagdo apresentadas frequentemente
para alunos da EJA, como atestam estudos como os de Fonseca (2001a), Cabral (2007) e
Cardoso (2004). Nesse sentido, evidencia-se a complexidade do ato pedagogico. Nao obstante
as prescrigdes das propostas curriculares para EJA defendam uma abordagem mais funcional

da leitura (BRASIL, 2001), verifica-se a recorréncia de praticas inspiradas por uma
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preocupacdo em promover o ensino da estrutura do texto. No caso aqui analisado, apesar de a
professora ter desenvolvido um exercicio de apreciagdo oral do texto no inicio da atividade,

grande parte da aula se destina a andlise de seus elementos estruturantes.

Essa questdo pode ser mais bem entendida quando analisamos estudos sobre a historia
das disciplinas escolares. Segundo Batista (1999), historicamente, a organizagdo do trabalho
escolar condiciona o que e como se ensina nesse contexto. Assim, a necessidade de objetivar e
avaliar as relacdes dos alunos com os conhecimentos a serem transmitidos, por exemplo,
demanda que os saberes escolares sejam “providos de logica interna, articulados em torno de
alguns temas especificos, organizados em planos sucessivos e claramente distintos e
desembocando em algumas ideias simples e claras ou em todo caso encarregadas de
esclarecer a solucdo de problemas complexos. (CHERVEL apud BATISTA, 1999, p. 128)”.
A EJA, como uma modalidade da Educacdo Bésica, também ¢ afetada por esses dilemas. Se,
por um lado, tem por principio fazer das praticas sociais dos estudantes objeto de reflexdo,
instrumentalizando-os, para que possam retornar a elas de melhor forma, por outro, ¢ marcada

por esses imperativos do contexto escolar.

3.2.2. Caso do Conto Rapunzel: “Eu nunca estudei isso la, ndo”

Nesta subsecdo, apresentamos mais um episédio que nos permite refletir sobre a
percepcao dos estudantes quanto aos conhecimentos valorizados na instituicdo escolar. As
posicdes assumidas por esses sujeitos corroboram a ideia de que os enunciados proferidos
pelos alunos da EJA ndo sdo indiferentes aos outros enunciados produzidos no ambito da
interlocu¢do especifica de que participam: eles “conhecem-se uns aos outros, refletem-se
mutuamente” (BAKHTIN, 1997, p. 361).

Essa aula ocorreu no dia 19/05/2009. A professora propds aos alunos a leitura do
conto da Rapunzel”', do livro “Viver e Aprender”. Ao iniciar a atividade, pergunta aos

estudantes se eles conhecem algum conto:

Professora: Aqui comegca com um conto, na pagina 117, que é o conto da Rapunzel... Ai eu
queria ler o conto com vocés...analisar... Vocé, Ana, lembra de algum conto?
Ana: Eu nunca estudei isso la, ndo.

71
O conto encontra-se no anexo F.
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Milton: Vocé que mora na roga, tem um tanto de conto.

Ana: Mas ndo estudava isso la, ndo.

Milton: Mas é conto falado.

Professora: Historia, né?

Ana: Ndo...mas nunca estudou ld isso ndo... Eu nunca peguei num livro.

Milton: Aqueles contos da mula sem cabega... E conto, néo é?

Ana: Ai ¢ uma historia, ndo é? As historia la do interior...mula sem cabeca...

Professora: Sua mde contava muita historia?

Ana: Meu tio contava.

Professora: Vocés gostavam de ouvir?

Ana: A4 gente ficava a noite toda. O dia que ele ia contar historia juntava um monte de gente.
Milton: Isso ai é conto, ndo é?

Professora: Entdo, sdo os contos.

Ana: Ah...entdo é historia... A gente fala é historia no interior.

Professora: E. Historia e conto sdo a mesma coisa. Ai a mula sem cabec¢a tem toda uma
historia pra falar sobre ela, né? ... Ai, nessa contagdo toda, é que esta a historia, é que estd o
conto. A mula sem cabega é o que a gente chama de um dos mitos brasileiros, né?

Ana: E onde tem uma familia de sete mulheres e, se uma ndo engravidar, a outra vira mula
sem cabeca.

Professora: E, nesse negocio das sete mulheres, o ultimo que nasce como homem vira
lobisomem.

Nessa interacdo, a professora inicia o didlogo com os alunos propondo uma atividade
de andlise do conto “Rapunzel”: “Ai eu queria ler o conto com vocés... analisar...” Em
seguida, pergunta a Ana se ela recorda de algum conto e obtém a seguinte resposta: “Eu
nunca estudei isso la, ndo”. Mesmo quando Milton lembra que os contos a que a professora
se refere sdo aqueles ‘‘falados”, a aluna acrescenta que nunca pegou em um livro quando
morava no interior e volta a declarar que ndo estudou isso, sugerindo que trata a pergunta da
professora como uma demanda ou verificagdo de conhecimentos adquiridos na escola. O
exemplo trazido por Milton (“Aqueles contos de mula sem cabega...) ¢ que desempenha a
funcdo de ampliar, para além do contexto escolar, o espaco de busca de referéncias sobre
“contos”. Ao final, a professora pergunta a estudante se ela ouvia histérias em sua terra natal
(Sua mde contava muita historia?) e esclarece que essas historias também podem ser

chamadas de contos: “E. Historia e conto sdo a mesma coisa’..

Os léxicos utilizados pela professora em seu primeiro enunciado — marcado por um
estilo caracteristico do contexto escolar — sugerem sua pretensdo em promover uma leitura
analitica da narrativa da histdria de “Rapunzel”, preclassificada como conto: “A7 eu queria ler
o conto com vocés... analisar...”. Todavia, antes de iniciar a leitura do texto, parece intuir que

os estudantes j& vivenciaram experiéncias sociais em relagdo a esse género e poderiam evoca-
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las para, além de ampliarem suas possibilidades de significagdo, reconhecerem-se como
sujeitos de saberes: “Ana, vocé lembra de algum conto?”. Provavelmente, a professora
mobiliza essa estratégia devido a imagem que construiu em relacdo aos seus interlocutores
naquela situagdo comunicativa (BAKHTIN, 1997) — alunos adultos da EJA, que nasceram em
pequenas cidades e que, em sua maioria, podem ter tido algum contato com historias/contos
de transmissdo oral. De fato, sua hipotese se confirma nesse contexto especifico: Ana indica a
recorréncia de tal pratica em sua infancia —“A4 gente ficava a noite toda. O dia que ele ia
contar historia juntava um monte de gente.”. Essa hipdtese ¢ também referendada por
pesquisas no campo da EJA e do letramento, como a desenvolvida por Galvao (2002) sobre os
modos de pessoas adultas com pouca ou nenhuma experiéncia escolar lerem cordel (no
periodo de 1930 a 1940). A autora afirma que a reunido para narracdo de historias

memorizadas constituia uma pratica frequente e prazerosa para os entrevistados.

As posi¢des de Milton e de Ana apresentam diferentes vias de construgdo de sentidos
para a situacdo de ensino e de aprendizagem vivenciada. Enquanto o aluno parece
corresponder a intencdo da professora de provocar uma maior intimidade com o género
textual trabalhado por meio da evocagdo de praticas orais € ndo escolares relacionadas as
historias (contos), sua colega restringe as possibilidades de significacdo as suas experiéncias
escolares: “Eu nunca estudei isso la ndo”. Somente quando Milton e a professora explicitam
as relacdes entre o género textual focalizado em sala de aula — contos, nesse caso,
apresentados em midia escrita — e as experiéncias extraescolares relacionadas a audicdo de
historias ( “Aqueles contos da mula sem cabega’), Ana se vé legitimada a também buscar, em
outras praticas sociais, subsidios para ampliar suas possibilidades de atribuicdo de sentidos a
experiéncia de aprendizado que vivencia: “Ah... entdo é historia... A gente fala é historia la
no interior.”

O enunciado de Ana (“Eu nunca estudei isso ld, ndo”) responde, sobretudo, a outros
enunciados tipicos dessa esfera de comunicagdo humana, que refletem um modelo de ensino e
de aprendizagem — ainda frequente no cotidiano das escolas, inclusive de EJA —, segundo o
qual, o conhecimento escolar mantém pouca ou nenhuma relagdo com os saberes elaborados
em outras praticas sociais. Nessa perspectiva se enquadram varios enunciados identificados
por Cabral (2007) no discurso de alunos da EJA e que dao nome as se¢des de analise, em que
a autora organiza sua reflexdo sobre as relacdes estabelecidas pelos estudantes entre os
conhecimentos matematicos escolares e aqueles construidos em outras instdncias sociais. As

praticas pedagodgicas em que se forjam tais enunciados valorizam pouco — e por vezes,
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desconsideram — os saberes da vida. Em seu estudo, a autora relata situacdes em que os
alunos, tendo participado de diversas atividades escolares sob tal abordagem, parecem nado
visualizar possibilidades de didlogo entre o conteudo trabalhado e os conhecimentos que
construiram em outros espagos sociais. Na secdo de analise daquele trabalho, intitulada
“Nunca vi na vida”, por exemplo, uma das estudantes, entrevistada e observada em sala de
aula, ao se deparar com uma tarefa que solicitava a decomposi¢cdo de nimeros de valor
elevado, declara ndo conhecé-los (“Esse eu nunca vi”) apesar de, durante a entrevista com a
pesquisadora, afirmar que, em seu trabalho de venda de flores, lida com numeros grandes

(CABRAL, 2007).

Nesse sentido, ao desconfiar da validade de suas experiéncias extraescolares no
contexto escolar, Ana indica-nos ter mais intimidade com situa¢des pedagogicas que, como as
analisadas por Cabral (2007), restringem o significado do aprender como sendo unicamente a

N . 7 y o ~ P
apropriacdo de um saber-objeto’”, do que com praticas escolares que buscam ndo so
reconhecer e valorizar outros tipos de saberes, elaborados em outras instancias sociais e
constituidos por outros valores € modos de relagdo com o mundo, mas também dialogar com

eles.

A convocacdo de outras praticas sociais em situacdes de ensino e de aprendizagem
escolar, que para Ana parece ser uma novidade, representa, entretanto, para a professora
Maircia uma postura pedagdgica que contribuiria para potencializar a percep¢do de que muitos
textos trabalhados na escola, ainda que ali recebam uma abordagem especifica, sdo
selecionados a partir de/ e dialogam com outras préticas culturais, com as quais os alunos

podem ter alguma intimidade (FURQUIN, 1992).

Apo6s o didlogo com os estudantes sobre os contos (histdrias) conhecidos por eles, a
professora realiza a leitura do texto “Rapunzel” e discute com a turma as possibilidades de
interpretacdo da historia. Ribeiro e Fonseca (2009, p.37), ao estudarem as habilidades
envolvidas em situagdes de leitura, explicitam que, em contextos educativos, “a leitura
também requerird do leitor uma atitude mais analitica, atenta a detalhes e a conex@o possiveis,
convocando a releituras”. Com efeito, apds aquele didlogo introdutorio, a professora
desencadeia uma andlise da estrutura do texto lido, objetivo ja4 anunciado no inicio da

interagao.

> Segundo Charlot (2000, p.75), o saber-objeto refere-se ao saber enquanto “objetivado’, isto é, quando se

apresenta como um objeto intelectual, como o referente de um conteudo de pensamento”.
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Professora: Vocés notaram que a historia, a medida que a moga fica gravida e pede o
rabanete, é ali que tudo vai comegar a historia, ndo é?

Milton: Até na hora do rabanete, ali ¢ o come¢o?

Professora: Isso. Ali é o inicio... é a ambientacado.

Milton: Isso ai que eu tenho dificuldade pra entender.

Professora: Entdo... A ambientagdo é o qué? Uma mulher que queria muito engravidar... A
historia mesmo comega ndo é pelo fato de ela ter engravidado, é pelo fato dela ter...

Milton: Porque a historia dela termina por ali... da mde.

Professora: A mae ndo aparece mais na historia. Nem a mde, nem o pai. Agora por que serd
que o autor ndo fala mais do pai e da mdae?

Milton: Porque a historia verdadeira é para falar de Rapunzel.

Professora: 4 menina, né? Agora tem a explicagcdo de por que o pai promete a menina pra
ela, né? Ele estava apavorado. Vocés viram no momento que ele fala assim, quem morava
(inaudivel) Quando ele entrou, ele entrou porque ja ndo dava mais para negar os tais
rabanetes, né?E é um mito, né? Porque mulher ndo tem esses desejos. E mentira, né?

Ana: Eu acho que é. Mulher ndo tem esses desejos.

Milton: Tem, sim. Minha mulher, quando ficou gravida, teve vontade comer terra.

Ana: E o que vocé fez?

Milton: Arrumei tijolo, ué!

Professora: E ela comeu?

Milton: Comeu, ué.

Ana: Mas ai é anemia.

Professora: E, eles fulam que é falta de ferro. Agora isso de vontade de comer, todo mundo
tem.

Ana: E, tem dia que dd vontade de comer uma coisa gostosa.

Professora: Agora é interessante também que o autor ndo encerra rapidinho. O rapaz entra
ld na torre e tira ela e pronto, né?

Milton: £ um longo sofrimento.

Professora: Isso mesmo. Ai é o que a gente chama da trama. A trama vai acontecendo, o
sofrimento vai aparecendo, uma coisa vai puxando a outra. Quando vocé pensa assim:
‘Nossa Senhora que trem dificil’, ainda tem mais sofrimento. Ai a gente fala assim: ‘Entdo
agora acabou, né?’ A menina estd la no deserto, entdo agora acabou, né? Porque, quando as
pessoas vdo inventar alguma historia, as vezes termina rapidinho. Ai ndo fica legal, tem que
ter algumas coisas acontecendo, né?

Se, na situagdo anterior, Milton compreende que a professora tinha a intengdo de
favorecer a significagdo do género ‘conto’ por meio da convocagdo das experiéncias nao
escolares dos alunos relacionadas a esse género, nessa interacdo, o estudante parece perceber
que a professora pretende iniciar a andlise do texto, pretensdo anunciada no inicio da
atividade: “Vocés notaram que a historia, a medida que a moga fica gravida e pede o
rabanete é ali que tudo vai comegar, ndo é?”. Nesse sentido, Milton ndo so se esfor¢a para

estabelecer conexdes em relacdo ao enredo da histéria (“Porque a historia dela termina por
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ali... da made.”) e delimitar corretamente a parte do texto que corresponde ao inicio do texto
(“Até na hora do rabanete, ali é o comego”), como também avalia sua habilidade em relagao

a esse modo de abordar o texto: “Isso ai que eu tenho dificuldade para entender”.

Considerando apenas as aulas observadas, constatamos que Milton ja havia
participado de pelo menos uma atividade que visava promover a categorizacdo das partes
constituintes de um texto.”” Diferentemente daquela interagdo, em que o estudante parecia
ensaiar os enunciados que percebia serem adequados para a analise requerida na tarefa’®, na
atividade, que ora analisamos, as réplicas do aluno as perguntas da professora se fazem por
enunciados que sugerem certo dominio das praticas de andlise textual escolares. A
apresentacdo de argumentos pode ser interpretada como a busca por confirmacdo da
apropriacdo daquela pratica de letramento escolar: “Até na hora do rabanete, ali é o
comego?” “Porque a historia dela termina por ali... da mde.” “Porque a historia verdadeira

é para falar de Rapunzel ”.

Com efeito, as escolhas lexicais (“comego”, “termina’) de Milton parecem ser
orientadas por seu desejo de demonstrar certa intimidade com uma atividade intelectual
tipicamente escolar: identificar as partes de um texto. Nesse sentido, estudiosos do campo da
sociologia da educacdo apontam para a relativa autonomia da escola em relacdo as outras
dindmicas culturais da sociedade. Em uma andlise sociologica da educagdo escolar, Furquin
(1992, p.28) indica-nos que, se, por um lado, os programas escolares selecionam no interior
do repertdrio cultural de uma sociedade “o conjunto de conhecimentos, de competéncias, de
representacdes e de disposicdes” que deverdo ser transmitidos as geracdes, por outro, essa
instituicdo também constroi sua propria dindmica cultural, por meio de maneiras de fazer e

tipos de exercicios intelectuais que lhe sdo especificos.

Nas duas subsecdes analisadas nesta se¢do — “O que faz uma historia ser boa?”, “O
conto da Rapunzel” — os sujeitos, ao buscarem produzir sentidos em relagdo as atividades de
leitura com que se deparam, constroem modos especificos de participagdo nessas praticas,
ainda que almejando se adequarem a um modo escolar de enfrentamento das tarefas de leitura
de textos escritos. Nas subsegdes que se seguem, os estudantes se envolvem em tarefas

escolares que visam promover o aprendizado da escrita de géneros textuais especificos.

73 . . . - C .
Esse evento foi aqui analisado na subse¢@o: “O que faz uma histoéria ser boa?”

™ Na atividade “O que faz uma historia ser boa”, o estudante se limita a responder as perguntas da professora
(Professora: Virou historia por qué? Milton: Porque ele perdeu o livro.), a fazer comentarios sobre o contetido
da cronica (Professora: Porque ele achou o livro roubado. Isso tudo é o desenvolvimento da trama, ta? Milton:
E demora muito tempo pra ele achar o livro.), ou a fazer coro a colocagdo da colega (Professora: A/ ¢ o
desfecho que vocé estava falando. Clarice: E o fim que é o desfecho? Milton: E. E o desfecho.)
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Nessas situacdes, também observamos que eles produzem formas particulares de
.~ 75 , .

apropriagdo’” de praticas de letramento escolares. Cabe, mais uma vez, ressaltar que, no

contexto de nossa analise, temos entendido apropriagdo ndo como o dominio de uma maneira

de agir considerada adequada ou esperada, mas como os diferentes modos pelos quais os

sujeitos sdo afetados pelas/ e participam das interagdes escolares (SMOLKA, 2000).

3.2.3 Caso da produg¢io de um texto a partir da leitura de mapa: “Escrever explicando é

mais dificil”

Na interacdo que aqui analisamos, ocorrida no dia 23/04/ 2009, os alunos procuram
produzir um texto de acordo com o que foi solicitado na consigna escrita pela professora no
quadro: “Faga um texto no caderno, atendendo ao que é pedido na pagina 79”. No livro

didatico, havia o desenho de um mapa e a instrug¢do abaixo:

7 No artigo “Tema e significagdes: contribui¢des bakhtinianas para anélise critica dos processos interativos em
aulas de leitura de textos shakespeareanos”, Oliveira (2004) discute sobre as diferentes formas de os sujeitos
(professora e alunos) se apropriarem do texto trabalhado. Sua analise também nos sugere que o processo de
producdo de sentido as atividades escolares envolve, necessariamente, a produgdo de contrapalavras pelos
estudantes, as quais nem sempre sdo as previstas pelo docente.
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Um amigo veio visitar-lhe

N -8
! SUa casa
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Imagine que vocé mora nesse lugar representado no mapa. Um amigo
que mora em outra cidade veio visitar-lhe. Como vocé explicaria para ele.
s o caminho a ser percorrido a pé da rodovidria até sua casa? E de sua casa

até a praga? E de sua casa até a igreja?

Viver, Aprender 2 m

A atividade demanda a mobilizagao de habilidades relacionadas a elaboragdo de textos
(RIBEIRO; FONSECA, 2009), que envolve a disposi¢do do sujeito em “comunicar,
adequando o texto a situagdo de produ¢do” e em “textualizar; organizando as informagdes e
temas do texto de maneira progressiva e atribuindo-lhe coeréncia e coesao” (ROJO, 2009, p.
90). Para produ¢do do texto, ¢ necessdrio mobilizar, ainda, habilidades de integrag:5076
(RIBEIRO; FONSECA, 2009), pois ela requer a leitura do mapa no qual esta assinalado o

percurso que se deve descrever.

7 Segundo Ribeiro e Fonseca (2009, p.39), “a integracdo de informagdes exige do leitor a capacidade de lidar
com dois ou mais elementos, comparando-os, ordenando-os, ou ainda, estabelecendo outros tipos de nexos

logicos entre eles”.



&9

Ao passar pela sala, auxiliando os estudantes na resolucdo da tarefa, a pesquisadora

inicia o seguinte didlogo com a aluna Iraci:

Pesquisadora: Como é que vocé estd fazendo?

Iraci: [Siléncio].

Pesquisadora: Vamos supor, a rodoviaria é aqui, como vocé vai explicar como chega em sua
casa?

Iraci: [Siléncio].

Pesquisadora: Vocé vai ter que falar os nomes das ruas?

Iraci: Eu ndo sei explicar nada... Ai gente, como eu vou fazer?...

Pesquisadora: Vamos supor, eu estou aqui na rodovidria, no telefone e ligo pra vocé me
explicar como chega em sua casa. O que vocé falaria?

Iraci: [Siléncio].

Pesquisadora: Vocé vai me deixar aqui na rodoviaria?

Iraci : [Risos] 4 gente fica aqui matutando: escrever explicando é mais dificil.
Pesquisadora: Mas como vocé faria nessa situacdo?

Iraci: Ndo, eu estou falando assim...vamos supor...eu vou escrever... No modo de eu escrever,
...Vocé....vocé pega a rua tal’..., é assim que eu tenho que escrever?

Pesquisadora: Isso, vocé pega a rua tal...

Iraci: Minha rua fica na rua Bauru, é...terceira casa do quarteirdo...é...entre... aaa
....terceira a direita, terceira casa...é assim que eu tenho que falar?

Pesquisadora: Vocé acha que a pessoa vai entender como chega em sua casa?

Iraci: Ndo vai ndo, vai ficar meio perdida... [risos]

Pesquisadora: Por qué? O que tem na sua explicagdo que pode fazer ele ficar perdido?
Iraci: Depende né...ndo sei..vamos supor é..é rua reta..tem que entrar em algum
quarteirdo? Entendeu?

Pesquisadora: Entdo, vocé ndo estd explicando isso? Vamos supor, estou la na rodoviaria,
no telefone, falando com vocé: “Iraci, como eu chego em sua casa?”

Iraci: [Siléncio]

Pesquisadora: Vocé ja tinha me explicado antes... e tava legal...como eu chego em sua casa,
Iraci?

Iraci: Vocé pega a rua Penapolis, segue ela em frente, passa um quarteirdo, dois
quarteirdo...sdo a minha casa...rua Bauru...entra direita, primeira, segunda...terceira casa é
a minha, ao lado..., vamos supor que td em frente...da prefeitura

Pesquisadora: Muito obrigada, ndo vou mais perder (risos). O que vocé achou dessa
atividade?

Iraci: Otima.. .agora que eu entendi ela mais ou menos...

Pesquisadora: E qual era a sua maior duvida?

Iraci: Como que eu podia escrever ela explicando...

Pesquisadora: A sua duvida era escrever explicando...

Iraci: Isso... eu tenho que por a fala sua...ou eu tenho que falar: vocé entra...entra a direita
na rua tal, segue a tal...é isso que eu tenho que escrever? E isso que eu queria ver, o texto
que eu tenho que fazer... com essa...

Pesquisadora: Se era vocé falando...

Iraci: £, eu explicando pra vocé.. eu vou escrever aqui tipo eu t6 explicando pra
vocé... "vocé pega a rua tal”. E isso?

Pesquisadora: Exatamente, olha o que td pedindo no livro: como vocé explicaria pra o seu
amigo. Que outra forma vocé imagina que poderia ser?
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Iraci: Ndo... é que eu fico pensando pra mim chegar assim...nessa..nessa conclusdo...como
que seria mais certo...mais correto...que eu ia explicar.

Nessa atividade, a pesquisadora percebe a dificuldade de Iraci em executar a tarefa
(“Como é que vocé esta fazendo?’’) e pergunta-lhe como procederia diante da necessidade de
explicar oralmente o caminho da rodovidria a sua casa: “Vamos supor, eu estou aqui na
rodovidria, no telefone e ligo pra vocé me explicar como chega em sua casa.”. A aluna, em
vez de responder a questdo, apresenta suas duvidas em relacdo a elaboragdo escrita dessa
explicagdo: “Ndo, eu estou falando assim... vamos supor... eu vou escrever... No modo de eu
escrever, ... Vocé.... ‘vocé pega a rua tal’..., é assim que eu tenho que escrever?”. Quando a
pesquisadora retoma a expressdo que Iraci mobilizara em seu enunciado e referenda a sua
hipdtese em relagdo a forma como deveria iniciar a resposta ( “Isso, vocé pega a rua tal...”), a
aluna arrisca um palpite: “Minha rua fica na rua Bauru, é..terceira casa do

quarteirdo...é...entre... aaa ....terceira a direita, terceira casa...é assim que eu tenho que

falar?”.

Ribeiro (1999), em sua pesquisa sobre os niveis de letramento da populagdo de Sao
Paulo, aponta que jovens e adultos pouco escolarizados recorrem a oralidade em detrimento
da escrita para a busca de informagdes’’. Nesse sentido, para esses sujeitos, oferecer
explicagdes sobre 0 modo como se chega em algum lugar ¢ uma pratica social normalmente
satisfeita pelo uso de um género textual oral, caracterizado por um estilo informal, em que o
principal objetivo ¢ ndo deixar que o interlocutor se perca no caminho, do ponto onde esta ao
que pretende chegar. Quando se depara com uma atividade, que, por meio de um enunciado
transcrito no quadro, solicitava a explicacdo por escrito do caminho da rodovidria a sua
suposta casa, assinalada no mapa reproduzido no livro didatico (“Faga um texto no caderno,
atendendo ao que é pedido na pagina 797), a aluna Iraci manifesta seu estranhamento em
relacdo a possibilidade de transposi¢do de um texto oral — que produz em suas praticas sociais
cotidianas — para o suporte escrito, sem que esse sofresse maiores modificacdes: “Ndo eu
estou falando assim...vamos supor...eu vou escrever, no modo de eu escrever,... ‘ vocé....vocé

pega a rua tal’..., é assim que eu tenho que escrever?”

Segundo Costa Val (2001), o fato de vivermos em uma sociedade letrada nos permite
formular hipdteses sobre a configuragdo e o funcionamento de alguns géneros discursivos

escritos, mesmo sem o dominio das habilidades necessarias para a leitura e a escrita autdbnoma

77 . , . ~ . . ’ . ~
No questionario II (questdo 21), ao serem perguntados por quais meio obtém informagdes, os alunos optam,
em sua maioria, por fontes nio escritas, como televisdo, radio e conversa com amigos.
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de textos. De fato, Iraci sugere-nos ter construido certos conhecimentos relacionados a escrita
de textos na escola. Ao que parece, a instrucdo “Faga um texto” estimula a aluna a mobilizar
uma concepg¢do de texto que se caracteriza por um estilo mais formal — que faga uso, por
exemplo, de uma introdugdo: “Para chegar em minha casa vocé deve...”. Essa instru¢ao
estimula também a estudante a duvidar da possibilidade de o texto oral que domina —
caracterizado por sua inten¢do pragmatica e por um estilo que lanca mao de uma sucessao de
frases no imperativo: “pegue a rua tal” — servir de modelo para producdo do texto escrito

solicitado.

Com efeito, o enunciado da questdo — elaborado em um jargdo do contexto escolar:
“Faga um texto...” — parece favorecer a percep¢do de que as modalidades escrita e oral da
lingua seriam caracterizadas por aspectos, sendo dicotdmicos, bastante diferentes. Ao que
tudo indica, esse ¢ um fator que faz com que a aluna, ao longo do didlogo, manifeste sua

>

dificuldade em “escrever explicando”. Diante desse desafio, Iraci estranha a tentativa da
pesquisadora de mobilizar a linguagem oral usada na pratica social de ‘informar o caminho
pelo telefone’ para auxilid-la na construcdo do texto escrito e aponta a necessidade de maior
clareza em relacdo as caracteristicas do género discursivo solicitado na atividade para que lhe

’

seja possivel “explicar de modo correto™.

A professora, talvez, ndo tenha se dado conta da problematica que poderia instaurar na
realizacdo da atividade, ao solicitar o registro escrito de um género textual oral, com a
instrugdo: “Faga um texto”. Ao se deparar com a exigéncia da produgdo escrita, a aluna
parece mobilizar uma concepcao de lingua escrita que a considera, em seu uso, como uma
“modalidade de comunicacdo que se concretiza por textos expositivos ou argumentativos e se
caracteriza por sua coeréncia interna e autonomia em relacdo ao contexto social” (KLEIMAN,
1995, p.28). A estratégia da pesquisadora de simular uma situagdo de conversagdo cotidiana
(“Vamos supor, eu estou aqui na rodoviaria, no telefone e ligo pra vocé me explicar como
chega em sua casa. O que vocé falaria? ) parece esclarecer melhor as condi¢des de producao
do texto requerido e possibilitar a aluna o estabelecimento de relagdes menos polarizadas

entre a fala e a escrita (ROJO, 2001).

O conflito vivenciado por Iraci ¢ compartilhado por muitos jovens e adultos em
processo de escolarizagdo bésica quando confrontam os seus modos de comunicar — que
ocorrem, de forma privilegiada, por géneros textuais orais informais — aos modos de
comunicagdo escrita no contexto escolar — que sdo vistos como regidos por principios,

procedimentos e valores diferentes e distantes das praticas orais. Se, por vezes, esses
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estudantes apostam numa transposicdo automatica da fala para a escrita, em outras tantas
situacdes, especialmente no contexto das atividades escolares, assumem posi¢des como as de
Iraci, que sugerem a percep¢do de que, de fato, a producdo de um texto na modalidade escrita

coloca ao autor questdes especificas, como ressalta Soares (2003, p.17):

Os problemas de compreensdo/expressdo da lingua escrita sdo diferentes dos
problemas de compreensdo/expressdo da lingua oral: o discurso oral e o
discurso escrito sdo organizados de forma diferente. Por exemplo: na lingua
escrita, € preciso explicitar muitos significados que, na lingua oral, sdo
expressos por meios nao verbais (...)

Nesse sentido, se o uso de géneros orais cotidianos (as conversas espontaneas de todo
dia) ¢ feito de forma intuitiva e assistematica, 0 mesmo ndo acontece com o0s géneros
discursivos escritos e com os géneros discursivos orais publicos, como observaremos na
subsecdo “Caso da apresentacdo em publico”. A duvida levantada por Iraci referenda, pois, a
necessidade, apontada por Costa Val (2001), de a escola oferecer oportunidades para os
alunos se envolverem em reflexdes sistematicas sobre esses géneros, para que aprendam a
avaliar qual o texto mais apropriado a situagdo interlocutiva, a elaborar produgdes segundo os
padrdes composicionais mais adequados a situagdo e a escolher e utilizar os recursos e

arranjos linguisticos pertinentes.

Além das questdes até aqui discutidas, a preocupacdo em explicar “de modo correto”
nos sugere que Iraci lida com uma dimensao especifica das praticas de letramento escolares: a
avalia¢do dos textos produzidos pelos estudantes, conceituados como corretos ou errados de
acordo com a obediéncia a um modelo padrdo. A apropriagdo de certas praticas de letramento
escolares a leva a considerar que o modelo para textos escritos se diferencia daquele dos
textos orais, o que justifica sua desconfianga de que a reproducdo das orientagdes faladas
atenda as exigéncias da atividade. Assim, ela se preocupa em se certificar de que o que lhe
recomenda a pesquisadora fara com que ela logre sucesso: “Isso... eu tenho que por a fala
sua... ou eu tenho que falar: vocé entra...entra a direita na rua tal, segue a tal...é isso que eu
tenho que escrever? E isso que eu queria ver, o texto que eu tenho que fazer...com essa...”.
Ao que parece, a aluna intui que os modelos que parametizam a pratica avaliativa escolar
valorizam a retorica do texto, que prima pela perfei¢ao das formas e pela ordenacao logica das

informagdes, como reflete Signorini (2001, p.114):

E como escola trabalha (...) com o ideal de pureza de uma escrita que nao se
confunde com a fala, todo o desafio de escrever adequadamente,
corretamente, passa a ser o de limpar, extipar da escrita o que é percebido
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como residuo ou “interferéncia” da oralidade, ¢ o de reproduzir uma dada
“logica” institucionalizada de composigdo do texto.

Nossa analise e outros estudos no campo da EJA (FONSECA, 2001) indicam que a
consideracdo de que textos corretos sdo textos ‘puros’ — na acepg¢do descrita na citagdo — leva
os alunos e as alunas ndo sé a reconhecerem que esse modo de operar com a lingua ¢
valorizado na escola, mas também a perceberem o déficit que lhes ¢ imposto por ndo o

dominarem por completo.

Em outro momento, a pesquisadora percebe que a aluna Geralda atendia a solicitacdo
da tarefa escrevendo o trajeto a ser percorrido da rodoviaria da cidade em que mora até a sua

casa:

Pesquisadora: O que vocé esta escrevendo?

Geralda: Da rodoviaria até minha casa.

Pesquisadora: Mas olha a pergunta.

Geralda: 4h é...Entdo é pra olhar esse mapa?

Pesquisadora: Onde vocé mora aqui [aponta para o mapa]

Geralda: [aponta para a casa no mapa]

Pesquisadora: Entdo, como é que fica?

Geralda: Segue essa rua, passa em frente a prefeitura, da creche e da escola...
Pesquisadora: Isso mesmo.

A principio, Geralda mobiliza uma pratica de letramento que lhe parece ser intima:
explicar o caminho da rodovidria até sua propria casa. A aluna ndo apresenta questdes em
relacdo a necessidade de ter que elaborar esse texto por meio da modalidade escrita da lingua.
Ante a producdo da estudante, a pesquisadora chama atencdo para a consigna da pergunta:
“Mas olha a pergunta.”. Geralda percebe, entdo, que, para atender a proposta da atividade
escolar, deveria focalizar a situagdo hipotética e basear-se no mapa reproduzido no livro
didatico. Assim, a aluna inicia, oralmente, a constru¢do desse novo texto: “Segue essa rua,
passa em frente a prefeitura, da creche e da escola...”

Enquanto o desconforto de Iraci questiona a proposi¢do da producdo de um texto
escrito para ‘explicar o caminho da casa a rodoviaria’ — necessidade, geralmente, atendida
com a elaboragdo de géneros textuais orais e informais —, a op¢ao inicial de Geralda nos incita
a problematizar essa outra caracteristica tipica das praticas escolares, de operar com situagdes
hipotéticas, mais adequadas a padronizacdo. Em particular, escrever textos de acordo com
contextos artificiais envolve conhecimentos, habilidades, valores e comportamentos

especificos dos quais alunos e alunas devem apropriar-se para se sentirem confortaveis no

desempenho das atividades de produgdo. A diferenga entre a primeira produ¢do de Geralda e
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o texto solicitado pela atividade nos remete, assim, a observacao de Oliveira (2001, p.21), de
que “o modo de fazer as coisas na escola ¢ especifico da propria escola e aprendido em seu
interior”. Nesse sentido, conhecer as praticas de letramento dos estudantes e suas relagdes
com as praticas escolares nos auxilia a conferir ao ensino da leitura e da escrita um tratamento
que considere a sua dimensdo sociocultural. Nessa perspectiva, reitera-se a necessidade de,
por um lado, a escola promover a discussdo sobre as proximidades e os distanciamentos entre
os seus usos da leitura e da escrita e as praticas letradas vivenciadas pelos alunos e pelas
alunas da EJA, e; por outro, aproximar-se das praticas de letramento da sociedade brasileira e

fazer delas um objeto de estudo.

3.2.4 Caso da produc¢io de uma fabula: “Ndo... Porque aqui eu estou escrevendo

uma coisa que eu quero que fique pra ela”

No dia 10/03/2009, apoés a leitura e a interpretagdo oral da fabula: “As longas

78
colheres”

, a professora propde oralmente a turma a produ¢do de um texto desse mesmo
género — fabula — e escreve as instrugdes no quadro: “Em uma folha separada, faga um conto
com uma historia bem contada, que tenha uma moral, um ensinamento que vocés gostariam
de deixar para os seus filhos”. A tarefa demanda, assim, a participagdo em uma pratica de
letramento que também envolve habilidades de elaboracdo (RIBEIRO; FONSECA, 2009),
tais como comunicar e textualizar (ROJO, 2009), e habilidades de integra¢do, como aquelas
que se mobilizam para a identificagdo da moral de uma histdria para poder narra-la com essa

intencionalidade no texto produzido. Para introduzi-la, a professora estabelece o seguinte

dialogo com os estudantes:

Professora: Entdo agora vocés vao fazer uma historia que tenha comego...

Aluna: Meio e fim.

Professora: Contando os detalhes da trama... [inaudivel] com a intengdo de dar uma ligdo.
Qualquer licdo... A li¢ao aqui é [refere-se a fabula: “As longas colheres”, lida na aula]: um
precisa do outro, ndo é uma licdo? Mas ndo precisa ser essa a li¢do... Lembra aquela fabula
que a gente leu outro dia aqui, como era o nome daquela fabula?

Silvia: Os cegos e o elefante?

Professora: Qual era a licao daquela fabula?

Clarice: O menino e o burrinho.

78 ,
A fabula se encontra no anexo G.
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Professora: O menino, o burro e o velho, né? Lembra que o velho até carregou o burro?
Qual que é a ligdo daquela fabula?

Clarice: Que nos ndao devemos dar ouvido ao pessoal.

Professora: Que nos ndo devemos dar ouvido ao que os outros falam. De tanto ouvir os
outros, a gente se confunde e ndo sabe bem o que fazer, ndo é verdade? Esse é um
ensinamento, ndo é? Pensa um ensinamento que vocé gostaria de deixar pro seu filho. Depois
vocé constroi uma historia em cima desse ensinamento, vamos comec¢ar? Todo mundo
entendeu que é um trabalho individual? [conversa paralela sobre o assunto] Um ensinamento
que os pais poderiam deixar pros filhos é... Pode ser... Escolhe bem suas companhias, ndo é
mais ou menos uma coisa assim? Olha bem com quem vocé anda. As vezes, vocé tem outros
ensinamentos para dar pros seus filhos...

Emerson: Nunca sacaneie os outros que vocé pode ser sacaneado.

Carolina: Eu ndo vou ter filho, como é que eu vou fazer isso?

Clarice: Vou aproveitar o siléncio do recreio para fazer. Eu ndo sei o que esses adolescentes
pensam da vida...

A fim de proporcionar aos alunos uma referéncia para a produgdo do texto, a
professora retoma a licdo de moral da fabula: “As longas colheres” e pergunta a turma qual
era a licao de outra fabula, “O menino, o burro e o velho”, lida em uma aula anterior. A essa
questao, Clarice responde sem hesitagdo: “Que nds ndo devemos dar ouvido ao pessoal”. Ao
que parece, a professora busca certificar-se de que os alunos estdo cientes de que a fungdo
pragmatica de uma fabula consiste em veicular uma moral, um “ensinamento’: “De tanto
ouvir os outros, a gente se confunde e ndo sabe bem o que fazer, ndo é verdade? Esse é um
ensinamento, ndo é?”’. Além disso, a professora julga que a producdo de uma historia com um
fim moral seria facilitada se os alunos pensassem em um “ensinamento que gostariam de

>

deixar para os filhos”.

Durante a atividade, a pesquisadora, ao perceber que Adriana escrevia um “conselho”
para sua filha e ndo uma fabula como havia sido solicitado pela professora, inicia um diadlogo
com essa aluna sobre sua producado textual. As posi¢des assumidas pela estudante nos indicam
formas especificas de apropriacdo da atividade. A aluna produz, pois, “respostas ativas” em
relacdo a solicitacdo apresentada, convertendo as palavras alheias em proprias (BAKHTIN,

1997), e reorientando-as em relacdo as suas proprias experiéncias:

Pesquisadora: Por que vocé escreveu dessa forma?

Adriana: Eu estou contando como se a gente fizesse uma coisa que a gente quisesse deixar
pro filho. Eu estou contando como se fosse [inaudivel] o que eu quero deixar pra minha filha.
O que eu quero que ela veja.

Pesquisadora: Entdo, vocé estd escrevendo ai o que vocé queria deixar pra sua filha?
Adriana: Mais ou menos assim.

Pesquisadora: E essa historia que nos lemos hoje? Ela teve uma mensagem?

Adriana: Ndo, essa historia aqui [o seu texto] ndo tem nada a ver com essa.
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Pesquisadora: 7d, mas essa historia aqui [refere-se a fabula “As longas colheres] teve uma
mensagem pra gente?

Adriana: Eu acho que sim, né?

Pesquisadora: Qual?

Adriana: Achei que o rei queria que todo mundo fosse solidario com o outro, um ajudar ao
outro, servindo um ao outro.

Pesquisadora: Mas ele passou a mensagem por meio de uma historia ndo foi?

Adriana: Foi.

Pesquisadora: Aqui vocé esta falando... Vocé esta passando a mensagem pra sua filha por
meio de uma historia?

Adriana: Ndo é bem uma historia, né?

Pesquisadora: Ndo é uma historia que vocé inventou, né? Entdo aqui o autor comegou a
contar a historia do rei pra no final, dar essa li¢cdo para as pessoas. Ta vendo? Essa historia
serviu pra gente ver que é importante ser solidario. Por exemplo, vocé quer que sua filha seja
uma pessoa estudiosa e tenha um bom cardter. Que historia vocé pode contar, como o autor
aqui contou uma historia, para que o ensinamento da historia seja: tenha bom carater...
Entendeu?

Adriana: [siléncio]

Pesquisadora: O que vocé acha que essa sua historia tem de diferente da que lemos hoje, o
tipo de historia?

Adriana: Eu acho que tudo.

Pesquisadora: Aqui conta uma historia, ndo é?...Do rei... Aqui, no seu texto, vocé conta uma
historia?

Adriana: Ndo... Porque aqui eu estou escrevendo uma coisa que eu quero que fique pra ela.
Pesquisadora: Mas vocé vai tentar deixar uma mensagem pra sua filha através de uma
historia... Pode ser uma historia de rei, que aconteg¢a na floresta e quando ela lé a historia
ela vai falar assim: olha o ensinamento dessa historia é esse, entendeu?

Em resposta ao questionamento da pesquisadora em relacdo a sua producdo textual
(Por que vocé escreveu dessa forma?), Adriana esclarece que o seu texto relata o ensinamento
que deseja passar a sua filha: “Eu estou contando como se fosse [inaudivel] o que eu quero
deixar pra minha filha. O que eu quero que ela veja”. A pesquisadora, por sua vez, pontua
que o ensinamento da fabula lida — “As longas colheres” — foi transmitido por meio de uma
historia (“Mas ele passou a mensagem por meio de uma historia, ndo foi?”’) e pergunta a
aluna se a sua mensagem também ¢ veiculada por meio de uma historia: “Vocé esta passando
a mensagem pra sua filha por meio de uma historia?”. Diante da posicdo da estudante (“Ndo
é bem uma historia, né?”"), a pesquisadora compara a fabula “As longas colheres” com o seu
texto (“Aqui conta uma historia, ndo é?... Do rei... Aqui, no seu texto, vocé conta uma
historia?”’). Todavia, Adriana parece ndo se preocupar em estabelecer essa relagdo entre as
duas produgdes: “Ndo... Porque aqui eu estou escrevendo uma coisa que eu quero que fique

praela”.

Nessa interagdo, percebe-se o conflito entre a leitura que Adriana fez do enunciado da

atividade e os objetivos aventados pela tarefa escolar. Enquanto a instrug¢do delimita a fun¢ao
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muito estudiosa, de bom carater educada. Filha na vida nada

é facil temos que lutar muito para nunca desistir dos seus

objetivos ... . e . ”
pragmatica do texto que os alunos deveriam produzir (“passar um ensinamento aos filhos”)
conjugada a estratégia retdrica a ser utilizada (“uma historia bem contada que tenha uma
moral”), a aluna privilegia apenas a parte do enunciado referente a inten¢do do texto ( “passar
um ensinamento ao filho”). Por desconsiderar a estrutura composicional em que isso deveria

ser feito, a estudante acaba por produzir outro género textual”’:

Para a resolucdo da tarefa, Adriana produz, pois, um género textual que parece ser
mais proximo de suas praticas cotidianas de comunicagdo, as quais, ao contrario da situacao
escolar que vivencia, respondem a interesses ou necessidades pessoais ou grupais € sdo
vividas de forma natural e espontdnea (SOARES, 2003). Assim, a aluna se apropria da
atividade como um exercicio de ‘dar conselhos’, produzindo um texto que visa instruir a filha
a partir de suas vivéncias pessoais € dos valores morais envolvidos nos modos como processa
essas experiéncias. O conflito se da devido ao fato de que a instru¢do escolar ndo pretendia
proporcionar aos alunos um exercicio moral de ‘dar conselhos’ — que conforma a produgao de
outro género textual — e sim a apropriagdo das regras de estruturacao interna (LAHIRE, 2002)

do género de texto “fabulas”.

Com efeito, atividades de produgdo de textos em géneros textuais predefinidos, a fim
de possibilitar seu dominio, sdo proprias do contexto escolar. Esse ¢ um objetivo das praticas
de letramento escolares, apontado pelas proposi¢des curriculares da EJA e referendado por
pesquisadores do campo da linguistica (ROJO, 2001; COSTA VAL, 2001). Todavia, as
orientacdes didaticas referentes ao ensino da lingua também indicam que, antes da produgdo
de textos inéditos, ¢ necessaria a implementagdo de outras estratégias didaticas que
possibilitem aos estudantes maior intimidade com o género focalizado — como anélise e
reescrita de textos do mesmo género*’. A propria aluna parece sugerir essa necessidade

quando, ante os exemplos de fabulas citados pela professora, empreende uma nova tentativa

7 O texto da aluna se encontra no Anexo H.

% O material produzido pela equipe do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (CEALE) da Faculdade de
Educagdo (FAE) da UFMG para a Secretaria Estadual de Minas Gerais (SEE- MG) chama atencdo para a
necessidade dessas intervengdes.
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de producdo textual, elaborando, dessa vez, a reescrita da fdbula de dominio popular: “A

9581

Cigarra e a Formiga™ . Ao se posicionar dessa forma, parece perceber, enfim, que o mais

relevante para essa atividade escolar ¢ a conformacdo do texto ao género em questdo.
Reescrevendo a fabula “A cigarra e a formiga”, Adriana se vale de um modelo que, por
veicular um tema, estruturar-se numa composi¢cdo e utilizar um estilo proprio da fabula,

possibilita-lhe atender a instru¢do da atividade e obter sucesso (MARCUSCHI, 2001).

Essa estratégia foi a primeira adotada por Milton que, diante da instrugdo, preocupa-se
antes em produzir uma escrita no género fabula do quem privilegiar a explicitacdo da licao de

moral para os filhos:

Pesquisadora: E o seu, Milton?
Milton: 7a sem pontuacdo...
Pesquisadora: Mas vocé inventou a historia?
Milton: [nventei, mais ou menos assim baseado...[comeca a ler] ‘em uma cidade tinha varios
agricultores de vinho, todos eles produziam vinho, ai o prefeito resolveu fazer uma festa para
apresentar o vinho para os compradores, mas os produtores de vinho ndo sabiam que o
prefeito dessa cidade...o prefeito pediu para cada um trazer um pouco de vinho, ai colocaram
num tonel grande que eles tinham colocado na praga da cidade...ai os produtores de vinho,
cada um colocaram uma dgua no lugar de vinho, pra bancar os espertos...num barril tdo
grande ninguém vai notar que eu coloquei dgua, mas assim todos eles...todos eles foi
colocando dagua no lugar de vinho...assim que o barril encheu ele comegou a servir o vinho
para os produtores, assim que eles comecaram a experimentar o vinho, era dgua, ele disse a
cidade é a maior produtora de vinho? Sim, respondeu o prefeito. Mas como eu estou tomando
agua?’
Pesquisadora: Vocé ainda vai continuar?
Milton: Hum hum.
Pesquisadora: E qual é a moral da historia?
Milton: A moral da historia é o seguinte: que um pensou assim... se eu colocar num barril
tdo grande de vinho, se eu colocar um pouquinho de agua ndo vai fazer diferen¢a nenhuma,
que todo mundo vai colocar vinho, entende? Mas so que todo mundo teve a mesma ideia, mas
ninguém comentou um com o outro. Ai, na hora que foi apresentar o vinho pros compradores,
o que aconteceu... O vinho... tinha fama do melhor vinho. Ai. S6 que ndo era, entendeu?
Pesquisadora: Essa historia ja existe, ndo é?
Milton: Ja.
Pesquisadora: Vocé fez uma coisa legal, resgatou de nossa tradigdo um conto com uma
moral, acaba de escrever, entdo.

Milton parece perceber que o mais relevante, naquela pratica letrada escolar, seria a

adequagdo do texto ao género solicitado. Talvez, por isso, tenha julgado lhe ser mais seguro o

investimento na reescrita de uma fabula j4 dominada, ao invés da producdo de um texto

¥ A fabula produzida pela aluna se encontra no anexo 1.
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inédito. Neuza e Clarice adotam procedimento semelhante e optam pela escrita de uma fabula

a partir de enredos de fabulas ja conhecidas™.

Todavia, tanto Adriana, como Milton, Clarice e Neuza sugerem que elaborar a moral
da fabula, mesmo quando a historia ja € conhecida, requer a mobilizacdo de habilidades mais
complexas, relacionadas a apreciacdo do texto e que demandam o exercicio de um
procedimento de generalizagdo: estabelecer um padrdo de comportamento que, inspirado no
enredo de certa historia, seria aplicavel a outros contextos. O que observamos nos sugere que
os alunos procuram cumprir a tarefa escolar de “extrair a moral” aproximando-se do género
“moral da histéria” naquilo que eles reconhecem como caracteristica dele: explicitar a
motivacdo de uma atitude (“4 moral da historia é o seguinte que um pensou assim...se eu
colocar num barril tdo grande de vinho, se eu colocar um pouquinho de agua ndo vai fazer
diferenca nenhuma” — Milton), resumir a historia (“A princesa fazia tudo o que a bruxa
mandava enquanto ndo sabia que era dona de toda aquela riqueza” — Clarice), soar como a
voz de uma autoridade (“O homem muito grande e com um chapéu enorme dizendo aqui ndo
¢é propriedade de vocés” — Neuza), ou avaliar um comportamento ( “As formigas ndo foram

nada solidarias com as cigarras” — Adriana).

Esses esforcos de apropriacdo dessa pratica de leitura e produgdo textual apontam para
complexidade do trabalho pedagogico de desenvolvimento de habilidades relacionadas a
elaboragdo (RIBEIRO; FONSECA, 2009). Trata-se de habilidades cuja apropriagdo ndo se
restringe a0 dominio de sua dimensdo técnica. O ensino da leitura e da escrita de textos
envolve, necessariamente, a dimensdo discursiva dos usos da escrita focalizados, cuja
abordagem requer disposi¢cdo e recursos para se estabelecer, na interacdo pedagdgica, espaco

para o didlogo entre compreensdes e posicionamentos.

3.2.5 Caso da producio de um conto: “Eu ndo consigo fazer historia de jeito nenhum. Isso

ndo entra na minha cabeca”

No dia 28/05/2009, ap6s a leitura do conto “Jodo Silva” (AZEVEDQO, 2005), que narra

uma historia de amor, a professora propde aos alunos a escrita de outro conto. Durante a

82 . ~
Os textos de Clarice e Neuza estdo no anexo J e K.
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instrugdo para a realizagdo da atividade, sugere que desenvolvam um texto baseado nesse

mesmo tema: o0 amor.

Professora: Bom, ai agora, gente, eu estou querendo de vocés... Que vocés agora pensem em
uma historia, uma historia legal. Ndo precisa ser dessas do tempo de antigamente, pode ser
dos tempos modernos porque a gente tem a vivéncia do hoje. Uma historia de amor é o que
fica mais facil criar, vocé ndo acha, ndo?
Emilio: Eu tenho que trabalhar muito sobre isso, eu ndo sei fazer nada disso.
Professora: Vocé ndo sabe fazer? Ah, mas a gente so vai aprender como? Lendo,
observando, mostrando, vendo como que é e tentando fazer, né? A gente ndo desenvolve so
com o passar do tempo. A gente desenvolve é com esfor¢o e com trabalho. Ta bom, gente?
Vamos pensar em uma historia. Ndo é essa historia, ndo. E individual, e eu sugiro o amor.
Mas ndo precisa ter amor, ndo. Se vocé ndo quiser historia de amor, ndo faga historia de
amor. Eu estou sugerindo porque fica mais facil pensar uma historia...
Leidiane: Eu vou ficar perto do Negdo, que ele me inspira.
Professora: Ndo, senhora, é individual.
Leidiane: Eu sei que é, Marcia. S6 vou sentar aqui.
Professora: Entdo agora vocés vao fazer uma historia...
Emerson: Nossa, professora, de amor? Pode ser assim...amor com terror?

[Inaudivel]
Professora: Uma historia, um conto... ué. Mas o que é o tal do conto? Conto é uma historia
curta, certo? Porque tem historia comprida, com vdrios capitulos. Ai ja tem outro nome,
romance ou entdo novela. Se for menorzinho um pouco, chama novela.
Neuza: Ah... eu ndo vejo novela.
Professora: 4h, ta. Mas é escrito mesmo. Sabe aquele que a gente ia trabalhar, mas ndo vai
dar tempo? “As vinte mil léguas submarinas”. Aquilo é considerado uma novela. E em
capitulos, ndo é tdo grande quanto um romance, td certo? Entdo, é uma historia, e minha
sugestdo é que seja o tema amor.
Leidiane: O amor vai comegar, no meio vai ser sofrimento, no fim é so tristeza.
Elizangela: E minha vida, entdo.
Jodo: Eu ndo sei fazer, néo. E dificil.

Enquanto os colegas iniciam a producao de texto, Emilio explicita sua dificuldade:

Emilio: Eu ndo consigo fazer historia de jeito nenhum. Isso ndo entra na minha cabeca.
Pesquisadora: Qual é sua dificuldade?

Emilio: Cabega [aponta pra cabeca]. Inventar alguma coisa... Mandou escrever uma carta é
perda de tempo, ndo consigo ndo. [folheia o livro do Artur de Azevedo e 1€ o inicio do conto
“Jodo Silvia”]

Santiago: Ndo estou pensando em nada, ta osso.

Emilio: Vou comecar a ler mais historias, que ai eu aprendo a fazer.

Professora: Pode ser qualquer historia, Emilio.
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Emilio: Ndo consigo, ndo adianta. Tem que pegar um livro de historias pra ler. Pra
aprender, se ndo, ndo adianta. Ué, ndo tem nem dois anos que eu estou aqui. Eu entrei, ndo
sabia nada. Cabeg¢a minha esta bem fraca ainda. Foi a Pacheco que me colocou aqui. Eu vim
pra ca ndo sabia de nada, ndo.
Pesquisadora: Vocé pode escrever uma historia que aconteceu com vocé. Lembra de um fato
interessante na sua juventude...

Ap0s escrever o seu texto, Emilio pede a pesquisadora que o leia, e Santiago tece um

comentario sobre a atitude do colega Jodo:

Emilio: Lé pra mim ai. Pontuagdo, eu ndo sei como faz, o que eu escrevi ai foi a minha
historia.

Pesquisadora: 7d legal. Agora vocé poderia contar como foi que vocé conheceu a moga, o
que aconteceu.

Santiago: T ai o pensador. [ao ver o seu colega escrevendo]

Em resposta a proposta da professora de produzir de um conto de amor, Emilio declara
a sua pouca experiéncia em relacdo a essa pratica letrada: “Eu tenho que trabalhar muito
sobre isso, eu ndo sei fazer nada disso”. Ao tentar iniciar sua escrita, o aluno volta a
demarcar sua dificuldade em elaborar um conto: “Eu ndo consigo fazer historia de jeito
nenhum. Isso ndo entra na minha cabega” e especifica a pesquisadora o que o impede de

6

desenvolver a atividade com desenvoltura: “Inventar alguma coisa...” Quando solicita a
leitura de seu texto, ressalta que os aspectos técnicos da lingua também oferecem dificuldades
para a producgdo escrita (“Lé pra mim ai.Pontuacdo, eu ndo sei como faz”) e declara que
acatou a sugestdo da pesquisadora de referenciar-se na historia de sua vida: “Lé pra mim ai.
Pontuagdo, eu ndo sei como faz, o que eu escrevi ai foi a minha historia.” Santiago também
manifesta sua dificuldade diante das demandas que a atividade apresenta a sua imaginacao

(“Ndo estou pensando em nada, ta osso”) e declara sua admiracdo ao ver outro colega

logrando escrever o tal texto: “Ta ai o pensador.”

Assim como na proposta de escrita da fabula, a professora parece ter a intengdo de
possibilitar aos estudantes a apropriacio do género textual conto, caracterizado pela
predominancia do uso da narrativa (“Vamos pensar em uma historia...”), por ser, geralmente,
pouco extenso e veicular tramas historicamente verificaveis (COSTA, 2008): “... uma historia
legal. Ndo precisa ser dessas do tempo de antigamente, pode ser dos tempos modernos
porque a gente tem a vivéncia do hoje.” Mais uma vez se destaca, na proposta pedagogica da
professora, a intengdo de desenvolver habilidades complexas como o sdo as de elaboracao

textual (RIBEIRO; FONSECA, 2009).
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Emilio ndo so identifica suas limitagdes em relacdo ao exercicio das habilidades
relacionadas a escrita desse género: (“Eu tenho que trabalhar muito sobre isso, eu ndo sei
fazer nada disso”’), mas também levanta uma hipdtese sobre a estratégia que poderia auxilia-
lo na conquista dessa pratica de producdo de texto: “Vou comecgar a ler mais historias, que ai
eu aprendo a fazer”. Ao que parece, o estudante julga que a aquisicdo de maior experiéncia
com a leitura de certo género auxilia na elaboragdo de textos desse mesmo género, ajudando a

“inventar alguma coisa” para a produgao escrita.

Emilio e Santiago, ao expressarem a preocupacdo de terem o que dizer em suas
produgdes, parecem compartilhar da posicao de pesquisadores do campo da linguistica textual
de que o nivel de informatividade de um texto constitui um dos critérios responsaveis por sua
qualidade: “Quem ignora o assunto de que fala ndo merece crédito, ndo faz jus a cooperagao
do interlocutor. Nao tem aceitabilidade” (COSTA VAL, 2006, p. 85). Nesse sentido, para
esses estudantes, uma producdo textual eficiente do ponto de vista pragmatico ¢ dificultada
quando ndo se estd “pensando em nada”, como declara Santiago. Porém, além do contetido a
ser escrito, parecem intuir que também a tarefa em questdo demanda a mobilizacdo de formas
de escrever e de narrar (Eu ndo consigo fazer historia de jeito nenhum) que oferecam versdes

interessantes e capazes de persuadir o leitor.

Assim, as primeiras preocupacdes dos alunos se referem ao contetdo e a estrutura de
escrita do texto e ndo ao atendimento de aspectos técnicos do sistema de escrita. Ao indicar a
necessidade “de ler mais historias para aprender a fazer”, Emilio parece suspeitar que uma
etapa constituinte e, talvez, predecessora do aprendizado da escrita de géneros textuais se

183
°?. Essa

refere ao desenvolvimento de variadas atividades que possibilitem “aprender a fazer
¢ uma posi¢do defendida por autores como Schneuwly e Dolz (2007, p.105), segundo os quais
as intervencdes pedagdgicas que promovam tanto a leitura e a escrita do género textual
visado, quanto o desenvolvimento de “tarefas simplificadas de produgdo de textos” — como a
insercdo de uma parte faltante, por exemplo — representam “um ponto de referéncia

indispensavel a toda aprendizagem eficaz da expressao”.

O desconforto diante do desafio de escrever um conto também pode ser explicado
pelas proprias caracteristicas da pratica social que ¢ objeto de escolarizacdo nesse contexto.

Se, em outras situagdes sociais, o envolvimento nesse tipo de atividade ocorre pelo desejo de

83 . . o . ~ ~ I3 r

Os alunos Adriana e Milton, participantes da subsecdo: “A produgdo de uma fabula” também nos sugerem,
como apontamos na analise, a necessidade do desenvolvimento de atividades anteriores a elaboragdo de textos
inéditos — no caso, a reescrita — que visam ensinar como se produz determinado género discursivo.
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o sujeito “compartilhar acontecimentos, sentimentos e ideias” (COSTA, 2008, p. 67), na
escola, os estudantes sdo ‘convocados’ a participar dessa pratica de escrita para atender a
critérios pedagdgicos e ndo aos seus interesses pessoais: “Bom, ai agora, gente, eu estou
querendo de vocés... Que vocés agora pensem em uma historia, uma historia legal”. Além
disso, a dificuldade enunciada pelos alunos em relagdo a proposta ( “Eu ndo sei fazer ndo, é
dificil’) parece significar um estranhamento diante dessa pratica letrada — escrever contos —,
pouco usual entre a populagdo jovem e adulta brasileira que é publico potencial da EJA* —
aqueles que ndo concluiram o ensino fundamental —, de acordo com os dados do INAF
(2003). Segundo dados da pesquisa que foi a campo em 2001, apenas 8% dos homens com
nivel de escolaridade até a 4* série declararam escrever historias reais ou inventadas. Entre as
mulheres, o indice foi de 5%. Esse percentual ndo apresenta grandes variagdes em relagdo a
posi¢do de homens e de mulheres com nivel superior incompleto ou completo: 14% e 20%,
respectivamente, afirmaram se dedicarem a essa pratica. Assim, a reacdo dos alunos e das
alunas a proposta da professora ¢ mais um indicador dos desafios que se apresentam a relagao
pedagbgica e aqueles que dela participam, seja como aprendizes, que precisam aprender
técnicas e compartilhar disposi¢des, seja como educadores, convocados a colocar sob
suspeicdo pressupostos e tradigdes para acolher as demandas e os argumentos dos estudantes

no interdiscurso de produzir conhecimentos.

3.2.6 Caso da apresentacio em publico: “Se fosse uma coisa ensaiada, planejada, eu ia”

A equipe docente havia planejado, em reunido pedagdgica, inaugurar o trabalho com o

. . . , - 85 . , . .
Kit de livros literarios realizando um evento em que, além de receberem simbolicamente as
obras, os alunos de cada turma fariam a apresentacdo de duas delas aos outros estudantes da

escola.

Para isso, no dia 27/04/2009, a aula foi dividida em dois momentos. No primeiro
tempo, em sala de aula, os alunos participaram da discussdo, desencadeada pela professora,
sobre o significado do Kit literario. Além disso, a professora explicou algumas caracteristicas

das duas obras que teriam que apresentar no evento, agendado para o horario apds o intervalo.

# Ademais, no questionario II — questdo 10 —, quando indagados se costumam escrever, criando ou copiando, no
tempo livre, historias reais ou inventadas, nenhum aluno responde a essa pergunta afirmativamente.

85 A Secretaria de Educagdo enviou, no ano de 2009, para cada aluno da Educago de Jovens e Adultos, um Kit
de Literatura contendo dez obras de autores importantes na literatura brasileira e estrangeira.
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A medida que o debate transcorria, as ideias discutidas foram sendo sistematizadas em um

quadro:

QUADRO 13
Kit Literario

A importancia do Kit

Contos Artur Azevedo

Livro 20.000 léguas submarinas

Para desenvolver o gosto pela
leitura.

Sdo narrativas curtas

E um classico

Para melhorar a escrita.

Falam sobre coisas que
acontecem no dia a dia das
pessoas.

E uma novela em capitulos.

Para avangar na compreensdo

Contos que foram lidos e

Tem muitas aventuras €

do que Lé. criticados por Machado de equipamentos que nio existiam na
Assis. época.

Ler ¢ bom, amplia os O autor tinha um estilo Podemos estudar ciéncias:

horizontes. proprio. submarinos; zonas do oceano.

Em seguida, a professora explica a fun¢do do levantamento de dados para orientar a
producdo do texto oral que teria como objetivo apresentar as obras “Contos de Artur

Azevedo” e “20.000 léguas submarinas” as outras turmas da escola.

Professora: Entdo... gente, isso tudo é so pra ajudar a pessoa ndo se perder. Mas ela ndo tem
que ficar la lendo isso... Lendo, nem pensar, né... Fica muito cansativo, ndo é? Lendo isso,
ndo. E falando tudo isso. E disso aqui... montar o seu proprio textozinho pessoal. Isso aqui é
so [inaudivel], estd certo? So pra inspirar. Entdo, e ai gente? Quem vai falar la em cima?
Santiago: Coloca o Emerson pra falar, professora. Ele fala bem.

Professora: O Emerson!

Emerson: Por que tinha que ser eu?

Santiago: Vocé fala muito bem.

Emerson: Ndo... Ndo vou falar ndo.

Aluna: Nem eu.

Professora: Vamos ld, gente. Vocé, Clarice.

Clarice: Nem, eu ndo Marcia. Manda ai as menininhas novinhas. Se fosse uma coisa
ensaiada, planejada, eu ia.

Emilio: No outro ano, eu falei, mas a gente ensaiou. Mas agora falar as coisas, sem
preparo... E dificil... Para os outros ficarem rindo da gente?!

Professora: Silvia, e vocé?

Silvia: Se fosse uma semana treinando tudo bem, a gente vai ld e fala. Mas assim de cara,
ndo.

Nessa interacdo, a professora adverte que o esquema construido pela turma devera
servir apenas para orientar a apresentacao a ser feita oralmente e publicamente. Entdo... gente,

isso tudo é so pra ajudar a pessoa ndo se perder, mas ela ndo tem que ficar la lendo

isso...lendo, nem pensar né...”. Nesse sentido, a partir desse esquema (“so para inspirar”),
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caberia a cada aluno “montar o seu proprio textozinho pessoal”, ndo para ser lido (“ndo é
lendo isso, ndo”), mas para ser falado (“E falando tudo”). Com efeito, os estudantes sido
convocados a mobilizar a competéncia de elaboracdo, que, como ja foi explicitado neste
trabalho, corresponde a capacidade de criar, a partir de elementos textuais, o proprio texto.
Apesar de essa tarefa comportar respostas pessoais, elas devem sempre “estar baseadas nos

elementos do texto ou contexto dado” ( RIBEIRO; FONSECA, 2009, p.39).

Apoés a instrugdo, a professora pergunta aos estudantes quem deseja apresentar os
livros no evento (“Entdo, e ai gente? Quem vai falar la em cima?). Diante do convite,
Santiago percebe que, nessa situa¢do, ndo seria possivel o exercicio de uma linguagem
cotidiana e sugere que Emerson seja convocado a realizar tal tarefa, pois, de acordo com seu
julgamento, o colega teria maior habilidade em estruturar bem o seu discurso: “Coloca o
Emerson para falar, professora. Ele fala bem.” Emerson, porém, declina imediatamente:
“Ndo... ndo vou falar, ndo.”. Clarice também recusa o desafio e ressalta que o uso da lingua
nessa intera¢do demanda o planejamento da fala: “Se fosse uma coisa ensaiada, planejada, eu
ia”. Emilio referenda a posicdo da colega e acrescenta que a tarefa proposta se caracteriza
também por ter uma dimensdo avaliativa, na qual a ndo exibi¢cdo do desempenho esperado —
por ndo ter tido a oportunidade de preparar-se adequadamente — pode resultar em humilhagao:
“Mas agora falar as coisas, sem preparo... E dificil... Para os outros ficarem rindo da
gente.” Por sua vez, Silvia demarca o papel decisivo e indispensavel do preparo na forma de
“treinamento” para inserir-se com sucesso na pratica oral proposta:” Se fosse uma semana

’

treinando tudo bem, a gente vai ld e fala. Mas assim de cara, ndo”.

Ao propor que montem uma apresentagdao oral com base na sistematizacdo escrita, a
professora indica que a atividade de linguagem em questdo demanda a producao de um texto
que, embora sua materialidade seja oral, ndo compartilha das mesmas caracteristicas de outros
géneros orais das praticas cotidianas que se permitem produzir com espontaneidade e
informalidade: “Entdo... gente, isso tudo é sé pra ajudar a pessoa ndo se perder (...) E disso
aqui...montar o seu proprio textozinho pessoal.” Nesse sentido, o género textual solicitado —
“apresentacdo oral” — mantém relacdes estreitas com a escrita e recorre a ela para ser
constituido. Além disso, a elaboracdo de textos no contexto escolar estd associada a praticas
avaliativas, em que esse produto — “textozinho” — ¢ analisado no que diz respeito a estrutura,

ao conteudo tematico e a adequacao lexical.

A instrug¢do da professora em relacdo a elaboragdo da apresentacdo parece fazer com

que os alunos intuam que a atividade de linguagem proposta exige o dominio de um contetdo,
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de uma estrutura e de um estilo (BAKHTIN, 1997), que configurariam um género com o qual
ainda ndo tém intimidade. De fato, apresentar obras literarias ao publico escolar implica o
exercicio de um género textual expositivo que demanda, além do dominio do conteudo da fala
— j& que os alunos deveriam saber o que dizer —, a intimidade com uma determinada estrutura

textual e recursos linguisticos adequados a uma exposi¢cao em publico.

De acordo com Costa (2008, p.97), a exposi¢do oral se caracteriza como “um discurso
em que se desenvolve um assunto (contetido referencial), ou transmitindo-se informagdes, ou
descrevendo-se ou, ainda, explicando algum conteido a um auditério de maneira bem
estruturada”. Com efeito, os proprios estudantes, ao apresentarem argumentos para a nao
realizagdo da apresentacdo (“Se fosse uma coisa ensaiada, planejada, eu ia”, Coloca o
Emerson para falar, professora. Ele fala bem.”), referem-se a caracteristicas centrais do
género textual oral publico. Santiago e Silvia, por exemplo, parecem perceber que falar diante
de um publico constitui uma atividade de cunho mais complexo do que a conversagdao
cotidiana — préatica oral que, geralmente, necessita de pouco ou nenhum planejamento da fala
e da qual os sujeitos participam de forma mais automatica. O género textual oral publico
envolve, além da escolha dos recursos linguisticos adequados (“Vocé fala muito bem ™), uma
elaboragdo prévia do contetido e da estrutura geral do texto:” Se fosse uma coisa ensaiada,
planejada, eu ia.”. Esse reconhecimento de que uma pratica de linguagem oral também pode
demandar planejamento fragiliza uma interpretacdo dicotomica da oralidade e da escrita, que
considera a primeira como sendo intrinsecamente pouco planejada e informal e a segunda

como sempre estruturada e portadora de contetidos formais.

Rojo (2001)*, em seu artigo “Letramento escolar, oralidade e escrita em sala de aula:
Diferentes modalidades ou géneros do discurso?”, também questiona a concepgao tedrica que
caracteriza a palavra falada pela relagdo de implicagcdo do locutor com a situagao de producao,
em contraposicdo a enunciacdo escrita, definida pela relacio de autonomia que o locutor
estabelece com o contexto dado € o seu mundo de referéncia. Ao criticar esse modelo, a
autora apoia-se nas consideragdes de Schneuwly (1997) para defender a necessidade de
focalizarmos essa discussdo sob uma perspectiva enunciativa, em que o0 contexto

comunicativo define as relagdes entre fala ¢ escrita:

O oral ndo existe; existem orais: atividades de linguagem realizadas
oralmente; géneros que se praticam essencialmente por meio da oralidade.
Ou entio, atividades de linguagem que combinam o oral e o escrito. De fato,

8 Marcuschi (2001) e Kleiman (1995) também contribuem para esse debate.
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ndo ha nada em comum entre a performace de um orador e a conversagio
cotidiana. (SCHNEUWLY apud ROJO, 2001, p.56)

As consideracdes de Schneuwly (1997) sobre a diversidade de géneros orais, Rojo

(2001, p.56) acrescenta comentario equivalente em relacdo aos géneros escritos:

E claro que o mesmo poderia ser dito para os escritos: também nada ha em
comum entre uma carta pessoal e um requerimento; entre um didlogo num
sketch e num romance (...). A cada vez, os temas, as formas composicionais,
os estilos e as relagdes ao oral serdo diferenciadas.

O questionamento dos alunos em relagdo as suas condi¢des de lograrem sucesso nessa
pratica escolar poderia ser interpretado como uma atitude de recusa, resisténcia ou mesmo
deficiéncia. Entretanto, podemos interpretar essa tomada de posicdo como um modo de
apropriagdo dessa pratica. Como ja declaramos neste trabalho, “tornar proprio ndo significa
exatamente, ¢ nem sempre coincide, com tornar adequado as expectativas sociais. Existem
modos de tornar proprio, de tornar seu, que ndo sdo adequados ou pertinentes para o outro”
(SMOLKA, 2000, p. 32). Dessa forma, nesse primeiro momento da aula, os alunos se
apropriaram da atividade, calcando nas caracteristicas que reconhecem como proprias daquela

pratica suas razdes para nao realiza-la.

O primeiro tempo da aula termina sem que a turma decidisse quem iria apresentar as
obras. Apds o intervalo, o evento da entrega dos Kits se inicia, e os estudantes das outras
turmas realizam suas apresentagdes que, em sua maioria, referem-se a relatos de suas
experiéncias pessoais de leitura ao longo da vida e ndo a importancia das obras do Kit que
deveriam recomendar. Enquanto observava a atuacdo dos colegas, a aluna Clarice reescreve o
esquema feito em sala e, apés um tempo, comunica a professora que se disponibilizaria a
apresentar os livros. Ela inicia sua exposi¢do, lendo uma unica célula do quadro — Para mim,
o Kit serve “para desenvolver o gosto pela leitura”. O restante de sua fala foi baseada em
suas experiéncias pessoais com o ato de ler. A estudante destacou que, antes de entrar na
escola, ndo ‘gostava’ de ler e, agora, estd aprendendo que a leitura pode proporcionar
beneficios, como imaginar outros mundos e aprender coisas novas® . A aluna parece perceber
certa flexibilidade da situacdo comunicativa estabelecida em relagdo a proposta inicial,
permitindo a mobilizacdo de outro género textual: o relato de experiéncias e apreciacao
pessoal. Dessa forma, sua participacdo na atividade ocorre por meio da elaboracdo de um
género textual que, certamente, lhe ¢ mais intimo do que a exposi¢do de caracteristicas das

obras a partir do quadro elaborado pela turma.

87 . . e
No momento da fala da aluna, registrei em meu caderno de campo os principais assuntos que ela levantou.
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Ap6s o evento, a pesquisadora indaga de Clarice sobre a experiéncia da apresentagao,

e ela compara os sentidos que atribui a fala publica na igreja e a fala no espago escolar:

Pesquisadora: E ai, o que vocé achou de apresentar la na frente?
Clarice: “Na igreja eu falo sempre, pego o microfone e tudo. Mas aqui, ir la na frente, o povo
fica te ridicularizando, ninguém presta ateng¢do”.

Nesse enunciado, Clarice demarca as diferencas entre as atividades de comunicagao
publica estabelecidas na igreja, espago em que ndo tem receio em “pegar o microfone”, e
aquela configurada na escola, contexto em que “ir /d na frente” e falar diante de alunos e de
professores constitui um desafio maior. Na esfera escolar, além de lhe ser demandado o
exercicio de produgdo oral de textos mais complexos — como a exposi¢do —, Clarice
desempenha o papel de aluna e, por isso, ocupa o lugar de quem ¢ avaliada pelas professoras e
pelos colegas e de quem corre o risco de “ser ridicularizada” caso ndao desempenhe
adequadamente uma determinada pratica letrada. Na igreja, por sua vez, as pessoas leigas
participantes dos atos religiosos se utilizam de géneros textuais que podem lhe ser mais
familiares, como a pratica — “curta pregacdo ou comentario expositivo-argumentativo do
evangelho (...) feita em estilo mais familiar ou coloquial do que o sermdo ou a homilia”
(COSTA, 2008, p. 150) — ou o relato — “narragdo oral sobre um acontecimento ou fato
acontecido” (COSTA, 2008, p. 159). Ademais, as relagdes estabelecidas sdo mais simétricas,
e os participantes desse contexto estdo dispostos a ouvir e a valorizar a experiéncia do outro.
Nesse sentido, a imagem que Clarice constroi de si mesma, dos outros e da situacdo
comunicativa nesses dois espacos de comunicagdo humana — a escola e a igreja — influencia a
forma como ela define as exigéncias e as caracteristicas do “falar em publico” em cada um

deles.

Conclusao

Na primeira se¢do, o processo de ensino e de aprendizagem do sistema de escrita foi
compreendido, para além de seus aspectos técnicos, em sua dimensdo sociocultural. Esta
secdo indica-nos, também, as possibilidades analiticas decorrentes da consideragdo de que as
atividades com os géneros textuais na sala de aula sdo praticas culturais. Se, por um lado, a

afericdo dos niveis de alfabetismo ¢ pertinente quando pretendemos avaliar “o estado ou
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condi¢do de quem sabe ler e escrever” (SOARES, 2003), tal afericdo ndo ¢ suficiente para
estudar os modos como os sujeitos lidam com tarefas escolares que buscam ensinar
habilidades de leitura e de escrita, como ¢ inten¢do desta investigacdo. Nao cabe aqui, para a
nossa proposta analitica, avaliar o quanto o comportamento desses alunos e dessas alunas se
mostrou adequado ao que foi requisitado na pratica escolar, pois essa medicdo de ‘sucesso’

ndo nos possibilita compreender os processos de significacdo vivenciados pelos sujeitos.

Nesse sentido, o tratamento que conferimos aos episddios aqui analisados procurou
compreender as maneiras de os estudantes participarem e se apropriarem das praticas de
letramento escolares de que fazem parte. As posicdes assumidas por esses sujeitos no jogo
interlocutivo que se estabelece em sala de aula nos indicam seus esfor¢os para conformarem o
proprio discurso ao género demandado pelas atividades escolares. Todavia, as estratégias
mobilizadas pelos alunos e pelas alunas, para garantir a sua inclusdo nessa esfera de
comunica¢do humana, ndo sd3o as mesmas € nem sempre as previstas pelas propostas de
atividades escolares. Esses sujeitos, por terem vivenciado experiéncias diversas e serem
constituidos de forma singular, trazem para a sala de aula diferentes modelos e concepgdes
culturais (FONSECA, 2007) que também os orientam em sua tomada de decisdo quando se

propdem a se apropriar das praticas de letramento escolares.

Assim, se, por um lado, os enunciados dos estudantes permitem a reflexdo sobre seu
pertencimento social, caracterizado pela condi¢do de ‘ndo criancas’ e de excluidos da escola
(OLIVEIRA, 2001), por outro, mostram-se configurados de forma particular por cada sujeito.
Com efeito, as posicdes assumidas pelos alunos reforcam a declara¢dao de Oliveira (2001) de
que ¢ preciso considerar que, tanto as especificidades decorrentes do pertencimento a grupos
culturais particulares, quanto as diferencas individuais em relagdo as formas de os sujeitos
significarem as situacdes com que se deparam serdo decisivas para os processos de
significacdo das praticas escolares. Dessa forma, ao se engajarem em situacdes de
aprendizagem de praticas de leitura e de escrita e demarcarem suas posi¢des em relagdo a

elas, os alunos e as alunas da EJA se assumem como sujeitos de cultura e de aprendizagem.
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3.3 Praticas de letramento (e de numeramento) em atividades “de Matematica” e “de

Portugués”

Na se¢do anterior, analisamos as formas de participagdo dos alunos nas atividades
escolares de leitura e de produgdo de textos. Nesta secdo, focalizaremos situagdes em que 0s
alunos se deparam com tarefas escolares nas quais devem responder a perguntas relacionadas
a contetidos e conceitos especificos dos campos de conhecimento da Matematica e do
Portugués. Essas tarefas ndo previram, explicitamente, uma discussdo acerca das
caracteristicas dos géneros que as veiculam. Assim, sdo os alunos e a as alunas que
desencadeiam um exercicio de reflexdo sobre a linguagem ao perceberem a necessidade de
compreender o conteido tematico, a estrutura ou, ainda, o estilo dos textos de proposi¢ao da
tarefa ou daqueles em que se solicita que eles produzam para lograr sucesso no atendimento

das instrucoes.

Os enunciados elaborados pelos estudantes nos permitem, novamente, refletir sobre as
implicagdes da linguagem no processo de apropriacdo das praticas letradas que se ddo no
contexto escolar. Investigagdes no campo da educacdo (MORTIMER, 1998; FONSECA,
2001; MACEDQO, 2005; ROJO, 2001) e a analise aqui desenvolvida nos indicam que os
estudantes se posicionam — e manifestam suas dividas e questdes — ndo sé em relagdo aos
conceitos e procedimentos relativos a um campo de conhecimento, mas também tendo em
vista o género pelo qual determinado conteudo ¢ abordado, mesmo quando esse ndo constitui
objeto de reflexdo da atividade escolar. Para esses estudantes, os modos de usar a lingua no
contexto escolar também constituem um contetdo a ser apropriado. O teor das indagagdes que
levantam se justifica tanto pela situacdo discursiva de que participam quanto pelos
significados construidos em relagdo a suas outras experiéncias sociais escolares e nao

escolares.
3.3.1 Caso da pergunta sobre as medidas: “Eu coloquei 0 nome e a altura também” “Ndo

estd pedindo altura ai, ndo”

O episddio aqui narrado ocorreu em 23/03/2009, um dia apds a professora ter

constatado que muitos alunos tinham pouca intimidade com certas praticas sociais envolvendo
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medidas™. Na aula aqui analisada, os estudantes deveriam utilizar-se da fita métrica para
medirem uns aos outros, preencherem uma tabela com o nome e a altura de cada um e

ordenarem as medidas obtidas em ordem crescente:

QUADRO 14
Altura dos alunos da turma

Nomes Medidas

Além disso, a turma foi desafiada a responder as seguintes perguntas, transcritas na

lousa pela professora:

QUADRO 15
Perguntas

A principio, a atividade envolvia a habilidade de comparacdo de informacgdes
numeéricas (ROJO 2009) —, que se insere no grupo de habilidades de integra¢do, conforme os
descritores construidos pelo INAF (RIBEIRO; FONSECA, 2009). Os alunos deveriam
comparar as medidas da altura de todos da turma e ordena-las, buscando encontrar a pessoa
mais alta e a mais baixa. Todavia, no momento da corre¢do dessa atividade, alguns alunos
voltam sua atengdo para questdes relativas ao modo de producdo da resposta, que sdo mais

relacionadas a adequacdo ao género do que a comparacao de medidas:

Professora: Entdo, vamos ld. O que que esta perguntando? Olha la. “Quem é a pessoa mais
alta?”

Alunos: Guilherme.

Luzia: Professora, no numero um é pra por a altura ou a pessoa?

Emerson: Ndo, eu pus o nome e a altura.

Ana: Ndo estd pedindo altura ai, ndo.

Professora: Ndo estd pedindo altura ai, ndo. Se vocé estd pondo a altura, vocé esta pondo
além do que esta pedindo.

Neuza: Eu coloquei nome e altura também.

Ana: Mas ndo precisa ndo.

Neuza: Ah...mas eu gosto de colocar mais claro.

Ana: Mas é para colocar s6 o nome. Se for na hora de uma prova, vocé perde a questdo.

38 . . A . , . ~
A aula em que os alunos discutiram sobre suas experiéncias com medidas é analisada na subsecdo: “Caso das
tecnologias”.
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Nessa intera¢do, a divida levantada por Luzia (“Professora, no numero um é pra por
a altura ou a pessoa?”) parece ter sido motivada pela dupla exigéncia para a producdo da
resposta a pergunta: a resolugdo da questdo requer que o aluno compare numeros (as medidas
da altura) e encontre o maior, ao passo que a pergunta pede que ele relacione o niimero (da
altura) ao nome correspondente (da pessoa que tem aquela altura) e apresente como resposta
aquele nome. Igualmente, outros alunos se manifestam em relagdo a sua resposta, o que
sugere que a davida da colega também pode lhes ter ocorrido, embora, em vez de perguntar,
tenham resolvido optar pela solugcdo que lhes pareceu mais segura: “Ndo, eu pus o nome e a
altura”’[Emerson], “Eu coloquei o nome e a altura também ’[Neuza] “Ah...mas eu gosto de
deixar mais claro” [Neuza]. Com efeito, Emerson e Neuza, ao decidirem por colocar na
resposta o nome e a altura da pessoa mais alta, parecem querer deixar explicito para o leitor —
certamente, a professora — como chegaram a resposta correta e que, portanto, teriam
entendido que se tratava de um exercicio de compara¢do de numeros (as medidas). O
argumento de Dona Ana, entretanto, sugere que ela avalia que a fidelidade ao enunciado da
questdo (“Ndo esta pedindo altura ai, ndo”) ¢ um dos condicionantes para o sucesso nas

atividades de perguntas e respostas ocorridas do contexto escolar.

Ana e Neuza, ao discutirem o que as levou a optar por responder de uma maneira ou
de outra, mostram que se indagaram sobre a adequagdo de suas respostas ao género textual
“atividade escolar de perguntas e respostas”. As questdes e os argumentos mobilizados pelas
alunas nos indicam que a compreensdo construida em relagdo ao género condiciona o
posicionamento assumido diante das praticas de letramento — nesse caso, de numeramento —

escolares vivenciadas.

Ao preocupar-se em inserir na resposta o nome da pessoa mais alta e a sua altura,
“deixando claro” que foi a partir da comparacdo das medidas expressas em nimeros que
identificou a maior altura e assim a pessoa mais alta, Neuza se aproxima da inten¢do didatica
da atividade, cujo objetivo ¢ verificar se os alunos sabem comparar nimeros. Para a aluna, o
mais relevante nessa atividade ¢ justificar para seu interlocutor a resposta apresentada,
levantando todos os argumentos que julga necessarios. Em sua aproximacdo com o género
“atividade escolar de perguntas e respostas (de matematica)”, ela confere especial relevancia
ao conteudo temdtico que o compde — relacdo entre nimeros e, neste caso, comparacao de
medidas —, e ¢ a sua preocupacdo em mostrar sua compreensao do propodsito da atividade que

determina que coloque “nome e altura também”, pois “gosta de deixar mais claro”.
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Assim, o argumento de Neuza a favor da transgressao a estrutura esperada da resposta
— apenas o nome —, para inserir a altura da pessoa, parece ser motivado pela inten¢cdo de a
aluna de ser fiel ao conteudo temadtico, ou seja, “ao contetido preciso do objeto de sentido”
(BAKHTIN, 1997, p. 308) da atividade de matematica escolar, que ¢ conformado muito mais
pela presenca de nimeros do que de palavras. Essa compreensdo do conteido tematico da
matematica escolar ecoa em outros enunciados de estudantes da EJA que, como aprendizes
dos géneros discursivos/textuais que circulam na esfera de comunicacdo verbal escolar
(BAKHTIN, 1997), também associam o trabalho baseado em palavras com o conteudo de
portugués e o referenciado em niimeros com o objeto de ensino do campo da matematica. A
aluna Elizangela, por exemplo, em outra interagdo por nds observada, diante da pergunta de
sua colega (“Agora é aula de Portugués ou de Matematica? "), declara que a leitura e o estudo
de palavras representam conteudos tematicos circunscritos as praticas do ensino de Portugués:

“Se vocé leu, ndo ¢ matematica” .

Ana, por sua vez, ao enfatizar que a consigna da atividade solicita a indicacdo da
pessoa mais alta e que ndo cabe aos alunos transgredirem essa instrug¢do, busca adequar sua
resposta a estrutura do género textual com o qual lida, que, para a pergunta — “Quem é a
pessoa mais baixa?” —, exige como resposta apenas o nome do sujeito que apresenta menor
altura. Para a aluna, inserir a altura da pessoa mais baixa na resposta significa violar o
enunciado da questdo em sua estrutura composicional, que, por ser constituida por perguntas
diretas, objetivas e impessoais, ndo outorga ao respondente a liberdade de elaborar a resposta
de acordo com seu gosto pessoal. Nesse sentido, ¢ o "tipo de estrutura e de conclusdao”
(BAKHTIN, 1997, p. 284) do género “atividade escolar de perguntas e respostas” que
conforma a op¢do de Ana por estabelecer, com a pratica de letramento (numeramento), que
vivencia,®” uma relacdo mais atenta a forma.

Ao ressaltar que “é para colocar s6 o nome”, pois “se for na hora de uma prova, vocé
perde a questdo”, a aluna parece ter compreendido que, no espaco escolar, valora-se ndo s6 a
apropriacdo de determinados conteuidos, mas, principalmente, o aprendizado de formas

especificas de utilizar a lingua. O fato de Dona Ana alertar aos colegas que o uso incorreto

89 Esse modo de proceder dos alunos néo ¢é circunscrito ao contexto da EJA. Em pesquisa sobre o processo de
apropriagdo por criangas de certos conceitos, Fontanta (2000) também constata que os alunos e as alunas nio sé
se preocupam em apropriar dos conceitos, mas também dos modos de participacdo na atividade escolar, como a
maneira adequada de responder, de perguntar e de argumentar.
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daquele género textual resultaria em fracasso nas avaliagdes escolares ndo pode ser entendido
apenas pelo estudo da situacdo local em que o enunciado foi produzido — até porque, tendo em
vista a proposta pedagodgica da escola, provavelmente, o acréscimo de informagdes nao
solicitadas em uma determinada questdo ndo a invalidaria: esse acréscimo seria julgado como
“além do que estd pedindo”. Nesse sentido, no enunciado da aluna ecoa uma voz que nao se
refere a0 modo de avaliar especifico daquela escola, mas diz respeito a voz da pratica
avaliativa escolar, em que uma resposta ndo apresentada na forma determinada pela estrutura
composicional que rege a proposicao da pergunta ndo tem valor ou ¢ considerada “errada” ou

“menos certa”.

Pesquisadores que estudam situagdes de ensino e de aprendizagem escolares
vivenciadas por estudantes jovens e adultos da Educag¢do Basica (FONSECA, 2001; FARIA,
2007; SOUZA, 2008; FERREIRA, 2009) sugerem que esses sujeitos procuram mobilizar
termos, procedimentos e temas que julgam ser adequados a situacdo comunicativa que
vivenciam. Fonseca (2001, p.232), por exemplo, ao estudar as reminiscéncias de alunos
adultos do Ensino Fundamental em situacdes de ensino e de aprendizagem da Matematica
Escolar, afirma que os enunciados desses estudantes sdo marcados pela “voz do conhecimento
matematico, formatado pela abordagem escolar, recortado pela memoria coletiva, resgatado
pragmaticamente pela situacdo discursiva”. Nossa hipotese € que, assim como 0s sujeitos
investigados por Fonseca (2001), Ana e Neuza mobilizam estratégias para conquistarem o
género textual com o qual lidam com a finalidade de responderem corretamente a questao,
adequando-se, por diferentes estratégias, aos géneros discursivos das atividades escolares
para, dessa forma, “forjarem sua inclusdo no universo socialmente valorizado da cultura

escolar” (FONSECA, 2001: iii).

3.3.2 Caso de passar o texto para o plural: “E o quando como é que vai colocar?
Quandos, que coisa mais idiota”

Na interacdo que acabamos de analisar, Ana considera, como critério decisivo na
producdo de sua resposta, a adequacdo a estrutura do género que déa suporte aquela pratica de
letramento (perguntas e respostas), enquanto Neuza procura conformar sua resposta ao
conteudo temadtico que compde esse género (comparacdo de medidas). No episodio que
passamos a focalizar, ocorrido no dia 26/03/2009, os estudantes tém a tarefa de “passar um

texto para o plural’. Ao que parece, a intencdo didadtica da atividade é promover o



“O menino ia pela estrada quando olhou um baldo para

apanhda-lo. O baldo parecia leve e quanto mais o vento batia,

mais o baldo se distanciava. O menino se esforcava para 115

pega-lo, quando se aproximou a ponto de poder tocd-lo.

PLOFT! O baldo se foi, pois era uma bolha de sabdo, com
cara dawgimdizado de uma das habilidades referentes a normalizacdo do texto (ROJO, 2009) —

concordancia nominal e verbal —, demandada em tarefas de producdo escrita. Todavia, as
questdes trazidas pela aluna Elizadngela também revelam que o ensino voltado para o
desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita ndo se restringe a sua dimensao técnica.
Como sujeitos de cultura, os estudantes sdo afetados de formas especificas pelas praticas

escolares e, por isso, participam delas também de modo particular.

Estava no quadro o texto “que deveria ser passado para o plural”:

Enquanto realizava a tarefa, Elizangela manifesta seu desconforto nas decisdes que

deveria tomar:

Elizangela: E o quando como é que vai colocar? Quandos, que coisa mais idiota.
Professora: Por qué?

Elizangela: Porque... quandos, coisa de idiota [ A aluna continua a atividade individualmente]
Elizangela: E o para passa?

Professora: Paras...

Elizangela: Entdo ndo passa. (...) O quanto também ndo passa, ndo.

Professora: Quantos...

Elizangela: Ndo!!

Professora: Ndo sdo todas as palavras que passam, tem palavras que ndo passam ndo.
Elizangela: E o ponto?

Professora: Pontos...

Elizangela: Isso...pontos.

Professora: Pera ai..pontos?

Elizangela: Fica estranho...olha o som.

Professora: Por que vocé ndo lé pra ver se tem sentido?

Elizangela: Por isso eu estou perguntando.

Professora: Mas vocé nao esta lendo, ndo.

Nessa atividade, a estratégia inicial de Elizdngela ¢ seguir fielmente a ordem dada:
passar fudo para o plural. Ao aplicar o procedimento a uma conjuncao ( “guando”), estranha o
resultado (“Quandos, que coisa mais idiota.”) e solicita que a professora lhe confirme a
inadequacdo da referida flexdo. A aluna continua utilizando essa estratégia e sempre que se

depara com vocébulos que, em sua “intuicdo linguistica”, sabe que ndo sao flexionados, pede
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a professora que referende essa sua hipotese. A certa altura, a professora Marcia propde a
estudante que leia o texto para verificar a possibilidade ou ndo da flexdo das palavras: “Por
que vocé ndo lé pra ver se tem sentido?” Em resposta, Elizangela esclarece que ¢ justamente
por ja estar adotando a estratégia sugerida que lhe foi possivel flagrar a inadequagdo e
questionar a flexdo indiscriminada de todos os termos do texto: “Por isso eu estou

perguntando”.

O conflito vivenciado por Elizangela parece ocorrer em func¢do da contraposi¢do entre
seus conhecimentos linguisticos, conformados no estranhamento da possibilidade do plural de
algumas palavras, e a hipotese generalizante levantada a partir da instrucdo da atividade
escolar. Se, por um lado, a sua experiéncia em interagdes orais a faz estranhar a possibilidade
de existir o plural de “quando” e “quanto” (“Fica estranho... olha o som”), por outro, a
consigna da questdo pode ter sido entendida pela aluna como uma ordem geral (“passar o
texto para o plural”), que envolvia a aplicagdo do procedimento a fodos os elementos do
texto, indiscriminadamente. A op¢do por se orientar “pela sua intuicdo linguistica” na selecao
das formas gramaticais adequadas e relativizar a ordem geral de “passar (tudo) para o plural”,
implica o questionamento de um modo de proceder que a aluna associa as praticas escolares.
Assumir esse posicionamento, justamente em um contexto em que Elizangela ocupa o lugar
social de aprendiz e busca conquistar o dominio das praticas de letramento caracteristicas

desse espaco, parece ser um procedimento ousado.

De fato, a obediéncia a instru¢des gerais € relevante no contexto escolar, como ressalta
Clarice, ao finalizar a atividade que descrevemos e analisamos na subsecdo “Caso do
aprendizado de regras ortograficas”: “E a regra faz aprender mais do que...escrevendo la e
lendo..as regras a gente memoriza e vai...” Nesse sentido, a generalizacdo ¢ um valor e um
objetivo ndo s6 na constru¢do do conhecimento matematico, conforme observa Fonseca
(2001), mas também nas préaticas de ensino e de aprendizagem da lingua materna e, de certa

forma, dos conteudos escolares, de uma maneira geral.

Transgredir a instrucdo generalizante da atividade de “passar (tudo) para o plural” e
relativizar sua relevincia ou aplicabilidade, portanto, demanda maior intimidade com as
praticas de letramento do contexto escolar. No momento da corre¢do do exercicio, a
professora elabora seu argumento nesse sentido e aponta as restrigdes que devem ser

observadas na compreensdo do enunciado da questio:

Professora: Os meninos iam. Por que ndo é com AO?
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»»

Elizangela: Porque se ndo fica “ido
Professora: Porque se ndo fica “ido”. A gente viu que quando coloca isso o que acontece?
Aluna: Fica forte.

Professora: Isso mesmo. Fica a silaba forte. Se ndo ficaria “ido”. Ninguém fala “ido pela
estrada”. Ndo existe. Os meninos “iam pela estrada”. Olha, a gente esta passando para o
plural e ai é o tal negocio: ndo tem que sair passando tudo pro plural,ndo né? Porque da
para meninos irem ‘“pela estrada”. Ndo é? Uma estrada vai passar uma pessoa so?Uma
estrada da para passar muita gente, animais, carro. Entdo, os meninos iam pela estrada,
permanece “pela estrada”, ndo é verdade? E.... “Quando olhou”?

Clarice: “Quando olharam”.

Professor: “Quando olharam”. Como que é esse olharam?

Alunos: Com “am”.

Professora: Ah...ndo é com “do”. Ndo é, Seu Zezinho? Ndo é com “do”, ndo. Se ndo fica... ?
Alunos: Olhardo.

Professora: Olhardo existe?

Alunos: Ndo.

Professora: Ah, existe! Quando fala ‘olhardo’, o que fala?

Alunos: Vai olhar.

Professora: Vai olhar ainda. E aqui é passado. Entdo ta: “os meninos iam pela estrada
quando olharam um baldo”.

Ao corrigir a atividade, a professora mobiliza procedimentos de leitura que ora se
baseiam na intui¢do linguistica, ora nas regras gramaticais ora, ainda, no aspecto semantico do
texto. Ao levantar a hipotese de “ia” ser escrito na forma do plural como “id0”, convida os
alunos a se referenciarem em suas experiéncias linguisticas cotidianas ( “Ninguém fala “ido
pela estrada.” Ndo existe”) para induzi-los a refutar essa forma inexistente do verbo. Logo
depois, questiona uma interpretagdo generalizante da instru¢do da atividade (“Ndo tem que
sair passando tudo para o plural, ndo né?”’) apoiando-se em um argumento de cunho

’

semantico: “Porque da para meninos irem ‘pela estrada’”. Quando analisa com a turma o
plural do verbo “olhou”, por sua vez, e pergunta o porqué da inadequagdo da forma “olhardo”
(Quando fala olhardo o que fala?), ancora-se tanto na obediéncia da regra ortografica de
formagdo dos tempos verbais que rege a escolha das desinéncias adequadas a forma dos
verbos no tempo do passado e do futuro (“E aqui é passado”), quanto na adequacdo
semantica, pois convida os alunos a distinguirem o sentido das formas verbais ‘olhardo’ e
‘olharam’: “Quando fala olhardo, o que fala?”

Nesse sentido, os alunos e as alunas vao se inteirando da multidimensionalidade dos
argumentos (sintaticos, semanticos e pragmaticos) que orientam as decisdes — para além da

generalidade das regras — no uso da lingua, mesmo que a tarefa seja, aparentemente,

exclusivamente, técnica. Essa percepcao ¢ referendada na atitude dialogal dos participantes



118

(alunos, alunas e professora), que se dispdem a negociacao provendo a interlocucdo com seus

propositos, posi¢des, conhecimentos e julgamentos.

3.3.3 Caso da interpretacio de texto

3.3.3.1 “Eu nao sei interpretar o texto”

Esse episddio ocorreu no dia 01/04/2009. Apos a leitura silenciosa do texto “O indio”,
encontrada no livro didatico: “Projeto Araribd — Portugués 5* série”, os alunos participam do
debate, desencadeado pela professora, das ideias principais do texto. Em seguida, iniciam,
individualmente, a resolucdo das atividades intituladas pelo autor do livro de “Estudo do
Texto”. Na primeira questdo, deveriam eleger e copiar no caderno a alternativa que

correspondesse a ideia principal do texto, conforme a instru¢ao reproduzida abaixo:

Estudo do texto:

1 Copie no cademno a idéia que resume o texto O indio.
= Ele conta como € o cotidiano de uma escola.

* Ele informa quais s@o as leis que protegem o indio no Brasil,
* Ele critica os habitantes da cidade e seus habitos culturais.

= Ele narra a confusio e as expectativas provocadas pela ma-
tricula de um mening indio.

A principio, a atividade demanda a producdo de inferéncias, uma das habilidades de
integragcdo (RIBEIRO; FONSECA, 2009). O aluno deveria langar mao “de certas pistas que o
autor deixa no texto, do conjunto da significagdo ja construida e de seus conhecimentos de
mundo, inclusive légicos” (ROJO, 2009, p.79), para selecionar a alternativa que
correspondesse ao resumo do texto. Todavia, durante a atividade, a aluna Faustina manifesta
publicamente seu estranhamento em relacdo a essa pratica de letramento (“interpretar textos”)
e indica que o sucesso na atividade escolar ndo demanda unicamente a compreensdo do

conteudo do texto:

Faustina: Eu ndo sei interpretar o texto (...)
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Pesquisadora: Vocé leu o texto, vocé sabe a historia?

Faustina: Ndo [i todo, nao.

Pesquisadora: Vocé ndo leu todo, mas ouviu as discussoes, ndo ouviu?

Faustina: Ouvi.

Pesquisadora: Mais ou menos, a historia é sobre o qué?

Faustina: £ de um menino...que vai pra escola.

Pesquisadora: Entdo é uma coisa de um menino que vai pra escola... Entdo vamos ler o que
estd pedindo aqui.

Faustina: “Copie a ideia que resume o texto: ‘O indio’”.

Pesquisadora: Entdo... Vocé vai ver qual dessas quatro ideias é a ideia do texto. Entdo
vamos ver. Primeira ideia: “Ele conta como é o cotidiano de uma escola”. O texto conta
como é o dia a dia de uma escola?

Faustina: Ndo.

Pesquisadora: Ele fala sobre “quais sdo as leis que protegem o indio no Brasil”. Ele fala
sobre as leis que protegem o indio no Brasil?

Faustina: Ndo fala.

Pesquisadora: Ele “critica os habitantes da cidade”?...O texto.

Faustina: Ndo.

Pesquisadora: Ele “narra a confusdo e a expectativa provocada pela matricula de um
menino indio”?

Faustina: Sim.

Pesquisadora: Sim, ndo esta falando aqui sobre a entrada de um menino indio? Entdo vocé
vai copiar essa ultima frase, que é a ideia principal do texto.

Faustina: A7 eu vou copiar... Como assim?

Pesquisadora: Vocé vai copiar porque aqui esta pedindo pra copiar qual dessas ideias que a
gente leu é a ideia do texto... Qual dessas que a gente leu aqui que é a ideia do texto?
Faustina: Ah... Essa aqui, ndo é?

Pesquisadora: A ultima, ndo é?

Faustina: Hum hum.

Pesquisadora: Entdo vocé vai e copia no caderno. So a ultima.

Faustina: Ah...ta.

Pesquisadora: Por que vocé falou que vocé ndo sabia interpretar?

Faustina: Porque eu ndo sei interpretar texto, ndo.

Pesquisadora: Mas qual é a sua dificuldade?

Faustina: Eu ndo entendo o texto.

Pesquisadora: Vocé [é e ndo entende.

Faustina: .

Pesquisadora: Mas vocé viu que vocé achou a resposta certa, ndo é?

Faustina: £, mas vocé teve que ajudar.

Pesquisadora: E, agora que vocé entendeu como é que responde, da proxima vez pode tentar
fazer sozinha.

b}

Faustina declara que “ndo sabe interpretar o texto”, ao se deparar com uma questao

de multipla escolha cuja resolugdo autonoma exigia o conhecimento prévio da estrutura
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desse texto: cada enunciado corresponde a uma alternativa, e apenas uma delas representa a
resposta correta — ou seja, refere-se a ideia do texto — e, por isso, deve ser eleita e, nesse
caso, transcrita no caderno. O fato de a aluna ter manifestado sua dificuldade utilizando-se
de uma expressdo caracteristica do género escolar — “interpretar textos” — sugere-nos que
ela (re)conhece, embora ndo domine, a especificidade da pratica de leitura e escrita em que
estd envolvida — tarefa escolar de ler para responder a perguntas relacionadas ao texto — e
esta ciente, inclusive, do vocabulario tipico de nomeagio dessa pratica’. Geraldi (2008, p.6)
considera que a realizagdo da leitura de um texto, tendo como finalidade uma producdo de
respostas escritas a perguntas que dizem respeito ao seu contetido, constitui uma pratica de

letramento tipicamente escolar:

Ler para escrever’ corresponde a um conjunto de atividades tipicas do
contexto escolar: 1é-se um texto para escrever outro texto, no mesmo género
ou sobre 0o mesmo tema; 1é-se um texto para dele elaborar um esquema
mnemonico; 1é€-se um texto para responder perguntas (sejam elas dos
exercicios de sala de aula, sejam elas aquelas destinadas a avaliar a retengdo
de conhecimentos, nas famosas provas e antigas sabatinas); 1é-se um texto,
enfim, para cumprir uma ordem.

O estranhamento a esse modo de relagdo com o texto — ler para responder a perguntas
—, agravado pela forma como a pergunta se coloca, faz com que Faustina assuma sua
dificuldade em “interpretar o texto” e se recuse a resolver a atividade sozinha. O que a
pesquisadora faz, quando se dispde a auxilia-la, ¢ tdo somente retomar o enunciado das
alternativas apresentadas, perguntando a aluna se cada afirmacdo corresponde ou ndo ao
conteido do texto. Sua abordagem, todavia, ¢ conduzida pelo uso de um estilo menos
monitorado, que se permite, eventualmente, descolar-se do texto escrito e aproximar-se mais
de préticas orais cotidianas (BORTONI-RICARDO, 2004), como demonstra a referéncia
feita a primeira alternativa da atividade (“Ele conta como é o cotidiano de uma escola”), em
que o vocabulo cotidiano ¢ substituido pela expressdo dia a dia: “O texto conta como é o
dia a dia de uma escola?” A condugdo dada pela pesquisadora a atividade também modifica
a natureza dos procedimentos que a estudante deverd mobilizar para resolver a questdo. A
tarefa da aluna deixa de ser escolher uma alternativa e passa a ser avalizar a veracidade de

cada uma delas, uma a uma, ap0s a pergunta feita oralmente pela pesquisadora.

A pesquisadora muda a estrutura da atividade (e chega até a alterar o seu vocabulario),

num esforco de, numa certa dimensdo, desvincular a interpretacdo de texto da estrutura da

90 . ~ L
Com efeito, dez, dos doze estudantes que responderam a questdo 25 do questionario II, afirmaram que
“responder questionarios e fazer exercicios” sdo atividades ocorridas no contexto escolar.
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tarefa escolar. Ela parece intuir que manifestar o entendimento do texto respondendo a
perguntas orais € menos formais constitui uma pratica conhecida ou vivenciada por Faustina
e, por isso, transformar a estrutura da tarefa de interpretacdo possibilitaria & aluna maior
chance de sucesso ao responder a questdo. A disposi¢dao de Faustina em reconhecer a ideia
principal do texto, quando a pesquisadora a orienta, sugere que a dificuldade que enuncia em
relacdo a habilidade de “inferpretar textos” deve-se ndo, necessariamente, a falta de
compreensdo do seu contetido, pois ela foi capaz de identificar a ideia principal do texto,
mas ao modo como essa atividade escolar requer a demonstracdo dessa habilidade. Tal
tarefa demanda, além do entendimento do assunto do texto, a apropriagdo da estrutura do
género textual “questdes escritas e de multipla escolha”. Com efeito, em pesquisa realizada
com adultos pos alfabetizados, Oliveira (2001, p.21) declara que “muitas vezes, a linguagem
escolar mostrou ser mais obstaculo a aprendizagem do que o proprio contetido”. Segundo a
autora, ainda que os alunos com maior trajetéria escolar ‘“soubessem bastante da
verossimilhanga das atividades desenvolvidas em classe, a apresentagdo formal das tarefas

escolares continuou sendo um obstaculo ao seu bom desempenho” (OLIVEIRA, 2001, p.21)

Marinho (2008), referindo-se a um evento de leitura escolar protagonizado por
criancas do ensino fundamental, também chama aten¢do para as especificidades que
envolvem as atividades de interpreta¢do escrita de textos no contexto escolar. Na interacao
analisada pela autora, as criancas, apos realizarem a leitura silenciosa de uma noticia e
participarem do debate referente aos possiveis efeitos de sentido do texto, envolvem-se em
uma tarefa de interpretacdo escrita desse mesmo texto, em que deveriam copiar as perguntas
passadas pela professora no quadro e responder a elas no caderno. Nao obstante os alunos
terem demonstrado o entendimento do texto durante a interagcdo oral, as questdes escritas,
em que a propria sintaxe e o vocabuldrio se diferenciavam em relagdo a discussdo oral
ocorrida em sala e a outros registros utilizados pelas criangas, trouxeram dificuldades de
natureza diferente, desencadeadas pelo “modo de organiza¢do do discurso e dos enunciados
propostos” (MARINHO, 2008, p. 9). Também na intera¢do analisada por Marinho (2008,
p.10), a professora daquelas criangas retomou a “logica do didlogo oral, que tinha mediado a
interpretagdo oral do texto”, a fim de favorecer o entendimento da pergunta escrita que

passara no quadro.

Na interagdo aqui analisada, Faustina questiona também a consigna da pergunta,
reelaborada pela pesquisadora (“Entdo vocé vai copiar essa ultima frase, que é a ideia

principal do texto”), e reclama maior explicitagdio do seu enunciado (“Ai eu vou
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copiar...como assim?”), que parece ndo apresentar todos os procedimentos necessarios de
serem realizados para responder a atividade. Ao que tudo indica, a aluna identifica a
insuficiéncia de informagdes para a resolu¢do da questdo — a rigor, o enunciado completo
deveria ser: ‘Leia todas as alternativas abaixo, escolha aquela que vocé acha que mostra a
ideia principal do texto e depois a copie em seu caderno’. Na instru¢do original da tarefa,
como em tantas outras tipicas das tarefas escolares, pressupde-se uma certa intimidade do
leitor com esse tipo de consigna — com o estilo linguistico em que ela se apresenta, com a
disposi¢do textual no suporte e com a natureza da atividade —, deixando a cargo dos alunos
inferirem sobre o modo correto de agir em relagdo aquele texto e ndo se preocupando em

esclarecer, de forma mais cuidadosa, a tarefa a ser executada.

O estranhamento em rela¢do a forma pela qual a pergunta ¢ estruturada também nos ¢

sugerido pela aluna Ana, ao se deparar com a seguinte questao:

] Reescreva a frase no caderno, substituindo a expressdo des-
tacada pela expressdo de significado correspondente.
“[...] sem delongas disse:
— Vim matricular meu filho.”
* Sem demora.
* Em linguagem simples.
* Sem obedecer ao regulamento.

Ana: Tem que por essa frase: “Vim matricular meu filho”? Eu jd sei a resposta: “sem
demora.” Mas eu ...
Pesquisadora: Sem demora é a mesma coisa de qué?
Ana: Dessa aqui 6: “sem delongas”. Eu tenho que por essa frase aqui: “Vim matricular meu
filho”?
Pesquisadora: O que estd pedindo aqui? Reescrever a frase. Entdo é pra vocé reescrever a
frase toda.
Ana: Essa aqui, né?
Pesquisadora: Isso.
Ana: Essa e essa. E isso que eu quero saber.
A estudante Ana, antecipando-se a pesquisadora, esclarece que a sua davida ndo se

relaciona ao contetido da pergunta: “Tem que por essa frase: vim matricular meu filho? Eu ja
sei a resposta: “sem demora.” Mas eu ...”. Apesar disso, a pesquisadora ainda se certifica se
a aluna entendeu que a expressdo “sem demora” significa 0 mesmo que “sem delongas”. Em

resposta, Ana explicita novamente que pretende compreender o modo de produgdo da resposta
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que a instru¢do demanda: “Eu tenho que por essa frase aqui: vim matricular meu filho?”.
Enquanto a pesquisadora, também professora de jovens e adultos, parece referenciar-se em
uma pratica de ensino que privilegia a abordagem do conteido do texto, pressupondo o
dominio de sua forma pelos alunos, a insistente e objetiva pergunta de Ana nos adverte que os
estudantes da EJA também sdo interpelados pela estrutura dos géneros textuais de que a
escola faz uso. Ao que parece, a aluna solicita o esclarecimento do enunciado da questdo
porque sabe que as praticas de letramento escolares, além avaliarem o dominio do conteudo
trabalhado, também valorizam o modo pelo qual essa apresentacao ¢ feita. Nesse sentido, Ana
assume a mesma posicdo que havia assumido no primeiro episddio analisado nesta se¢do
(“Caso da pergunta sobre as medidas”), a qual ¢ conformada pela pretensdo de ser fiel ao
“tipo de estrutura e de conclusdo” (BAKHIN, 1997, p. 284) do género com que lida.

Situagdes em que estudantes da EJA enfrentam dificuldades decorrentes da
especificidade dos modos escolares de lidar com textos sdo frequentes. Porém, muitas vezes
esse aspecto do processo de aprendizagem ndo ganha a relevancia necessaria porque também
nos — educadores e educadoras —, de tdo habituados com os géneros textuais que subsidiam as
praticas de letramento que propomos, ndo nos damos conta, em nosso fazer pedagdgico
cotidiano, de que os textos usados na escola e as praticas de leitura e de escrita que demandam
ou propdem — como a atividade de interpretagdo de texto que aqui analisamos — sdo proprias
e, as vezes, exclusivas, desse contexto da atividade humana e, portanto, estranhas a muitos
sujeitos que vivenciaram processos de exclusdo em relacdo a esse espaco. Faustina, ao
enunciar que “ndo sabe interpretar textos” e questionar a estrutura e o estilo da questdo de
multipla escolha, e Ana, ao procurar certificar-se sobre como deveria proceder apesar de ja
saber a resposta, colocam em relevo a marca da cultura subjacente as atividades escolares. As
alunas parecem intuir o que observa Forquin (1993, p.167): que a escola representa “um
mundo social, que tem suas caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua

linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de transgressao”.

3.3.3.2 “Eu estou aprendendo a tirar coisa do texto, que eu nao sei”

Nessa mesma atividade de interpretacdo do texto “O indio”, a rea¢do da aluna Faustina
diante de outra questdo também merece ser aqui analisada. De acordo com a instrucdo, os

estudantes deveriam eleger, dentre os documentos citados, aquele(s) em que a diretora —
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(N — Tratados, o Atlas, Mapas histdricos e nada.”
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Glossario

Chicago Bulls 3 m do te
Tirre de basquete ",
nare-American. S Sigl’li
Lel

Regrade direito. Morma ou con-

junto de nonmas elaboradas e pOde
votadas pelo Poder Legislativo,

Decreto =

Determinagio escrita assinada

por chefe de Estado ou outra

autoridade superor.

a) Em quais desses documentos a diretora de fato poderia

Postarta encontrar o que procurava?
?ﬁ:ﬁﬁlﬁ E:;::;: b) Transcreva no caderno as alternativas que mostram o que
aplicacho de lels ou CoNtém re- fez a diretora consultar esses documentos.
daghes de cardter geral, : i fud
e G o garek * Ela estava com medo de o menino indio ndo gostar da
05, nomeagtes, demisshes, pu- escola.
nighes e quabguer outra deter- _ -
minagle de sua competéncia. * Ela ndo sabia como enfrentar a nova situagio.
Tratado .
en o et e fomrm M5 * Ela procurava amparo legal para a matricula do indio.
tica, de um ou wirios assuntos - #Ha tinha receio de ser despedida.

de conhecimento geral,

Primeiramente, a professora 1€ com os alunos a questdo, explica a fun¢do do glossario
para sua resolu¢do e pergunta a turma o que a diretora estava procurando. Enquanto se
discutia a atividade na sala de aula, algumas alunas aparecem na porta da sala para chamar

Faustina:

Professora: Eu ndo sei se vocés repararam, mas aqui no cantinho tem um quadrinho lilas. O
que fala?

Milton: Leis, decretos.

Professora: Fala o que é uma lei. Que mais?

Milton: Decreto, portaria, tratado.

Professora: Por isso que chama glossario, que é pra explicar o que sdo essas coisas. Al fala
assim: ‘em quais desses documentos a diretora poderia de fato encontrar o que ela
procurava?’. Ela estava procurando o que mesmo, gente?

Milton: Leis.

Professora: Ela estava procurando as leis. E isso mesmo? Eu me lembro da primeira vez que
eu li que ela estava muito preocupada, se o menino resolvesse ir pelado o que ela faria, se ela
ndo poderia fazer nada...

Milton: Ela estava procurando la...nas leis pra ver se tinha alguma coisa que ela poderia
fazer. Porque...la...na escola...se o aluno pode ir com uniforme ou ndo...
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Aluno: Faustina, estdo te chamando la fora.

Faustina: No, mas estd tdo bom aqui, eu estou aprendendo a tirar coisa do texto, que eu ndo
sei.

Professora: Ah... Que bom, entdo nos vamos mexer mais com isso. O gente, mas a mog¢a
estava preocupada com o que mesmo? Olha o trechinho que fala assim, olha... o desespero
[inaudivel] andava de um lado pro outro, ia até os professores, chamava...]a professora
continua lendo o trecho do livro] E ai o que ela estava procurando entdo vem agora:
“precisamos ver se a gente...”’[a professora continua lendo o trecho do livro] Bom, entdo nos
sabemos o que ela estava procurando? Ela estava apavorada, ndo estava? Entdo, agora é
que vem a questdo. em quais desses documentos a diretora de fato poderia encontrar o que
procurava? Eu queria saber se esse quadrinho lilas vai nos ajudar ou ndo. Vamos tentado
resolver a questdo...

Fausitna: Eu ndo achei.

No momento em que Faustina ¢ chamada a se ausentar, a professora discutia com os
estudantes sobre o que a diretora, personagem da cronica, estava procurando: “Ela estava
procurando o que mesmo, gente?”’. A propria professora remete a leitura que fizera do texto
para responder a pergunta que lancara: “Eu me lembro da primeira vez que eu li que ela tava
muito preocupada, se o menino resolvesse ir pelado que que ela faria, se ela ndo poderia
fazer nada...” O aluno Milton identifica o que a diretora, personagem do texto, estava
procurando e, assim, realiza o procedimento demandado pela professora e pela tarefa (Ela
estava procurando la...nas leis pra ver se tinha alguma coisa que ela poderia fazer.
Porque...la...na escola...se o aluno pode ir com uniforme ou ndo...). Faustina, por sua vez, ao
manifestar os motivos pelos quais se recusa a sair de sala, nomeia esse procedimento de
localizagdo de uma informacao no texto, e, portanto, também assume uma posi¢ao responsiva
em relacdo a demanda apresentada pela professora: “Nossa, mas esta tdo bom aqui, eu estou
aprendendo a tirar coisa do texto, que eu ndo sei”’. Ao enfatizar que ndo domina a habilidade
de identificar informag¢des no texto, a aluna também indica que ndo sé reconhece que a esfera
de comunicacdo escolar ¢ caracterizada por praticas de leitura e de escrita que lhes sdo
proprias, como testemunha que muitos estudantes da EJA ndo tiveram acesso as
oportunidades de apropriacdo dessas praticas: “No, mas estd tdo bom aqui, eu estou
aprendendo a tirar coisa do texto, que eu ndo sei”’

Mais adiante, Faustina se posiciona novamente diante da tarefa demandada pela

- .5 91 . - s qe e . . ,
professora: “Eu ndo achei”.”” Seu enunciado nao ¢ dirigido a um interlocutor especifico. Ele

soa como um desabafo, um reforco a sua tese inicial de que ndo sabia “interpretar textos”. A

°' O fato de Faustina mobilizar a habilidade de localizar a informagéo no texto indica que a aluna reconhece esse
modo especifico de relagdo com o texto, que demanda do leitor a distingdo entre seus conhecimentos prévios e a
informag@o veiculada pelo texto. Todavia, Ribeiro (1999) declara que a realizagdo desse procedimento
representa uma pratica de leitura ndo predominante no grupo de pessoas que apresentam graus baixo ou grau
médio baixo de alfabetismo.
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posicao de Faustina ¢ justificada pelo fato de que a tarefa proposta pela professora exige, além
da habilidade de “tirar coisas do texto”, a mobilizacdo de outras estratégias para o seu
enfrentamento. De fato, para responder a pergunta proposta na atividade, o estudante, de
posse da informacdo do que a diretora procurava — tarefa que exigia a aplicacdo do
procedimento de “firar coisas do texto” —, necessitava eleger, de acordo com seus
conhecimentos prévios e com a consulta ao glossario, os documentos passiveis de terem as
informagdes demandadas por essa personagem. Nesse sentido, mais do que localizar a
informagdo — habilidade que diz respeito a identificagdo de uma ou mais informagdes
explicitas ou implicitas no texto —, a atividade exigia a habilidade de integrar as informagdes
— procedimento que demanda o estabelecimento de relagdes entre dois ou mais elementos e
exige do leitor “maior grau de inferéncias e conhecimento extra-textual” (RIBEIRO;

FONSECA, 2009).

3.3.4 Caso da tabela “Olimpiadas da Escola”

3.3.4.1. “Uai, tem um tanto ai, eu nao sei qual que é ndo”

Se, por um lado, uma maior intimidade com as praticas de letramento escolares vai
permitindo que os estudantes se autorizem a relativizar a generalidade de regras e instrugdes e
se disponham a transitar por diversos modos de leitura — como vimos na andlise da subse¢do
“Caso de passar o texto para o plural” —, ¢ essa mesma intimidade que possibilita ao sujeito
analisar o texto considerando a estrutura em que se apresenta, mesmo que s€ja necessario
abdicar dos conteudos a que se refere. Na atividade que analisaremos aqui, ocorrida em
25/04/2009, os alunos deveriam completar a tabela intitulada “Olimpiadas da Escola”, por

meio da leitura das pistas oferecidas.
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O PLACAR DOS JOGOS

das competicdes de cada equipe. Veja so:

2 Olimpiadas da Escola

‘?g ~._ Jogos Ténis * ;
8 Futebol | Basquete | Volei de ‘f
| Equipes mesa

; vermelha 18 26 9

4 - azul

ﬁ . 12 24 30

| laranja 28 32 ’ . Y=

i
#

f

0S jogos.
ténis de mesa.

ténis de mesa e a metade dos pontos da equipe verde no volei

tebol.

‘;Descubra o total de pontos de cada equipe.

Nos Jogos Olimpicos da escola, os alunos acompanham os resultados

. A equipe azul fez o dobro de pontos da equipe vermelha em todos
« A equipe laranja fez 3 vezes mais pontos que a equipe verde no
“ A equipe laranja fez 5 vezes mais pontos que a equipe vermelhano

|

¢« A equipe vermelha fez o dobro dos pontos da equipe verde no/fu-

. Calculos

Cono 1940

Embora envolva uma produgdo textual — no caso, completar um texto — a tarefa parece

ter a inten¢do de fazer com que os alunos mobilizem habilidades de integracdo o que, nesse

caso, implica a realizacdo de operagdes matemadticas e a associacdo entre numeros €

grafismos, baseando-se no contexto de uma pratica social supostamente conhecida por eles.
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Segundo Ribeiro e Fonseca (2009, p.39), os procedimentos vinculados a integracdo
demandam a producdo de inferéncias e a mobilizacdo de conhecimentos extratextuais e sdo
facilitados quando o leitor “possui maior familiaridade com contextos socioculturais e
linguisticos aos quais as informagdes se referem, com os tipos de textos, ou, ainda, com
algumas ideias e principios matematicos e técnicas operatorias”.

No entanto, uma analise da tabela, que os alunos devem preencher segundo a instrugao
da atividade, sugere o quanto sua estruturagdo subverte as caracteristicas do género textual, se
levarmos em conta a pratica social a que faz referéncia. A forma como a tabela ¢ construida
desconsidera a organizacdo que se confere as competicdes das modalidades esportivas citadas
(futebol, volei, basquete e ténis) numa olimpiada ou na maioria dos campeonatos: na tabela,
as modalidades esportivas sdo categorizadas como ‘jogos” e, em todos eles, a competicao €
regida pela contagem de pontos corridos, contrariando os modos mais frequentes de se
contabilizar resultados nessas modalidades. A atividade demanda, pois, que os sujeitos com
alguma intimidade com os conteudos referentes a pratica social de acompanhar jogos
olimpicos ou outras competi¢des esportivas nessas modalidades — especialmente o futebol —
abdiquem desse conhecimento, pois, dada a maneira como foi proposta a atividade, a
intimidade com o modo como se produzem resultados naqueles esportes, ao invés de auxiliar,

poderia dificultar a resolucdo das tarefas:

Pesquisadora: Qual a sua duvida?

Ana: Tem esse tanto, né? Vermelho tem isso, agora pede pra completar.

Pesquisadora: Entdo, espera ai. Vamos ler: “Nos jogos olimpicos...” Entdo, quais sdo as
equipes?

Aluna: [Siléncio]

Pesquisadora: Aqui estd falando quais sdo as equipes.

Ana: Que teve no jogo olimpico?

Pesquisadora: Quais sdo?

Ana: Ai a gente vai completar, quais sdo as equipes, futebol...

Pesquisadora: Ndo, futebol sdo os... [aponta para a palavra jogos da tabela]. Os o qué?

Ana: Olimpiadas.

Pesquisadora: O que estd escrito aqui?

Ana: Jogos.

Pesquisadora: Entdo os jogos sdo esses aqui da coluna deitada, quais sdo os jogos? | aponta
para a tabela]

Ana: Uai, tem um tanto ai, eu ndo sei qual que é, ndo.

Pesquisadora: Futebol, basquete, vilei sdo todos jogos das olimpiadas. E quais os nomes
das equipes da olimpiada?

Pes/Aluna: [leem juntas] Entdo na coluna vertical, que é a coluna em pé, estdo os nomes das
equipes e na coluna deitada estdo os? ...

Ana: O jogo.
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Pesquisadora: A7 o que esta perguntando: ‘Complete a tabela, seguindo as pistas. A equipe
azul fez o dobro de pontos da equipe vermelha em todos os jogos’. Entdo a equipe azul, em
todos os jogos, futebol, basquete e vilei, tem que ter o dobro de pontos da vermelha. Entdo
isso vai te ajudar porque essa tabela aqui estd incompleta.

Ana: Ah...o dobro né?

Pesquisadora: A equipe vermelha, qual foi a pontuagdo dela?
Ana: /8.

Pesquisadora: Entdo a equipe azul fez...

Ana: 36.

Pesquisadora: Entdo, vocé ja pode completar.

A participagdo de Dona Ana nesse didlogo sugere-nos que ela sabe que o objetivo da
atividade ¢ completar a tabela e que as instrugdes presentes deveriam oferecer pistas para a
aplicagdo desse procedimento: “Tem esse tanto, né? Vermelho tem isso, agora pede para
completar.”. A pesquisadora, por sua vez, trabalha com a hipdtese de que a dificuldade da
aluna se refere essencialmente a ndo compreensao da estrutura do género textual tabela. Nesse
sentido, tenta auxilid-la a entender que os itens “Futebol, Basquete, Vilei e Ténis de Mesa”
sdo categorizados como “Jogos” e que a categoria “Equipe” se refere ao nome de cada um

i)

dos times identificados por uma cor: “Vermelho, Azul, Verde, Laranja”. Por isso, a
pesquisadora aponta-lhe os registros na tabela, a medida que pergunta: “Entdo os jogos sdo
esses aqui da coluna deitada, quais sdo os jogos?”.

A réplica da aluna, entretanto, sugere que a sua atencdo se direciona para outro aspecto
da constituicdo da tabela que ndo diz respeito a sua organizacdo em linhas e colunas (a sua
estrutura). Dona Ana estranha o fato de a pesquisadora questionar guais jogos a tabela
apresenta. Ao que parece, a estudante se vale de seus conhecimentos em relagdo aos
contetdos das praticas esportivas das olimpiadas — em que “jogos” representam as partidas de
que cada equipe participa e ndo as modalidades de esporte — e fala da impossibilidade de
saber a qual jogo a pesquisadora se refere: “Uai, tem um tanto ai, eu ndo sei qual que é ndo” .
Nesse sentido, a aluna mostra ndo partilhar da compreensdo pretendida pelo enunciado da
atividade (“A4 equipe azul fez o dobro de pontos da equipe vermelha em todos os jogos”) e

referendada pela pesquisadora de que ‘“jogos” se vinculam a “modalidade esportiva”, pois

isso contraria o conhecimento que tem do (1éxico) dos esportes.

Com efeito, o conflito se instaura porque a atividade escolar promoveu a alteragdo do
contetdo tematico e da estrutura do género “tabelas de resultados finais de uma Olimpiada”,
em geral traduzidos em numeros de medalhas e ndo em pontos. Sem se preocupar em
preservar as caracteristicas desse género textual/discursivo, a atividade acaba exigindo que se

trate o texto apenas como uma unidade do sistema linguistico, objeto de multiplas
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dissecagdes, pois, desconecta-o da situacdo social e do locutor, como se fosse possivel
converté-lo “em um objeto que ndo tem nem destinatario nem destinador e que ndo suscita
nenhuma reagdo verbal ou ndo verbal particular” °* (LAHIRE, 2002, p. 110). Ou seja, o
sucesso na tarefa s6 se torna possivel se os alunos restringirem o processo de significacdo do
texto escolar a uma compreensdo dos aspectos técnicos do funcionamento da tabela e das
relacdes veiculadas pelas pistas e preterirem outros efeitos de sentido que pudessem evocar no

didlogo com as referéncias semanticas dos jogos esportivos Olimpicos.

Certamente, a inten¢@o do autor do livro didatico ao “criar” uma tabela do placar dos
jogos olimpicos foi a de se aproximar das praticas sociais supostamente vivenciadas pelos
alunos e promover um contexto de ensino e de aprendizagem da matemadtica significativo.
Entretanto, além de o texto apresentado diferenciar-se muito de uma “Tabela de resultados (de
Jogos Olimpicos)” real, simplificando e deturpando esse género textual, as atividades que
subsidiam sua leitura objetivam mais o ensino ou exercicio de procedimentos matematicos
(célculo do triplo, do quintuplo, da metade e do dobro) do que a compreensdo desse texto
(tabela) em seu uso social. Todavia, a andlise da interagdo indica que a compreensdo desse
género textual suscita em Ana mais questdes do que a aplicagdo das operagdes matematicas’.
Com efeito, apds a explicacdo da pesquisadora sobre o modo especifico como a tabela teria
sido organizada na tarefa, a aluna ndo apresenta dificuldades em relagdo ao cumprimento da
instrugdo veiculada pela pista e responde rapidamente que a equipe azul fez trinta e seis

pontos: o dobro de dezoito.

Cardoso (2002) também identifica — em pesquisa realizada na EJA — praticas de
ensino e de aprendizagem da matemadtica escolar em que a utilizagdo de géneros textuais de
uso cotidiano pouco ou nada dialoga com suas func¢des originais. Tais ‘tarefas escolares’, em
vez de privilegiarem a promog¢do de uma maior intimidade do leitor com esses textos,
instauram praticas de leitura em que o objetivo maior ¢ o aprendizado de procedimentos e

conceitos matematicos?*. Em sua analise, Cardoso (2002) verificou que, em grande parte das

%2 Em contraposigdo a tese que considera a lingua como “sistema de signos arbitrarios e convencionais” e a fala
como um ato de enunciagdo individual, que ndo pode ser considerada objeto de estudo da linguistica, por lhe
faltar unidade interna, Bakhtin (1997, p.123) propde a teoria da enunciacdo, em que a interagdo verbal,
fenémeno social, € considerada “a verdadeira substancia da lingua”.

% As questdes enfrentadas por Ana reforcam a tese de que o letramento e o numeramento compdem dominios de
um mesmo conjunto de praticas sociais relacionadas a apropriag@o da cultura escrita, envolvendo mecanismo de
compreensdo muito proximos. (FONSECA, 2007).

% A pesquisadora identifica mais duas relagdes possiveis entre a atividade de matematica e as praticas de
leitura: textos de matematica para o ensino de matematica e textos que supdem conhecimentos matematicos no
tratamento de outros contextos. Essa ultima abordagem estava mais presente ndo em aulas de matematica, mas
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atividades “contextualizadas” em livros didaticos, quando o autor busca, nas praticas sociais,
textos de variados géneros para constituir o enredo das tarefas escolares, esses textos sao,
quase que inevitavelmente, transformados pelo processo de didatizacdo. Esse processo impde
modificacdes sobre tais textos, num esfor¢co de simplificagdo da sua estrutura, do seu estilo e
do proprio contetdo tematico. Dessa forma, na atividade escolar, a tarefa de leitura e/ou de
elaboracdo de textos, mesmo quando incorpora elementos do contexto social, configura-se
antes numa pratica de leitura e de elaboracgao de texto didatico®> de matematica do que numa

pratica de leitura e/ou de elaborag¢do do género original tal como ele ¢ usado na pratica social.

Interessa-nos aqui, ao destacar a contradi¢@o entre inten¢des didaticas e aproximacdes
das praticas sociais, ressaltar, mais uma vez, a complexidade do processo pedagogico. Mesmo
quando a escola se propde a dialogar com géneros que circulam socialmente, incorporando
alguns de seus elementos, a tarefa escolar “autonomiza (muitas vezes, inevitavelmente) as
atividades de leitura e de escrita em relagdo as suas circunstancias e usos sociais, criando suas
proprias e peculiares praticas de letramento” (SOARES, 2003, p. 107). Assim o contexto
escolar acaba por constituir modos proprios de utilizagdo da linguagem, modos esses que as
alunas e os alunos jovens e adultos que reingressam nessa instituicao serdo constantemente
desafiados a incorporar, muitas vezes abdicando dos modos aprendidos em outras trajetorias
de letramento, também conformadas por usos especificos da linguagem. A percep¢do dessa
variabilidade de usos e a versatilidade para inserir-se nas praticas proprias de cada situacao
acabam, por isso, tendo papel decisivo nos processos de significacdo das praticas letradas
escolares. E isso que Ana parece comegar a compreender quando passa a preencher a tabela,
independentemente de seu estranhamento em relagcdo ao significado de “pontos” ou “jogos”

nas praticas esportivas.

3.3.4.1 “Que que é a metade de trinta.”

Na interacdo analisada acima, o acesso ao conteudo da pratica social a que a atividade
se referia ndo colaborou com a resolucdo da tarefa. Pelo contrario, aos que gozavam de maior

intimidade com as praticas esportivas causaram estranheza as escolhas lexicais adotadas na

em disciplinas de outros campos de saber que demandavam a compreensdo de conhecimentos matematicos para
o entendimento do texto trabalhado.

% Para Cardoso (2002), o texto didatico é aquele elaborado exclusivamente para ser trabalhado no contexto
escolar e visa ensinar procedimentos e conceitos matematicos.
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elaboracdo da tabela, dando a vocabulos como “jogos” e “pontos”, por exemplo, uma
conotagdo que ndo tém naquelas praticas. O didlogo que passamos a focalizar, que ocorre no
desenvolvimento dessa mesma atividade, também chama aten¢do para as implicacdes do
estilo, ou seja, da selegdo gramatical associada a um determinado género discursivo/textual

(BAKHTIN, 1997), no processo de produgdo de significagdes pelos estudantes:

Pesquisadora: Quantos pontos a equipe verde fez no vilei?
Emerson: [Siléncio]
Pesquisadora: Olha aqui na tabela.
Emerson: Ela fez trinta.
Pesquisadora: Aqui estd falando que a laranja fez metade dos pontos...
Emerson: Trinta vezes cinco...
Pesquisadora: Metade dos pontos da equipe verde no vilei.
Emerson: Metade? Sdo dois.
Pesquisadora: Qual é a metade de trinta?
Emerson: Dez.
Pesquisadora: Dez? Se vocé tiver trinta reais e tiver que distribuir para as suas duas filhas,
vocé da quanto pra cada uma?
Emerson: Divisdo, né?
Pesquisadora: E, divisdo.
Emerson: Entdo espera ai. Eu vou fazer aqui.
Pesquisadora: Entdo faz ai.
[Fica parado]
Emerson: Vou fazer...
Pesquisadora: Pensa no dinheiro. Vocé tem duas filhas. Vocé tem trinta reais e vai ter que
dar mesada pra elas. Entdo, quanto cada uma vai receber?
Emerson: Quinze.[ sem realizar qualquer calculo por escrito]
Pesquisadora: Entdo aqui vai ser...
Emerson: Quinze.

Nessa interagdo, a pesquisadora orienta o preenchimento da tabela direcionando o
aluno para as informacdes que lhe possibilitariam perceber o valor que deveria colocar em
uma célula especifica (a de pontos da equipe laranja no volei). Se o aluno ¢ capaz de localizar
na tabela a informacdo que a pesquisadora solicita, ¢ ela quem seleciona a pista relevante para
o preenchimento daquela célula em branco. Ao se deparar com a pista oferecida pela atividade
e destacada pela pesquisadora (“A equipe laranja (...) fez a metade dos pontos da equipe
verde no volei”’), Emerson levanta a hipdtese de que o termo metade se refere a duas partes:
“dois”. Quando o aluno responde que “dez” € a “metade de trinta”, a pesquisadora aciona a
pratica social de lidar com o dinheiro — certamente por julgar que ela fosse mais préxima do
universo vivencial do estudante (“Se vocé tiver trinta reais e tiver que distribuir pra as suas
duas filhas, vocé da quanto pra cada uma?”’). Emerson, entdo, busca confirmar a operacao

que deverd mobilizar para resolver a tarefa ao modo escolar: “Divisdo, né?”. A despeito da
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intencdo da pesquisadora de ‘desescolarizar a atividade’, o estudante, em uma atitude
tipicamente escolar, preocupa-se em nomear o céalculo adequado a questdo e, em seguida,
tenta encontrar a resposta correta por meio de um procedimento escrito: “Entdo, espera ai. Eu

’

vou fazer aqui”.

Ao eleger, nomeando, a operacdo matematica que deve realizar para encontrar a
“metade”, o aluno queria responder ndo a situacdo colocada pela pesquisadora — distribuir
trinta reais para duas filhas —, mas a instrugdo apresentada na atividade escolar. Com efeito,
assim que julga ter descoberto a operacdo, ele se dispde, imediatamente, a voltar a tarefa
proposta pela atividade. Sua disposicdo de “fazer aqui” (no papel) remete a valorizagdo
atribuida, por muitos alunos e alunas da EJA, mas também por muitos educadores e
educadoras da EJA ou de criancas e adolescentes, aos modos escritos de calcular, em
detrimento de outros modos de resolu¢do de problemas, como o calculo oral. Todavia, a
principio, Emerson ndo logra sucesso em sua tentativa de fazer por escrito a operagdo que
havia identificado. Quando, pela segunda vez, a pesquisadora insiste na referéncia a pratica
cotidiana (“Pensa no dinheiro. Vocé tem duas filhas. Vocé tem trinta reais e vai ter que dar
mesada para elas. Entdo, quanto cada uma vai receber?), o aluno abandona sua estratégia e
preocupacdo iniciais (resolver, por escrito, a tarefa escolar) e, voltando-se para a situacao
proposta pela pesquisadora, responde, rapidamente, que cada filha recebera: “Quinze”. Na
sequéncia, a pesquisadora continua orientando Emerson na busca dos dados na tabela e das

pistas relevantes para o preenchimento de cada célula.

Vejamos o que ocorre mais tarde na interagdo com Elizngela:

Pesquisadora: Se a laranja fez a metade dos pontos da equipe verde no vélei, entdo quantos
ela fez?

Elizangela: [Siléncio]

Pesquisadora: O que vocé esta pensando?

Elizangela: Que que é a metade de trinta.

Pesquisadora: Qual que é a metade de trinta? Vocé tem trinta reais, tem que dividir pelos
seus dois filhos, quanto cada um vai receber?

Elizangela: Quinze.

Pesquisadora: Entdo...

[A aluna vai para sua mesa continuar a resolucao da atividade]

Ao se deparar com a instru¢do (Se a laranja fez a metade dos pontos da equipe verde
no volei, entdo quantos ela fez?), Elizangela, inicialmente, manifesta, pelo siléncio, sua
dificuldade. A formulagdo que confere a sua resposta, quando indagada pela pesquisadora

sobre o que estava pensando, sugere que ela identifica o que lhe impede de resolver a tarefa
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de forma autobnoma: “Que que é metade de trinta”. Quando a pesquisadora apresenta uma
situagdo hipotética, julgando que, assim, auxiliaria a estudante a encontrar a resposta (“Vocé
tem trinta reais, tem que dividir pelos seus dois filhos, quanto cada um vai receber?”),

Elizangela responde prontamente (“Quinze’) e preenche a célula com o resultado correto.

Os sentidos conferidos por Emerson e por Elizangela a questdo veiculada pela tarefa
(que envolvia o calculo de quantos pontos fez a equipe laranja) e a pergunta proposta pela
pesquisadora (que se utiliza da narrativa de uma situacdo cotidiana — e tdo do cotidiano dos
alunos que sdo eles os sujeitos hipotéticos da situagcdo narrada — para propor uma pergunta
envolvendo a ideia de metade) indicam que esses estudantes foram interpelados ndo apenas
por dois modos de abordar o mesmo conteudo, mas por duas formas de pensar o mundo e
lidar com a linguagem. Enquanto a instrug¢do da atividade (Se a laranja fez a metade dos
pontos da equipe verde no volei, entdo quantos ela fez?) embute o processo em que um todo é
dividido em duas partes iguais em um unico substantivo — metade —, a pesquisadora propde a
questdo narrando uma sequéncia de fatos em que se define o problema da divisdo de uma
quantia monetaria em duas partes iguais: “Vocé tem trinta reais, tem que dividir pelos seus
dois filhos, quanto cada um vai receber? ”.

A pesquisadora executa uma transposi¢do do género utilizado na instru¢do do
problema (pista) para outro género discursivo (caso), caracterizado por uma narrativa,
geralmente curta, “que trata de um acontecimento, fato ou conjunto de fatos, reais ou ficticios,
como casos do dia a dia ocorridos com pessoas, animais, etc (...)” (COSTA, 2008, p.54). Ao
propor uma situagdo corriqueira, a pesquisadora langca mado de recursos da linguagem
cotidiana, marcada por sua dinamicidade e pela presenga de um agente que realiza uma acao
(MORTIMER; CHAGAS; ALVARENGA, 1998). A insercao do género caso nessa interagao
parece assumir o papel de desfazer o processo de nominalizacdo que se identifica no uso do
termo “metade” no enunciado da atividade. Na nominaliza¢do, o agente desaparece e a acao
antes designada por verbos ( “dividir por dois”) ¢ determinada por um nome: “metade”. O
uso de termos como estes (“metade”, “dobro”), cujo significado se encontra interligado a uma
estrutura conceitual e apresenta maior densidade léxica, caracteriza géneros que adotam ou
buscam adotar uma “linguagem cientifica” (MORTIMER; CHAGAS; ALVARENGA, 1998).
Nesse sentido, a adocdo desses recursos de expressividade engendra produgdes de sentido que
extrapolam o significado das palavras. O efeito que essa ado¢do desencadeia reflete “a relagao
que a palavra e sua significagdo mantém com o género, isto ¢, com os enunciados tipicos”

(BAKHTIN, 1997).
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c) B stenagdo aqui analisada indica que a utilizagdo de diferentes termos nas atividades
escolares ndo pode ser interpretada apenas “como substituicdo de designagdes de uma
realidade pré-concebida” (FONSECA, 2001). A terminologia matematica empregada
conforma diferentes modos de constituicdo da/ e de relacionamento com a realidade. Nessa
perspectiva, a compreensdo de termos como “metade” implica a aproximagdo de certos
géneros discursivos, caracterizados por modos de analisar o mundo por meio da utilizacao de
conceitos. Por se distinguirem dos géneros que adotam uma linguagem cotidiana, tais géneros
tendem a causar dificuldades nos processos de significagdo. Em especial, parece ser mais
dificil para os alunos e as alunas da EJA se apropriarem de um conceito condensado num
substantivo do que aprenderem esse conceito desdobrado numa narrativa, aspecto sutil, que as
vezes passa desapercebido, ou ndo ¢ capaz de capitalizar a devida ateng@o na proposi¢des de
acdes pedagogicas ou na avaliacdo das demandas dos estudantes em seus processos de

apropriacdo de géneros textuais socialmente valorizados, que cabe a escola favorecer.

3.3.5 Caso das tecnologias (fita métrica e calculadora): “Eu sé olho” “Rapidinho faz”

O recurso as vivéncias extraescolares parece ser uma estratégia que a escola —
particularmente na EJA — tem sido incentivada a mobilizar para disponibilizar possibilidades

de significag¢do aos estudantes nesse processo de apropriacdo de géneros textuais.

Na mobiliza¢do desse recurso, entretanto, ndo € raro esbarrarmos na ingenuidade de
nossas suposi¢des sobre as praticas sociais de nossos alunos e nossas alunas, carentes que
somos de referéncias e metodologias que as alimentem com informacgdes, perspicacia,

despojamento e disposicao para o didlogo que nos permita identifica-las e compreendé-las.

Nesse evento de numeramento, ocorrido no dia 19/03/2009, a professora propde aos

alunos a resolucdo da seguinte atividade:
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Com a intencdo de possibilitar aos estudantes acionarem seus conhecimentos em
relacdo ao sistema de medidas para a compreensdo da ideia de fra¢do, a professora lhes
pergunta se fazem uso da fita métrica em situagdes cotidianas. Diante da negativa de alguns
deles, interrompe a tarefa proposta no quadro e conduz um didlogo sobre o significado dessa

tecnologia:

Professora: Eu falei com vocés que ideia de fragdo é a ideia de parte, ndo é? So que, quando
a gente fala de fragdo, a gente fala de parte que é... Sdo todas iguais. Todas do mesmo
tamanho. Porque uma coisa é vocé pegar o bolo e sair partindo cada pedaco diferente do
outro. Mas na fragdo, ndo. Os tamanhos sdo todos iguais, ta. E ai, a Clarice falou que o
centimetro é a centésima parte do metro, ndo é verdade?

Clarice: Ai Marcia, ndo fala ndo.

Professora: Quem sabe fazer assim...A senhora ja trabalhou com o metro?

Luzia: Nunca.

Professora: Nunca, nunca, nunca? Vocé nunca precisou de medir um armadrio para ver se
dava espacos para colocar um armdrio que vocé estava querendo comprar? E mesmo? Vocé
ja trabalhou com fita métrica?

Aluno: Ndo.

Professora: Entdo a gente ndo pode mexer com esse trabalho, sem antes manusear a fita
métrica. Eu pensei que fita métrica era da vida do adulto, igual é pra mim. Ld em casa, tem
fita métrica e ela é usada muitas vezes ao longo do ano e nas diversas situagoes... Eu fico
controlando as banhas para ver se elas estdo aumentando demais. Eu quero comprar um
movel... La em casa é bem apertado, ndo é... Eu quero trocar um movel, eu mego para ver se
vai caber.

Neuza: Eu so olho.

Milton: O Mdrcia, eu consigo medir quantos metros quadrados tem essa parede. Mas eu néo
sei o que estd ai no quadro.

Professora: Olha que interessante, ele estd falando que sabe calcular quantos metros
quadrados tem essa parede, mas ele ndo sabe o que ta ali no quadro, né? Mas, 6 Milton, vocé
concorda comigo que primeiro o pessoal tem que ter uma nogdo de como é que a fita métrica
funciona?

Neuza: O Marcia, por que vocé néo trouxe uma para nos?

Professora: Eu pensei que era da vida de todo mundo, igual é da minha...[inaudivel] Vocé,
Adriana, vocé ja mexeu com fita métrica?

Adriana: Ndo, um dia minha patroa, pelo telefone, pediu para eu medir a cama dela. Ela
falou: “mede minha cama ai”. Eu medi, falei: “Deu tanto”. E ela falou: “Ndo, estd errado”.
Professora: Eu ndo imaginava que vocés ndo tivessem vivéncia com a fita métrica. Porque
assim... A gente que tem menino pequeno... A gente quer comprovar se ele cresceu direitinho,
bota o menino encostadinho na parede, depois tira, mede...

Neuza: Mas hoje em dia a gente leva no pediatra. O pediatra é que olha la, marca la.
Professora: Eu usei fita métrica para vdrias coisas, uma delas era para acompanhar para
ver se tava crescendo direitinho. Confirmar se é verdade mesmo que eu ndo vou crescer,
porque eu mego um metro e cinquenta e oito centimetros. E é verdade mesmo. Ja confirmei
varias vezes e é verdade, eu ndo cres¢o mais ndo. Entdo, a gente podia providenciar o metro
para gente medir as pessoas. Medir a largura da mesa, a altura da mesa... Porque a Adriana
estd contando aqui que a mog¢a com quem ela trabalha pediu para medir uma cama, porque
provavelmente estava numa loja querendo comprar num sei o que la. A Adriana foi e mediu e
a moga falou pelo telefone: “Ndo, vocé esta medindo errado”. Entdo, quem tem que usar a
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fita métrica primeiro... Pergunta a Regina se a escola tem pelo menos uma fita métrica para
emprestar pra gente.

A intengdo inicial da professora, ao perguntar aos alunos sobre suas praticas sociais de
uso da fita métrica, parece ser a de possibilitar-lhes o estabelecimento de um didlogo entre
seus conhecimentos em relacdo ao sistema de medidas e a ideia de fracdo que pretendia
trabalhar: “Mas na fragdo, ndao. Os tamanhos sdo todos iguais, ta. E ai, a Clarice falou que o
centimetro é a centésima parte do metro, ndo é verdade?” (...) “Quem sabe fazer assim... A
senhora ja trabalhou com o metro?”. A negativa de Luzia, de Neuza e de alguns colegas em
relacdo ao uso desse instrumento em situacdes cotidianas faz a professora mudar o rumo da
conversa e enumerar os contextos sociais em que utiliza a fita métrica: 4 senhora ja trabalhou
com o metro? “Ld em casa, tem fita métrica e ela é usada muitas vezes ao longo do ano e nas
diversas situagoes... Eu fico controlando as banhas para ver se elas estdo aumentando
demais. Eu quero comprar um movel... La em casa é bem apertado, ndo é... Eu quero trocar
um movel, eu mego para ver se vai caber.” A essa ultima declaracdo, Neuza responde que,
quando precisa comprar um movel, se vale de sua intui¢do visual para verificar a adequagao
do espaco em sua casa: “Eu so olho”. Da mesma forma, ao ser questionada sobre a
necessidade de controlar o crescimento dos filhos, a aluna argumenta que, nesse caso, leva a
crianca ao pediatra: “O pediatra é que olha ld, marca la.”. Ao final, a professora julga que a
intimidade com os saberes proporcionados pelo uso fita métrica constitui um pré-requisito
para a resolucdo da atividade e decide por adiar sua realizacdo para depois de um trabalho

com a fita métrica: “Entdo, tem que usar a fita métrica primeiro...” .

A atitude de rejeicao estabelecida por Neuza em relagdo ao uso da fita métrica parece
ndo se explicar somente pelas possiveis dificuldades relacionadas aos aspectos técnicos desse
instrumento. A medi¢do de altura, por exemplo, envolve a no¢do de comprimento, grandeza
cujo processo de medicdo ¢ muito explicito e relativamente simples quando feito por
comparagdo direta e visual entre o comprimento a ser medido e o comprimento
correspondente em um instrumento graduado. Conforme pode ser observado na pesquisa do
INAF (LIMA, 2004), a questdo que solicitava aos entrevistados a medi¢do de uma fita de 80
cm de comprimento apresentou um indice de acertos bastante alto (82%)°®. Nossa hipotese,
assim, ¢ a de que Neuza se mostrou indisposta em relagdo ao uso desse instrumento ndo pelas

dificuldades relacionadas a técnica de medir, mas por ndo compartilhar dos valores que

% Nessa questdo, 2% dos respondentes erraram, e 16% ndo a responderam (LIMA, 2004).
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, . 97 I . - n
envolvem essa pratica de numeramento” ': efetuar medi¢des nessas situagdes, € fazé-lo usando
a fita métrica. Nesse sentido, a aluna — e a professora e outros estudantes também — exerce
/. e e .~ 98 .~
uma critica a essa proposta, mobilizando habilidades do campo da avaliacdo " (apreciacdo) da

pratica letrada (RIBEIRO; FONSECA, 2009).

De fato, numa aula posterior, no do dia 04 de maio de 2009 — ocasido em que a
professora entregou a avaliagdo feita pelos alunos referente ao sistema métrico e demarcou
que a maioria da turma ndo apresentou resultados satisfatérios —, o comentdrio de Neuza
reitera nossa hipdtese, sugerindo que as formas de lidar com as situagdes cotidianas que
demandam a mobilizacdo de praticas de medir influenciam no aprendizado do sistema

métrico:

Professora: As provas mostraram que... Até entdo, o que a gente estava aprendendo, estava
crescendo... Algumas pessoas deram conta, mas a grande maioria mostrou que...estava dificil
demais. Entdo a gente precisa voltar la atrds, né. E rever o que serd que ficou faltando para
que a maioria da turma ndo entendesse, né? Ndo fosse bem... Entdo vamos fazer mais uma
batalha ai nesse sentido, né? Para ver se avanga, né? No conhecimento. Eu vou entregar e a
gente faz a corregdo coletiva. Adriana...

Adriana: Que horror, terrivel, nossa!

Clarice: Que vergonha! Néo é que estava dificil. E que eu ndo captei, ndo memorizei, ndo
decorei.

Neuza: Também... Coisa la do século da minha avo. Ndo vou saber nunca mesmo.
Pesquisadora: Por que do século da sua avo?

Neuza: Porque é, ué! Esse negocio ai ndo existe mais ndo. Eu mesmo ndo mexo com esse
negocio de medida... Eu ndo. Minha vo mexia. Minha vo ja morreu... ha anos. Nem costurar
eu ndo sei, ndo. Quando uma roupa rasga, eu jogo fora. Esse negocio de fita métrica ai é

dificil...

Nesse didlogo, enquanto Clarice e Adriana expressam que o mau resultado alcancado

na avaliacdo decorre da incapacidade delas proprias em relagdo ao aprendizado do conteudo
T ~ . ~ . . ~ .y .

(“E que eu ndo captei, ndo memorizei, ndo decorei”), Neuza retoma o argumento veiculado

naquela aula de 19 de marco que analisamos nesta subsecdo: o fato de a pratica social de

medir comprimentos usando fita métrica ndo ser demandada em seu cotidiano justifica tanto a

ndo intimidade com os conceitos relativos ao sistema de medidas, como ndo disponibilidade

em aprendé-los: “Também... Coisa la do século da minha avo. Nao vou saber nunca mesmo”.

7 Em pesquisa realizada por Ribeiro (1999, p.240) sobre as praticas de leitura e de escrita da populagio de Sdo
Paulo, a autora também indica que, para os sujeitos entrevistados, “a disposi¢@o para utilizar a lingua escrita em
diversas situagdes depende ndo so de seu nivel de proficiéncia, mas também de sua familiaridade com materiais
escritos diversos e do julgamento que fazem da pertinéncia de utiliza-los, sobre a qualidade da informagdo que
portam etc”.

% Segundo Ribeiro e Fonseca (2009), nas tarefas que envolvem habilidades de avaliagdo, os sujeitos mobilizam
informagdes extratextuais para confrontar com informagdes textuais ou emitir parecer sobre ela.
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Nesse sentido, no confronto de suas vivéncias cotidianas com a cultura escolar, a aluna faz
emergir na sala de aula o referencial pragmadtico a partir do qual concebe o conhecimento —
medidas de comprimento no sistema métrico decimal — focalizado nessa pratica de

numeramento.

Naquela interacdo do dia 19 de margo, com que abrimos esta subsecao, as posi¢oes da
professora e dos alunos sobre a utilidade da fita métrica sdo sustentadas por diferentes
representacdes relacionadas aos modos de medir. A professora, ao declarar que usa a fita
métrica para aferir tamanhos, parece se orientar por uma determinada forma de conhecer o/ e
de lidar com o ambiente social e cultural caracterizada pela apropriagdo de valores tipicos da
matematica escolar — exatidao, racionalidade, infalibilidade ¢ neutralidade (MENDES, 2001)
—, veiculados por uma linguagem que prima pela precisdo. Neuza, por sua vez, sugere-nos ter
construido outros valores, crengas e comportamentos ligados a necessidade de medir, que se
conformam na mobilizacdo de duas estratégias: a referéncia em sua intui¢do e na visualizacao
(“Eu so olho”) e a abdicacdo do exercicio do controle nas praticas que exigem essa
habilidade: “Mas, hoje em dia, a gente leva no pediatra. O pediatra é que olha ld, marca
1a"”.

Assim como flagramos o enunciado em que a aluna Neuza declara transferir para o
outro a responsabilidade com a pratica de medigdo do filho, Schneider (2010, p.116), também
pesquisadora das interagdes em sala de aula na EJA, relata um evento de numeramento em
que o aluno Joelton, ao ser convocado pelo professor a mobilizar os conhecimentos
relacionados a sua profissdo de pedreiro para contribuir na resolu¢do de um problema da
matematica escolar ( “Para colocar um piso, sem rodapé, quantas caixas de dois metros vocé
vai precisar?” (p.116) ), pontua que, em seu trabalho, esse calculo ndo ¢ realizado por ele:
“Eu ndo preciso fazer conta. Eu so preciso saber a area que vou cobrir. O vendedor da loja
de material é que faz... Tem caixa de um e meio, tem caixa de dois...”. Neuza e Joelton, ao se
submeterem a essas situacdes, indicam-nos que o dominio da técnica referente a uma
determinada pratica letrada — nesse caso, também numerada — ¢ impugnado por relacdes de
poder (KLEIMAN, 1995), que estabelecem papéis especificos para sujeitos que terdo — ou nao

— acesso ao dominio da tecnologia.

Ao longo da interacdo, a professora manifesta, mais de uma vez, o seu estranhamento

com o fato de os alunos ndo atribuirem o mesmo valor que ela confere a pratica social de

%" Ribeiro (1999, 150) identificou em sua pesquisa que os sujeitos pertencentes as categorias: grau baixo e

médio-baixo de alfabetismo se utilizam como fonte principal de informagdes os familiares ou os profissionais
especializados para resolug@o de problemas envolvendo satde ou, ainda, qualquer tipo de problema familiar.
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medir: “Eu pensei que [0 uso da fita métrica] era da vida de todo mundo, igual é da
minha...”. Seu questionamento e seu espanto em relagdo a declaragdo de Neuza de que mede a
area ocupada pelo movel, sem usar os instrumentos que a professora julga necessarios para a
obtencdo de um resultado preciso, indicam a valorizagdo que ela atribui a precisdo,
compartilhando do apego a esse valor tdo disseminado em nossa cultura ocidental. A aluna,
por sua vez, nega a essencialidade de um valor referendado ndo sé pela professora, mas por
muitos estudantes da EJA, como revela a pesquisa de Souza (2007), em que as mulheres
entrevistadas se reportam, com admiragdo, a exatiddo buscada pelos homens na realizacdo de
calculos mentais: “Eles faz certinho” (Graga), “Ndo tem leitura e é bom de conta”’(Milva)
“Meu pai fazia tudo de cabega, o inteligéncia’(Cora). Segundo a autora, esse tipo de calculo,
mesmo que dispense o registro escrito, aproxima-se mais das praticas escritas do que das
praticas de numeramento orais. A operacdo atende, pois, ao cumprimento de um
procedimento detalhado, capaz de produzir um resultado exato e Unico em oposi¢do ao
pragmatismo que rege a opcao “pela producdo 4gil de uma resposta aproximada em

detrimento da busca meticulosa da precisdo” (SOUZA, 2007, p. 249).

Assim, 0 nosso apego a precisdo explica o incomodo provocado por Neuza, ao

declarar que busca medidas aproximadas e ndo respostas exatas. As reflexdes de Bishop
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(1999, p.80, traducdo nossa ) sobre o lugar da precisdo, como pardmetro preferencial na

conformacdo dos géneros discursivos da matematica em nossa cultura, alertam-nos quanto aos

riscos dessa hegemonia:

Por tanto, ndo necessariamente deve-se valorizar muito a precisdo: seu valor
depende do propédsito da medi¢do. Para ndés que vivemos em uma cultura
mais orientada matematicamente, a necessidade de que a ciéncia tenha uma
precisdo cada vez maior em suas medidas, parece ter se infiltrado na cultura
geral. O perigo que isso tem para nos € que tendemos a generalizar em
excesso essa necessidade de medir com precisdo, ou como comenta
Eshiwani (1979): ‘Um dos pontos fracos das pessoas criadas em uma
tradicdo matematica/cientifica é que tendem a supor que o que ndo podem
quantificar ou medir facilmente ¢ insignificante. Em nossa sociedade, damos
tanto por assentado que as medidas devem ser precisas, que as imprecisdes e
as incoeréncias sdo causa de preocupagio’.

199 por 10 tanto, no necessariamente debe valorarse mucho la precision: su valor depende del propodsito de la
medicion. Para aquellos de nosotros que vivimos em una cultura mas orientada matematicamente, la necesidad
de que la ciéncia tenga uma precision cada vez mayor em sus medidas parece haberse filtrado hacia la cultura
general. El peligro que esto tiene para nosotros es que tendemos a generalizar em excesso esta necesidad de
medir com precisiéon o, como comenta Eshiwani(1979), “Uno de los puntos débiles de las personas criadas en
una tradicion matematica/cientifica es que tienden a suponer que lo que no pueden cuantificar o medir facilmente
es insignificante”. (...) En nuestra sociedad, damos tan por sentado que las medidas deben ser precisas que las
imprecisiones y las incolerencias son causa de preocupacion”.
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Nesse contexto, o enunciado da professora ( “Eu pensei que [0 uso da fita métrica] era
da vida de todo mundo, igual é da minha...”) ecoa, também, o drama vivenciado por muito
educadores de jovens e adultos em relagdo a intengdo pedagogica de estabelecer relagdes entre
a pratica escolar e as outras experiéncias sociais dos estudantes. Por um lado, est4 presente,
nessa modalidade de ensino, o discurso educacional de que a experiéncia de vida do estudante
constitui um “facilitador da aprendizagem” dos contetdos escolares. Por outro, no
acontecimento pedagdgico, os conhecimentos cotidianos mobilizados por esses sujeitos — em

resposta a convocagao feita pelo professor — nem sempre se prestam a esse ideal.

A analise que Schneider (2010) faz de outro didlogo, protagonizado por Joelton e seu
professor em uma aula de matematica, exemplifica esse conflito. Enquanto o aluno ressaltava
que, em seu trabalho como pedreiro, deixava sempre dois pisos de ‘sobra’ independente da
area a ser revestida, o professor insistia na realizagio de um raciocinio proporcional'®’. O
estudante denuncia a diferenca de logicas que orientam suas praticas de numeramento
forjadas no ambiente do trabalho e aquela ocorrida no contexto escolar e marca a

desconfianga na possibilidade de um conhecimento auxiliar na compreensao do outro.

Na interagdo analisada neste trabalho, todavia, a professora ¢ mais cautelosa em
relacdo as suposigdes sobre os saberes cotidianos dos alunos e ndo s6 deflagra um dialogo
sobre esse tema, como oferece sua hipotese a critica. Nesse contexto, Milton questiona o
argumento de que saber usar a fita métrica teria o potencial de facilitar a andlise formal
solicitada, demarcando que, apesar de lidar com essa pratica de medir, ndo a associa ao
conhecimento — fragdo — trabalhado na tarefa, ao passo que Neuza e Luzia ndo se dispdem a
tentar construir o didlogo entre o conteudo escolar e os conhecimentos referentes ao uso da

fita métrica porque nao se utilizam desse instrumento em seu cotidiano.

A posigdo de Milton (“O Mdrcia, eu consigo medir quantos metros quadrados tem

essa parede. Mas eu ndo sei o que esta ai no quadro”) sugere-nos que a mobilizacdo do

o1 Dialogo entre o professor e Joelont: “ Mas, ndo é bom deixar sobrar alguma coisa? Ndo tem sempre quebra
de alguns pisos?

Joelton(33)[ fala alto]: Sim. Uma sobra de dois da.

Professor Gilberto [escrevendo no quadro]: E se eu tiver onze por dois? [enquanto fala o professor
apaga as medidas dos lados do retangulo que foi desenhado no quadro e as substitui por esses novos valores].
Qual devera ser a minha sobra?

Joelton: A mesma! Dois metros!

Professor Gilberto: Qual é a area do retangulo?

Joelton: Vinte e dois metros.

Professor Gilberto: Entdo? Qual deve ser a minha sobra?

Joelton(33): A mesma! Dois metros bastam!” (SCHNEIDER, 2010, p. 116)
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conhecimento cotidiano dos alunos para a compreensdo do conhecimento escolar pode se
mostrar uma estratégia fragil, quando esses conhecimentos sdo de naturezas e de intengdes
diferentes. De fato, no didlogo entre esse aluno e a professora, flagramos o encontro de duas
culturas, ou seja, de dois modos de conhecimento forjados em contextos sociais diversos
(D’AMBROSIO, 2004) e constituidos por valores especificos. A participacdo em atividades de
calculo de 4reas — certamente, ocorrida pela necessidade de atender a uma demanda
pragmatica — parece ter possibilitado a Milton a apropria¢do de certos saberes relacionados ao
sistema de medidas, mas a atividade escolar, ao visar promover a andlise das relagdes logicas
dentro desse sistema, privilegia outros modos de usar a linguagem que valorizam processos de
abstracdo, ou seja, “a separagdo entre o sujeito que conhece e o objeto conhecido, as
habilidades metacognitivas e a capacidade de descontextualiza¢do” (KLEIMAN, 1995, p.36).
Dessa forma, a posicdo desse estudante diante da pratica de numeramento escolar confere
visibilidade a outro modo de conhecer, diferente daquele promovido por essa instituicao, e
convoca-nos a partilhar do posicionamento de pesquisadores da Etnomatematica, que reiteram
que “o conhecimento matematico ndo se liga apenas a escolarizacdo, antes estd relacionado
aos contextos de usos especificos de um grupo social” (MENDES, 2001, p.81)

Com efeito, em diversas pesquisas, os estudantes da EJA nos tém sugerido a
diversidade de formas de relacio com o mundo social e de apropriacdo das experiéncias.
Assim como Neuza questiona a declara¢do da professora sobre a universalidade do uso do
metro para atender as demandas sociais de medir, o aluno Diego, sujeito participante da
pesquisa de Faria (2007, p.172), também coloca em suspeicao a necessidade do uso do mapa
em situagdes cotidianas. Conforme relata a pesquisadora, enquanto a professora e ela propria
avaliavam o mapa como a forma mais segura de se orientar para se locomover na cidade, o
aluno mobilizava outra pratica referente a localizacdo e orientacdo no espago urbano: “mas
geralmente a pessoa usa mais agora é o telefone”.

Nessa perspectiva, o estudo de Lucio (2007) também nos sugere que o dominio do
sistema de escrita ocorre & medida que os alunos conferem sentido a essa tecnologia e
compartilham dos valores que constituem as praticas sociais de letramento a ela associadas. A
pesquisadora entrevistou alunos egressos de um programa de EJA correspondente a 1% a 4*
série do Ensino Fundamental e verificou que, apesar de os testes escolares indicarem uma
proficiéncia insuficiente em relacdo as habilidades de leitura e de escrita, cujo dominio
costuma definir a pessoa como alfabetizada, esses sujeitos se consideram detentores de um
dominio satisfatorio do sistema de escrita. Lineu, por exemplo, ndo alcangou bons resultados

no teste escolar e julga-se realizado com as conquistas que o aprendizado da leitura lhe
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proporcionou: se antes de saber ler, s6 comprava doce de leite de uma determinada marca
porque se orientava pelo desenho de uma borboleta no rétulo, agora lhe ¢ possivel ler no
rotulo de diversas marcas a expressdo “doce de leite” e adquirir o doce, mesmo que nao

encontre a marca da borboleta.

Assim, tanto para a aluna Neuza, como para os alunos Diego e Lineu, ¢ a avaliagdo
que produzem em relagdo a certas praticas escolares de leitura e de escrita de palavras e de
nimeros que baliza sua maior ou menor disposi¢do para o aprendizado da tecnologia nelas

envolvida.

A sequéncia da interacdo também nos apresentara elementos para percebermos que as
experiéncias de produgdo, uso, ensino e aprendizagem de conhecimentos matematicos sdo
praticas sociais (FONSECA, 2009) balizadas por critérios valorativos que conformam as
posicdes e disposi¢des dos sujeitos que nelas se engajam. A professora, os alunos e as alunas
prosseguem o didlogo sobre as praticas sociais de numeramento dos estudantes e as
tecnologias nelas envolvidas. Tendo se surpreendido com o fato de os alunos ndo fazerem uso
frequente da fita métrica, a professora quer saber mais sobre a intimidade que esses sujeitos

teriam com uma outra tecnologia que ela julgava “popularizada”: a calculadora.

Professora: Outra coisa que eu estou achando que é do mundo do adulto é a calculadora,
vocé usa calculadora?

Neuza: No meu servigo so usa calculadora, ninguém pensa ndo.

Professora: Vocé usa calculadora?

Emilio: Sou viciado em calculadora.

Professora: E vocé, se por uma calculadora, para senhora fazer umas operacoes, senhora
faz?

Neuza: Rapidinho faz, Marcia.

Luzia: Olha eu nunca fiz ndo, mas...

Professora: Ndo tem costume.

Luzia: Ndao, nao.

Professora: Vocé tem costume com calculadora?

Clarice: Eu uso principalmente quando desconta no meu saldrio, eu uso muito.

[conversa sobre calculadora: inaudivel]

Professora: Vocés repararam deu mais IBOPE que a fita métrica. Entdo, calculadora mais
gente tem costume de usar. Calculadora é do mundo do adulto também, né? Pelo que eu
conheco.

Neuza: Calculadora usa mais que fita métrica.

Professora: Por qué?

Milton: No trabalho...

Neuza: No trabalho... No meu trabalho mesmo é so calculadora, ninguém pensa ndo.
Professora: Pra conferir o salario, pra conferir quando deve, que mais? [O final do turno
ficou inaudivel]

Aluno: Supermercado.
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Professora: Vocé usa?

Aluno: Eu ndo.

Aluna: Eu uso.

Professora: Calculadora também é uma coisa importante. Olha, eu acho que seria legal
vocés providenciarem calculadora, viu?Para a gente fazer algumas atividades com a
calculadora.

Alunos: [inaudivel]

Professora: Ndo, a calculadora ndo é para dar preguica mental, ndo. Tem umas atividades
superlegais com a calculadora que ndo funciona quando a gente fica preguicoso, pelo
contrario. Funciona quando a gente quer descobrir o que estd acontecendo, sabe...

Ao serem solicitados pela professora a avaliarem a hipotese do uso da calculadora no
mundo do adulto, os alunos e as alunas assumem posi¢des: enquanto Neuza e Emilio
referendam essa suposicao ( “No meu servigco so usa calculadora, ninguém pensa ndo.” -“Sou
viciado em calculadora™), Luzia declara que ndo tem esse costume. Clarice, por sua vez,
especifica a situacdo que demanda essa pratica de numeramento em seu cotidiano: “Eu uso
principalmente quando desconta no meu saldrio, eu uso muito”. Neuza confirma a conclusao
da professora de que o uso da calculadora ¢ mais frequente que o da fita métrica e acrescenta
um comentério que veicula uma explicagdo ou uma consequéncia desse fenomeno no mundo

do trabalho: “No meu trabalho mesmo, é so calculadora, ninguém pensa ndo”.

A constatagdo da professora de que ha um maior o uso da calculadora do que da fita
métrica no mundo adulto é confirmada pelos dados do INAF 2004. Segundo essa pesquisa,
22% da populagdo declararam utilizar a fita métrica em situagdes cotidianas; 47% afirmaram
fazer uso da calculadora (FONSECA, 2004). Assim também, quando Neuza e Clarice
especificam os contextos que demandam a utilizagdo dessa tecnologia — para o trabalho e para
conferir o salario —, elas corroboram a andlise de Knijnik (2004, p.221) de que esse artefato
“de modo cada vez mais intenso estd presente como elemento da cultura contemporanea,

produzindo outros modos de as pessoas lidarem com a matematica.

A posi¢do de Neuza — estudante de 23 anos, que trabalha em um supermercado
(“Rapidinho faz, Mdrcia”) — e a de Luzia — aluna de 54 anos que se declara “dona de casa”
(“Olha eu nunca fiz ndo, mas...”’) —, em resposta a indagacdo da professora sobre como
procederiam diante da necessidade de realizarem operagdes na calculadora, ndo s6 sugerem
possibilidades de associacdo dessa pratica com as demandas do mundo do trabalho, como
também permitem fazer uma correlacdo com os dados levantados pelo INAF 2004 em relacao

a diferentes niveis de utiliza¢do da calculadora entre sujeitos de grupos etarios diversos. A
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pesquisa verificou que o percentual de uso desse instrumento ¢ de 65% entre sujeitos de 15 a
24 anos e de 26% entre os que tém pelo menos 50 anos de idade (KNIINIK, 2004).

Todavia, ¢ interessante observar que, enquanto Luzia se abre a possibilidade de
aprender a usar a calculadora, para Neuza, apesar de ter declarado que incorporou essa pratica
social — pois, ¢ inegavel a sua utilidade em certas situacdes —, desprestigia a utilizacdo do
artefato: “No meu trabalho mesmo é so calculadora, ninguém pensa ndo”. O julgamento da
aluna em relacdo ao uso da calculadora ecoa um discurso que resiste no campo pedagogico a
despeito das orientagdes “oficiais” veiculadas pelos textos prescritivos como os PCN ou os
critérios de avaliacdo dos livros didaticos: quem usa calculadora ndo pensa, sendo, pois,
prejudicial inserir esse instrumento no processo de ensino e de aprendizagem da matematica
escolar. Embora muitos educandos e educadores ainda compartilhem dessa avaliagdo de
Neuza, “os resultados do INAF indicam que, independente da escola dar-lhe ateng@o ou ndo, o
uso da calculadora ¢ uma pratica social ja incorporada ao cotidiano da populagdo e as pessoas
com maior intimidade com seu uso sdo justamente as que aferem melhores resultados naquela

pesquisa” (FONSECA, 2004, p.17).

A professora Marcia, porém, convoca as praticas sociais nao escolares, reconhecendo-
as e conferindo relevincia a elas. No entanto, a defesa que ela faz desse instrumento ¢
motivada por inten¢des pedagdgicas e ndo utilitarias: “Olha, eu acho que seria legal vocés
providenciarem calculadora, viu? Para a gente fazer algumas atividades com a
calculadora™. A perspectiva didatica ¢ permeada por um argumento moral em oposicdo ao
risco aventado por Neuza — e por muitos educadores — de que o uso da calculadora possa
inibir o desenvolvimento do pensamento: “Tem umas atividades super legais com a
calculadora que ndo funciona quando a gente fica preguicoso, pelo contrario. Funciona
quando a gente quer descobrir o que estd acontecendo sabe...” Dessa forma, apesar de serem
as praticas sociais ndo escolares que justificariam a proposi¢ao do trabalho com a calculadora
no contexto escolar (“Outra coisa que eu estou achando que é do mundo do adulto é a
calculadora, vocé usa calculadora?”), a intengdo das tarefas sugeridas pela professora se
presta antes ao ensino de conteudos matematicos do que a apropriagdo de seu uso em
situagdes cotidianas'®. A intengdo de desenvolver praticas pedagogicas por meio de materiais
que circulam socialmente — nesse caso, a calculadora — fragiliza-se, assim, pela dificuldade
em se transgredir as praticas escolares (seus ritos e valores) e a tendéncia em submeter as

situacdes sociais ao ritual escolar (CARDOSO, 2002).

102 ~ (o . )
Para aprofundar as reflexdes sobre praticas escolares que mobilizam textos de outros contextos para o ensino

de contetidos da matematica ver Cardoso (2002).
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Conclusao

Na andlise a que submetemos os episddios selecionados para esta secdo, focalizamos
as posicoes assumidas pelos estudantes diante de tarefas referentes as disciplinas escolares de
Matematica e de Portugués que, diferentemente daquelas que conformaram o contexto das
interagdes analisadas na segunda se¢do, ndo tinham a inten¢do primeira de colocar em
discussdo as caracteristicas de certos géneros textuais. As atividades escolares analisadas aqui
pareciam visar ao desenvolvimento de habilidades complexas — de integracdo, de localizacao
e de elaboragdo, por exemplo —, necessidade informada pela legitima preocupag¢do da
professora de ndo limitar o ensino a habilidades elementares de alfabetizacdo, o que ¢
defendido por documentos prescritivos (BRASIL, 1998) e por pesquisadores do campo da
educagao (RIBEIRO; FONSECA, 2009; ROJO, 2009; SOARES, 2003; KLEIMAN, 1995;
COSTA VAL, 20006).

No entanto, o ensino de habilidades complexas na escola, conteudo relevante em nossa
sociedade grafocéntrica, ¢ também marcado pelos modos de usar a linguagem construidos
historicamente nesse espaco de comunicacdo humana. Ou seja, mesmo no atendimento as
demandas sociais de aprendizagem, o contexto escolar, inevitavelmente, mantém suas
especificidades, principalmente no que se refere as questdes de uso da linguagem. As posigdes
assumidas pelos alunos ndo sdo indiferentes a essa marca escolar e indicam que a apropriagao
de tais habilidades complexas ndo se circunscreve a apreensdo de aspectos de ordem técnica.
Esses sujeitos intuem que a apropriagdo do género discursivo adotado na tarefa ¢ decisiva na
organiza¢do dos modos de proceder que julgam pertinentes a situag¢do. Eles sdo sensiveis ao
fato de que seus enunciados deverdo adaptar-se aos géneros discursivos tipicos da esfera

escolar.

Costa Val (1996, p.11), referenciando-se na obra de Bakhtin (1992), assume que os
géneros discursivos se originam ‘“da pratica comunicativa de sujeitos que interagem numa

. A 103 .
determinada esfera de convivéncia humana” ™. Ainda segundo a autora, uma vez que a

103 N . .
A autora prossegue sua reflexdo declarando que “as atividades e expectativas comuns, que definem

necessidades e finalidades para o uso da linguagem, o circulo de interlocutores, que define hierarquias e padrdes
de relacionamento, a propria modalidade linguistica (oral ou escrita), ligada ao grau de proximidade e intimidade
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interlocugdo se faz pelo discurso ¢ com essas formas tipicas de discurso que interagimos em
uma dada situagdo comunicativa. Nesse sentido, os géneros funcionam como “valor
normativo” para “o individuo falante”: eles “lhes sdo dados, ndo € ele que os cria”, ainda que

as normas que os regem possam ser mais maleaveis e plasticas em certos contextos.

Assim, se, nas tarefas de escrita ¢ de leitura de textos descritas na se¢do anterior, era a
professora quem estava atenta a necessidade de os alunos compreenderem aspectos
constituintes dos géneros textuais que eles deveriam ler ou produzir (o que se nota pela
natureza das atividades que propunha aos alunos), na analise dos episddios desta secdo sdo os
alunos e as alunas que se mostram preocupados com a apropriagdo do género discursivo
usado na atividade, conhecimento decisivo para que logrem sucesso ao desenvolvé-la (o que
se observa nos esforcos e indagacdes manifestadas nas interagdes). Com essa andlise,
queremos, pois, alertar educadores e educadoras, especialmente os que atuam na EJA, para a
emergéncia da demanda de apropriagao de géneros discursivos veiculados pela escola, que

nos cabe saber identificar e construir alternativas pedagdgicas para lidar com ela.

dos interlocutores, tudo isso acaba definindo formas tipicas de organizagdo tematica, composicional e estilistica
dos enunciados” (COSTA VAL, 1996, p. 11)
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagdo relata a pesquisa que realizamos sobre os modos como pessoas jovens
e adultas, estudantes da Educacdo Bésica, apropriam-se das praticas de letramento escolares.
Procuramos analisar as posi¢des assumidas pelos alunos em interagdes discursivas que
flagramos numa sala de aula de EJA, correspondente a uma etapa intermedidria do Ensino

fundamental de uma escola da Rede Municipal de Belo Horizonte.

Neste trabalho, consideramos os processos de ensino e de aprendizagem constituidos
nas atividades escolares como prdticas sociais de letramento, que envolvem conceitos,
procedimentos, valores, estratégias e conhecimentos diversos e sdo conformados por certos
modos de usar a linguagem. Nesse sentido, procuramos ndo restringir nossa analise a
verificagdo da adequacdo do aluno a suposta “pratica escolar”, pretendida pelos objetivos das
atividades. Ao contrario, em busca de contribuir para o reconhecimento da complexidade do
ato pedagdgico na EJA, visamos compreender as posi¢des assumidas pelos estudantes diante
das tarefas escolares, entendendo que tais posi¢des se forjam numa atitude responsiva desses

sujeitos em relagdo as praticas sociais de letramento propostas pela escola.

Vamos retomar aqui aspectos centrais do estudo desenvolvido, a fim de ressaltar, de
forma mais direta, decorréncias que dele podem ser extraidas para o cotidiano pedagdgico da

Educagao de Pessoas Jovens e Adultas.

Primeiramente, cabe reiterar as razdes pelas quais ndo organizamos as se¢des, em que
apresentamos nossa analise, distinguindo grupos de atividades “de Portugués”, de um lado e,
“de Matematica”, de outro. Com efeito, ao descrevermos cada tarefa, percebemos que as
situacdes de ensino e de aprendizagem, independentemente de se tratar, supostamente, de
campos de conhecimentos especificos, poderiam ser compreendidas como praticas sociais
relacionadas a cultura escrita. Com efeito, se tais atividades envolvem conceitos particulares,
as acdes requeridas dos estudantes mobilizam habilidades de alfabetismo: localizacao,
integracao, elaboragdo, apreciacdo (RIBEIRO; FONSECA, 2009). Segundo Fonseca e Ribeiro

(2009, p.6), a integracao entre os dominios do letramento e do numeramento revela, pois

possibilidades de articulagdo do trabalho de docentes de diversas
disciplinas, mostrando horizontes comuns a serem buscados por todos,
por meio de procedimentos voltados para os mesmos propdsitos,
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reconhecidos como objeto de estudo e responsabilidade educativa da
acao pedagodgica em diferentes areas do conhecimento.

Assim, a primeira se¢do se constituiu de atividades cuja intencdo era trabalhar
habilidades elementares de alfabetismo — as habilidades requeridas para a alfabetizacao,
entendida como apropriagdo do(s) sistema (s) de representacdo da(s) lingua(s) escrita —, tais
como: compreensdo das relacdes ente grafemas e fonemas, leitura de nlimeros, em especial
dos usados para representar medidas do sistema métrico decimal e registro escrito de numeros

e medidas.

Na construcdo da segunda se¢do, em que focalizamos situagdes pedagodgicas que
propunham a leitura e a produgdo de textos, também foi possivel verificar que tanto as tarefas
voltadas para leitura e produgdo de textos exclusivamente verbais (“Caso de produgdo de
uma fabula”, “Caso da produgcdo de um conto”), quanto as atividades que envolviam
conhecimentos e textos matematicos ( “Caso da produgdo de um texto a partir da leitura de
mapa”) demandaram, para o atendimento as instrugdes, a mobilizacdo de habilidades de
alfabetismo relacionadas ndo s6 a localizagdo e a integracdo de informagdes, mas,

principalmente, a elaboracao.

Na terceira secdo, finalmente, em que os estudantes sdo chamados a responder a
perguntas “de Matematica” e “de Portugués”, para além das habilidades especificas previstas
nas propostas de ensino dessas “disciplinas escolares”, vimos alunos e alunas engajados no
recurso a habilidades, principalmente, de integragdo de informagdo dos textos e apreciacao
desses textos, ndo sO para executarem as tarefas solicitadas, mas também para se

posicionarem em relacdo a elas.

Se este trabalho indicou a possibilidade de pensarmos sobre as habilidades de
alfabetismo envolvidas nas atividades escolares, independentemente do contetido focalizado,
nossa andlise sobre os modos como os alunos e as alunas significam as/ e constroem formas
proprias de participar das praticas de letramento escolares também apontam que as interagdes
em sala de aula sdo complexas e colocam outras questdes a que nds, educadores, devemos

estar atentos.

Com efeito, vimos que o aprendizado das praticas de leitura e de escrita em sala de
aula ndo se restringe a sua dimensdo técnica. A reflexdo suscitada pelos episodios que
selecionamos do material empirico que produzimos indica que os modos de os estudantes

significarem as/ e participarem das praticas escolares sdo condicionados pelas maneiras como



150

esses sujeitos se apropriam das formas de usar a linguagem que sdo caracteristicas dessas

praticas, as quais envolvem conhecimentos, valores e estratégias especificas.

Essa apropriagdo envolve o que Geraldi (1995, p. 19) denomina de um “processo de
compreensdo ativa e responsiva, em que a presenca da fala do outro deflagra uma espécie de
‘inevitabilidade de busca de sentidos’”. Nas interagdes aqui analisadas consideramos que a
“fala do outro” em relacdo a qual os estudantes se posicionam se materializa na dimensao
interlocutiva do processo de comunicagdo: estd nos textos das atividades escolares e nos
enunciados produzidos pela professora e pela pesquisadora, quando esta ultima os auxilia na
resolugdo de algumas atividades. Ela esta, também, nos outros discursos que permeiam os
enunciados dos alunos e das alunas e que veiculam “modelos de alunos e de professores, de
escola e de livros didaticos” (FONSECA, 2001, p. 342) de praticas de leitura e de escrita (de
palavras e de niimeros), construidas, observadas ou desdenhadas em suas trajetorias de vida
na escola e fora da escola. Em nosso estudo, verificamos que ¢ nesse jogo discursivo,
marcado pela sua diversidade, que os alunos e as alunas da EJA, orientados pela “inevitavel

busca de sentidos”, procuram apropriar-se das praticas de letramento escolares.

Assim, na primeira se¢do, vimos que o processo de apropriagdo do registro escrito (de
nimeros e palavras) esta associado aos significados que os estudantes atribuem aos valores
que permeiam as praticas de letramento a que esses registros estdo vinculados. Se, de um
lado, na atividade “Caso do sistema de medidas”, Ana adere a proposta de compreender a
estrutura do sistema métrico, abdicando de se referenciar em situagoes cotidianas de uso desse
sistema, por outro, na atividade “Caso da ordem de grandeza”, os estudantes se recusam a
pensar em uma medida geral para os casos apresentados pela professora e buscam definir o

valor preciso de cada item, referenciando-se em situacdes particulares.

Na segunda se¢do, percebemos o esfor¢o dos alunos para se apropriarem dos modos
de usar a linguagem que julgam pertinentes as situagdes de leitura e as situacdes de produgao
de texto. Se no caso “O que faz uma historia ser boa?”, esses sujeitos nos indicam que estao
cientes de que a escola valoriza o exercicio de uma leitura analitica do texto, nas atividades de
elaboracdo escrita, ao apresentarem suas duvidas e reclamarem maior orientagdo para
producdo de certos géneros textuais, eles nos apontam que os textos demandados pelas
atividades que propomos podem ser estranhos as praticas sociais de leitura e de escrita

conhecidas pelos estudantes.

A analise dos episddios da terceira secdo indica que, mesmo quando as tarefas

escolares ndo visam promover a discussdo sobre sua funcdo, estrutura e 1éxico empregado ou
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sobre os modos adequados de responder a elas, os estudantes levantam indagacdes dessa
natureza. Enquanto na atividade “Caso da pergunta sobre medidas”, Ana e Neuza debatem
sobre o modo apropriado de responder a pergunta “Quem é a pessoa mais baixa da sala?”’, na
tarefa sobre as olimpiadas na escola, Emerson e Elizangela se indagam sobre o significado do
termo “metade”, um termo que ndo lhes era familiar. Faustina e Ana, por sua vez, sugerem-
nos que a compreensdo da estrutura do texto ¢ decisiva para a resolucdo das questdes de

“interpretacdo do texto ‘O indio’” e de interpretacdo da tabela das ‘medidas dos alunos’.

Esperamos que as discussdes apresentadas neste trabalho nos auxiliem a considerar, no
planejamento, no desenvolvimento e na avaliacdo continua de nossa pratica pedagogica, o
carater sociocultural dessa pratica, impregnada dos valores de uma cultura que privilegia os
modos escritos e quantificados de relagdo com o conhecimento. Acreditamos que o
refinamento dessa compreensdo nos permite acolher melhor os processos de aprender
vivenciados pelos estudantes que, como sujeitos socioculturais constroem modos de lidar com
a lingua que ora se aproximam, ora se distanciam das maneiras como a escola a utiliza.
Portanto, temos o desafio ndo s6 de identificar os valores, os conhecimentos e as estratégias
que conformam as posi¢oes assumidas pelos estudantes, mas também de coloca-los em
debate. Entendemos que essa postura pedagogica € necessaria ndo apenas porque isso poderia
auxiliar os processos de aprendizagem, mas porque poderia favorecer no reconhecimento das
contribuicdes desse debate para a avaliacdo das praticas de leitura e de escrita escolares e nao

escolares e para a producao de novas préaticas.
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ANEXO A

Roteiro da Entrevista com a coordenadora da EJA da Escola

Ha quanto tempo vocés comegaram o trabalho com a EJA na escola?

No inicio da construcdo do projeto, quais eram os principais desafios para o grupo?
Como ¢ a proposta de organizagdo do tempo na EJA?

De que modo vocés pensam a certificagdo? Como € o processo de avaliagdo?

Como o grupo de alunos € organizado? O que vocé pensa sobre essa organiza¢ao para
esse publico jovem e adulto?

Como ¢ organizado os contetidos a serem trabalhados com os estudantes?
Como ¢ trabalhada a leitura e a escrita aqui na escola?

Quais os desafios que a escola tem atualmente?
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ANEXO B

Questionario I

Nome:

Idade:

Qual foi a ultima série que vocé cursou em uma escola do ensino regular?

Em que ano?

Vocé esta trabalhando atualmente?
SIM NAO

Em que vocé trabalha?

Que tipo de tarefas vocé faz em seu trabalho?

Em que situagdes do seu dia a dia voc€ usa a leitura e a escrita?
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ANEXO C

Questionario 11

Nome Completo:

Sexo Estado Civil: Quantidade de filhos:
1. Marque os materiais que tem em sua casa:

1.1 () Calendario ou folhinha

12 () Album de familia, fotografias

1.3 () Biblia, livros sagrados ou religiosos

1.4 () Dicionario

1.5 () Livros de receita de cozinha

1.6 () Livros didaticos

1.7 () Livros de historias infantis

1.8 () Catélogos, guias ou listas

1.9 () Livros de literatura, romances

1.10 () Enciclopédia

1.11 () Manuais de instrugao

1.12 () Agenda de telefone/enderecos

1.13 () Outros
2. Vocé costuma ajudar criangas nos deveres escolares?

2.1 ( ) Sempre

2.2 ( ) De vez em quando

2.3 () Raramente

2.4 () Nao costuma ajudar

2.5 () Nao tem criangas na escola

3. O que vocé costuma ler em voz alta para criangas:

3.1( ) Livros infantis

3.2 ( ) Biblia, livros sagrados ou religiosos

3.3 () Outros tipos de livros

3.4 ( ) Gibis/revistas em quadrinhos

3.5 ( ) Jornais e revistas

3.6 () Nao costuma ler em voz alta para criangas

4. Abaixo estdo listadas possiveis tarefas que vocé realiza em seu cotidiano. Queremos
saber se vocé faz cada uma dessas coisas SEM DIFICULDADES, COM
DIFICULDADES, se¢ vocé NAO FAZ POR QUE NAO PRECISA ou NAO FAZ
POR QUE NAO CONSEGUE FAZER:



4.1 Preparar uma lista do que precisa comprar.

4.2 Procurar as ofertas da semana nos folhetos ou jornais.

4.3 Anotar suas dividas e despesas.

4.4 Ler a bula de um remédio que comprou.

4.5 Ler manuais para instalar aparelhos domésticos.

4.6 Reclamar para alguma empresa sobre produtos ou servigos que
adquiriu.

4.7 Deixar recados escritos para pessoas que moram na mesma casa.
4.8  Verificar a data de vencimento dos produtos que compra

49  Comparar precos de produtos antes de comprar

4.10 Comprar a prazo com crediario

4.11 Pagar as contas em bancos ou casas lotéricas

4.12 Realizar depositos ou saques em caixas eletronicos

4.13 Consultar catalogo para procurar telefone

Quando vocé precisa ler um letreiro, placa ou cartaz, normalmente, o que vocé faz?

5.1 ( ) Prefiro ler sozinho (a)
5.2 () Prefiro perguntar ou informar-me com alguém
5.3 () Prefiro pedir outra pessoa para ler

Quando vocé precisa ler uma carta ou correspondéncia, o que vocé faz?

6.1 () Pede para outra pessoa ler
6.2 () Lé com dificuldade

6.3 () Lé sem dificuldade
6.4 () Nao precisa ler carta ou correspondéncia

Quando vocé precisa escrever cartas ou correspondéncias, o que vocé faz?

7.1 () Pede para outra pessoa escrever

7.2 () Dita a carta ou correspondéncia enquanto outra pessoa escreve
7.3 () Escreve sem dificuldades

7.4 () Escreve com dificuldades

7.5 () Nao precisa escrever cartas ou correspondéncia.
Quando vocé precisa planejar uma atividade, o que vocé faz?

8.1 () Memoriza as atividades que precisa fazer

8.2 () Anota as atividades em folhas ou pedacos de papel
8.3 () Usa agenda para organizar as atividades

8.4 () Nao planeja
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10.

11.

12.

13.
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Quais os tipos de materiais vocé€ gosta de ler para se distrair?

9.1 () Revistas

9.2 ( ) Biblia, livros sagrados ou religiosos
9.3 () Outros livros

9.4 () Revistas em quadrinhos

9.5 ( ) Outros

9.6 () Nao costumo ler para distrair

Que tipo de materiais vocé costuma escrever, criando ou copiando, no tempo livre?

10.1
10.2
10.3
10.4
10.5 ) Historias reais ou inventadas

() Receitas

(

(

(

( e
10.6 () Albuns familiares

(

(

(

(

) Letras de musica
) Poesias
) Cartas e e-mails

10.7
10.8
10.9
10.10

) Diario intimo

) Mensagem de celular
) Outros

) Nao costuma escrever

Qual a freqiiéncia que voc€ usa o computador?

11.1 ( ) Todos os dias da semana

11.2 () Quase todos os dias da semana
11.3 ( ) Um ou dois dias da semana
11.4 ( ) De vez em quando

11.5 ( ) Nao utiliza o computador

Como vocé avalia sua capacidade de leitura?

12.1 ( ) Lé com grande dificuldade
12.2 () Lé com alguma dificuldade
12.3 () Nao tem nenhuma dificuldade para ler

Como vocé avalia sua capacidade de escrita?
13.1 ( ) Escreve com grande dificuldade

13.2 () Escreve com alguma dificuldade
13.3 () Nao tem nenhuma dificuldade para escrever



14.

15.

16.

17.

18.

Vocé gosta da leitura para se distrair?

14.1 ( ) Gosta muito
14.2 () Gosta pouco
14.3 () Nao gosta

Vocé costuma ler jornais:

15.1 ( ) Todos os dias
15.2 ( ) Algumas ou uma vez por semana
15.3 () Nao costuma ler jornal

Vocé costuma ler revistas:

16.1 ( ) Todos os dias
16.2 () Algumas ou uma vez por semana
16.3 () Nao costuma ler revistas

Quais partes do jornal vocé costuma ler:

17.1 ( ) Noticiario local
17.2 ( ) Esportes

17.3 () Noticiario nacional
17.4 () Programacdo de TV
17.5 ( ) Horo6scopo

17.6 () Classificados

17.7 ( ) Politica

17.8 () Humor, quadrinhos passatempo, palavras cruzadas.

17.9 ( ) Noticiario internacional
17.10 ( ) Primeira pagina

Que tipos de revistas vocé costuma ler:

18.1 ( ) Informacao semanal
18.2 ( ) Fofocas e novelas
18.3 () Especializadas

18.4 () Religido

18.5 ( ) Femininas

18.6 ( ) Masculinas

18.7 () Outras
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19.

20.

21.

22.

Que tipo de livros vocé costuma ler, ainda que de vez em quando:

19.1 (
19.2 (
19.3 (
19.4 (
19.5 (
19.6 (
19.7 (
19.8 (

) Biblia, livros sagrados ou religiosos
) Romance, aventura policial ou ficcao
) Poesias

) Livros didaticos

) Biografias, relatos historicos

) Livros técnicos, de teorias, ensaios

) Auto-ajuda, orientacdo pessoal

) Nao costuma ler livros

Vocé participa de algum desses grupos?

20.1 (
20.2 (
20.3 (
20.4 (
20.5 (
20.6 (
20.7 (
20.8 (
20.9 (

) Igreja ou grupo religioso

) Clube ou grupo esportivo

) Sociedade de amigos do bairro

) Sindicatos

) grupos de musica, grafite, danga, teatro, etc.
)Outro tipo de associacdo

) Partido Politico

) Cooperativa

) Nao participa de nenhum

Por quais desses meios vocé obtém informacdes?

21.1(
21.2 (
21.3 (
21.4(
21.5(
21.6 (
21.7 (

) Televisao

) Radio

) Conversa com parentes, amigos e colegas de trabalho
) Jornal

) Folhetos

) Internet

) Nenhuma das opg¢des anteriores.

O que vocé costuma fazer nas horas de lazer?

22.1(
22.2 (
22.3 (
22.4(
22.5(
22.6 (
22.7 (
22.8 (

22.9( ) Outros

) Assistir TV

) Ouvir radio

) Ir a exposigdo e feiras

) Ir a shows

) Alugar filmes em locadoras
) Ir ao cinema

) Ir a museus

) Ir ao teatro
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23.

24.

25.

26.

168

Com que frequéncia vocé retira e/ou consulta livros, revistas ou jornais na biblioteca?

23.1 ( ) Sempre
232 ( ) As vezes
23.3 ( ) Nunca

Que tipos de textos vocé 1€ na escola?

24.1 ( ) Livros didaticos

24.2 () Livros técnicos, tedricos ou ensaios
24.3 () Manuais

24.4 () Manuais

24.5 () Apostilas

24.6 () Textos ou exercicios em folhas avulsas
24.7 () Materiais, textos ou exercicios no quadro negro
24.8 () Revistas

24.9 () Jornais

24.10 () Sites ou paginas da internet

24.11 ( ) Folhetos ou cartazes

24.12 () Seus proprios textos ou dos colegas
24.13 () Livros de literatura

Que tipos de atividade voce realiza na escola?

25.1 () Copiar matérias, textos ou exercicios do quadro

25.2 () Copiar textos de livros

25.3 () Fazer anotagdes sobre as aulas

25.4 () Fazer textos ou redagdes

25.5 () Responder a questionarios ou fazer exercicios

25.6 () Escrever textos ditados pelo professor

25.7( ) Ler em voz alta

25.8 () Apresentar trabalhos

25.9 () Participar de debates e discussdes

25.10 ( ) Fazer perguntas e pedir esclarecimento ao professor
25.11 ( ) Fazer trabalhos em grupos

25.12 () Consultar quadros de horério

25.13 () Agendar provas e entregar trabalhos

25.14 () Estudar para provas

25.15 () Participar de reunides para organizar atividades ou tomar decisoes

Qual dessas atividades vocé realiza em seu trabalho?

26.1 () Trabalho em equipe
26.2 () Atendimento ao publico



27.

28.

29.

26.3 () Participag@o em reunides para planejar ou avaliar o trabalho.

26.4 (
26.5 (
26.6 (
26.7 (

) Supervisdo do trabalho de outras pessoas
) Participagdo em treinamento

) Participacdo em congresso ou feiras.

) Nenhuma dessas atividades

Quais tipos de materiais vocé escreve em seu trabalho?

27.1(
27.2 (
27.3 (
27.4(
27.5(
27.6 (
27.7 (
27.8 (
27.9 (
27.10 (

) Bilhetes e recados

) Contas e or¢amento

) Relatoérios

) Agenda

) Faturas, nota fiscal

) Formularios

) cartas ou oficios

) Pedidos ou comandas

) Preenchimento de tabelas de prego, etc.
) Outros

Quais tipos de materiais vocé 1€ em seu trabalho?

28.1 (
28.2 (
28.3 (
28.4 (
28.5 (
28.6 (
28.7 (
28.8 (
28.9 (
28.10 (
28.11 (
28.12 (
28.13 (
28.14 (
28.15 (
28.16 (

) Bilhetes e recados
) Jornais ou revistas
) Relatoérios
) Agenda, calendario
) Faturas, nota fiscal
) Formularios
) cartas ou oficios
) Manuais, instrugdo
) Lista telefonica
) Catélogos.
) Livros técnicos
) Guias de rua
) Boletins
) Cartazes de aviso
) Mapas, desenho técnico
) Pedidos, comandas

Por que vocé retomou ou iniciou os estudos desta vez?

29.1 (
29.2 (
29.3 (

) Para o seu desenvolvimento pessoal
) Para melhorar no proprio emprego
) Para conseguir um emprego melhor
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ANEXO D

Tabulacio dos dados questionario I1

170

(Continua)

N Nome Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Ql.6 Q1.7 Q1.8 Q19 Q1.10
1 Adriana X X X X
Ana
2 Alves X X X X X
3 Neuza X X X X X X X
4  Faustina X X X X X X X
5 Luzia X X X X X
6 Emilio X X X X X X
7 Clarice X X X X X X X X
8  Emerson X X X X X X X X
9 Milton X X X X X X X
10  Aurea X X X X X X X
11 Nilde X X X X X X X X X X
12 Iraci X X X X X X X X X
Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)
N QLI1 QLI12 QL13 Q2 Q3.1 Q32 Q3.3 Q3.4 Q35 Q3.6 Q37 Q4.1
1 2 1
2 X 5 X 2
3 X X 1 X X 1
4 X 5 X 4
5 X 1 X 4
6 X 2 X 3
7 X 1 X X X 1
8 X 2 X 3
9 X X 5 X 3
10 X X 5 X 1
11 X 1 X X X X 1
12 X X 5 X 2
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ANEXO D
Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)
N 042 043 044 Q45 Q4.6 Q4.7 Q48 049 Q4.10 04.11 04.12
1 3 1 1 1 3 1 1 1 3 1 3
2 1 1 1 4 3 1 1 1 1 1 4
3 1 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1
4 3 3 2 2 3 3 1 1 1 2
5 2 4 4 4 3 2 4 1 1 1 2
6 1 1 1 1 3 3 1 3 1 3 1
7 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
8 3 3 3 3 1 3 3 1 1 1 2
9 3 1 1 1 3 1 1 3 1 1 1
10 3 1 2 2 3 1 1 3 3 3 3
11 3 3 1 3 3 - - - - - -
12 2 2 4 2 1 1 1 1 3
Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)
N Q413 Q5 Q6 Q7 Q8 Q91 Q92 Q93 Q9.4 Q9.5 Q9.6 Q10.1 Q10.2
1 2 1 3 5 1 X X
2 4 1 2 5 1 X
3 1 1 3 3 1 X X X
4 3 1 2 4 1 X
5 4 1 2 1 1 X X
6 2 1 3 1 3 X
7 3 1 3 3 2 X X
8 3 1 3 5 1 X X X
9 1 1 3 5 1 X
10 3 2 2 5 2 X
11 - - - - X
12 1 1 1 X
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ANEXO D
Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)
N 0103 Q104 Q105 Q10.6 Q10.7 Q10.8 Q109 Q10.10 Q11 Q12 Q13
1 5 2 2
2 X 1 1 2
3 X 2 2 2
4 X 5 1 1
5 X 5 2 2
6 X 5 1 2
7 X 5 2 2
8 4 2 2
9
10 X X 2 2 3
11 5 2 2
12 X 5 1 1
Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)

Q14 Q15 Q16 Q17.1 Q17.2 Q173 Q174 Q17.5 Ql7.6 Q17.7 Q17.8

o - >V Vv b w —~]1Z
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W N W N W W
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X
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X

X
X

3
3
X

X
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ANEXO D
Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

N 0179 0Q17.10 Q18.1 Q182 Q183 Q184 Q18.5 0Q18.6 Q18.7 Q19.1
1 - - - - - - -

2 X - - - - - - - X
3 X X X
4 X
5 X X X X
6 X
7 X X X
8

9

10 X X
11 X
12 X X

Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

0Q19.2 Q193 Q194 Q19.5 0Q19.6 0Q19.7 Q19.8 0Q20.1 Q20.2 0Q20.3

o - >0V awn kW —]1Z

X
X X
X X X X X
X X
X X X
X
X X
X X X
X X X X
X
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Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

N Q204 Q205 Q20.6 0Q20.7 Q20.8 Q209 Q21.1 0Q21.2 Q21.3 Q214
1 X X X

2 X X X X X X X

3 X X X X

4 X X X

5 X X X X

6 X X

7 X X X

8 X X X

9

10 X X X X
11 X X X

12 X X X X X

Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)

N Q215 Q21.6 Q21.7 Q22.1 Q222 Q223 Q224 Q225 Q22.6 Q22.7
1 X X X

2 X X X X X

3 X X X X X

4 X X

5 X X X

6 X X

7 X X X

8 X X X

9
10 X X
11 X X X
12 X X X X X
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ANEXO D
Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

N Q228 Q229 Q23 0Q24.1 Q242 Q243 Q244 Q245 Q24.6 Q24.7
1 2 X X X
2 3 X X X
3 X 2 X X X
4 3 X X
5 3 X X X X X
6 3 X X
7 3 X X X
8 3 X X X
9
10 3 X X X
11 3 X X
12 3 X X X X X X

Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

N Q248 Q249 Q2410 Q24.11 Q24.12 Q24.13 Q251 Q252 Q253
1 X X X
2 X X X X X X X
3 X X X X X
4 X X
5 X X X X X X
6 X X X
7 X X X X X
8 X X X
9
10 X X X
11 X X X X X X

—_
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Tabulacio dos dados questionario I1

ANEXO D
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(Continua)

N Q254 Q255 Q25.6 Q25.7 Q25.8 Q259 Q25.10 Q25.11 Q25.12 Q25.13
1 X X X X X
2 X X X X X X
3 X X X X X X X X
4 X X X Z X Z
5 X X X
6 X X X X X X
7 X X X X
8 X X X X X
9
10 X X X X
11 X X X X X X
12

Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

Q25.14 Q25.15 Q26.1 Q262 Q263 Q2.4 Q2.5 Q2.6 Q2.7 Q27.1
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ANEXO D
Tabulacio dos dados questionario I1

(Continua)

N Q272 Q273 Q274 Q27.5 Q27.6 Q27.7 Q27.8 Q27.9 Q27.10 Q28.1
1 X

2 X X

3 X X X X X X

4 X

5 X

6 X X X X X X X

7 X

8 X

9

10 X
11 X
12

Tabulacio dos dados questionario I1
(Continua)

028.2 028.3 0284 O28.5 0Q28.6 028.7 O28.8 0289 028.10 O28.11

e
R =N-T- RN e Y R R S e 74

X
X X X X
X X X X X X
X X X X X X X X X X
X
X
X X X
X X X
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Tabulacio dos dados questionario I1

N 0Q28.12 0Q28.13 O28.14 Q28.15 Q28.16 Q29
1 3
2 X 2
3 X X X 2
4 1
5 1
6 X X X X X 2
7 1
8 3
9
10 3
11 X 1

178

(Conclusao)



ANEXO E

Cronica Coracao Roubado
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(continua)

S s] DE TEXTO.

1. Leitura

Aalossdrio

Best-saller

Liven muito vendida, de multo
SUCEES0,

Desembargador

Juiz de Tribunal de Justica.
Magistrado

Juiz.

Ma Italia, pdtria do escritor
Edmaondo de Amicis, ndo hd
quem nio conhega o ivro O
covagan, até hoje beftura obri-
gatoria na maioda das esco-
|as. Marrado erm prinseira pes-
504 (o narradar & um alunaj,
a lvro entremeia episddios da
vida escolar do narrador com
histérias contadas por um de
seus professones.,

e

=5

Cronica

1 Leia, agora, um fragmento do texto O coragdo roubado, de

Marcos Rey.

O coracgao roubado

Eu cursava
o dltimo ana
do primério e
como ja esta-
va com o di-
plominha ga-
rantido, meu
pai me deu um
presente muito
cobigado: O
coragdo, famo-
so livro do es-
critor italiano

Edmondo de :
Amicis, best- ’:@*
seller mun-

dial do género

infanto-juvenil. Na pdgina de abertura 14 estava a dedicato-
ria do velho, com sua inconfundivel letra esparramada.
Comao todos os garotos da época, apaixonei-me por aquela
obra-prima e tanto que a levava ao grupo escolar da Barmra
Funda para reler trechos no recreio.

Justamente no dltimo dia de aula, o das despedidas, depois
da festinha de formatura, voltei para a classe a fim de reunir
meus cadernos e objetos escolares, antes do adeus. Mas onde
estava O coragaol Onde? Desaparecera. Tremendo choque.

Algum colega na certa o furtara. Nio teria coragem de apa-
recer em casa sem ele. |a informar a diretoria quando, pas-
sando pelas carteiras, via lombada do livro, bem escondido
sob uma pasta escolar. Mas... era |4 que se sentava o Plinio,
nio era? Plinio, o primeiro da classe em aplicagio e compor
tamento, o exemplo para todos nds. Inclusive o mais bem
limpinho, o mais bem penteadinho, o mais tudo. Confesso,
hesitei. Desmascarar um idolo? Podia ser até que ndo acredi-
tassemn em mim. Muitas invejavam o Plinio. Peguei o exem-
plar e o guardei em minha pasta. Calad3o. Sem revelar a
ninguém o acontecido. [...]

Passados muitos anos, reconheci o retrato de Plinio num
jornal. Advogado, fazia rdpida carreira na Justica. Recebia
cumprimentos. Brir. Magistrado de futuro o tal que furtara
meu presente de fim de ano! [...]

w
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ANEXO E

Cronica Coracao Roubado

(conclusdo)

Quando o desembargador

Plinio jd estava aposentado, (%?ﬁ'h

mudei-me para meu en- T -""l|-’ : ;I
dereco atual. Durante a ( } | -
mudanca, alguns livros e 1 ’

despencaram de uma

estante improvisada.

Um deles O coracio,

de Amicis. Saudades.

Havia quantos anos nio

o abria? Quarenta anos

ou mais? Lembrei da dedi-

catoria de meu falecido pai.

Ele tinha boa letra. Procurei-a na pigina de rosto. Nio a en-

contrei. Teria a tinta se apagado? Na pdgina seguinte havia

uma dedicatdria. Mas nio reconheci a caligrafia paterna.
“Ao meu querido filho Plinio, com todo & amor e carinho

de seu pai.”

Manean Ry,
In: Pova gostar de ber: 0 coragho roubado & omtrs crako,
Blio Paubo: Atica, 1996,
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(continua)

1. Leia um conto de fadas e observe seus personagens e as situagbes
fantasticas que ocorrerao.

Rapunzel

P

| Era uma vez um homem e uma mulher que hd muito desejavam em vio
ter uma crianga. Finalmente eles tiveram esperanga de que o bom Deus
atenderia o seu desejo. O casal tinha no fundo da casa uma janelinha, da
qual se podia ver formoso jardim, cheio de flores e verduras — mas esta-
va cercado por um muro alto, e ninguém se atrevia a entrar, porque per-
tencia a uma feiticeira que tinha muito poder e era temida por todo mundo.
=, Certo dia, estava a mulher diante dessa janela, olhando para o jardim,
quando viu um canteiro cheio dos mais belos pés de rabanete que jamais
vira. Eram tio verdes e fresquinhos que dava gosto olhar, e ela sentiu um

enorme desejo de comer alguns.

:if,.j Vivar, Aprendar 2
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(continua)

4 Cada dia que passava, seu desejo aumentava mais e, como niio havia
jeito de conseguir os rabanetes, foi ficando triste, abatida e com um as-
pecto doentio, O marido, que a amava muito, pensou: “Niio posso dei-
xar minha mulher assim... tenho que conseguir esses rabanetes, custe o que
custar!”

L{QL:andﬂ anoiteceu, pulou para o quintal vizinho, Porém, mal pisou o
chio do outre lado, levou um tremendo susto: de pé, diante dele, estava a
temida feiticeira.

g — Como se atreve a entrar no meu quintal como um ladrio, para rou-
bar meus rabanetes? — perguntou ela com os olhos chispantes de raiva.
— Vai ver 56 o que lhe espera! )

\#— Oh! Tenha piedade! — implorou 0 homem. — $6 fiz isso porque fui
obrigado! Minha mulher viu pela janela os seus rabanetes, e sentiu tanta
vontade de comé-los, que morrerd na certa, se eu ndo levar alguns!
¢ A feiticeira se acalmou e disse:

%— Se € assim como diz, dou-lhe a permissdo de levar quantos rabane-
tes VocE quiser, mas com uma condigio: tem que me dar a crianga que sua
mulher vai ter. Cuidarei dela como se fosse sua prépria mie, e nada lhe
faltara.

10 homem estava tio apavorado que concordou. Pouco tempo depois,
a crianga nasceu. Era uma menina. A feiticeira surgiu no mesmo instante,
deu-lhe 0 nome de Rapunzel e levou-a embora.

leRapunzel cresceu e se tornou a mais linda crianga debaixo do sol. Quan-
do fez doze anos, a feiticeira trancou-a no alto de uma torre no meio de
uma floresta. A torre ndo possuia nem escada, nem porra, apenas uma ja-
nelinha no seu ponto mais alto. Sempre que a velha desejava entrar, fica-
va embaixo da janela, e gritava:

I’j — Rapunzel, Rapunzel! Joga abaixo suas trancas!

J'JilRapunzel tinha magnificos cabelos compridos e finos como fios de
ouro. Quando ouvia o chamado da velha, ela abria a janela, desenrola-
va as trancas e jogava-as para fora. As trancas caiam vinte metros abai-
X0, & por elas a feiriceira subia. Alguns anos depois, aconteceu que o fi-

Viver, Aprender 2 @
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ANEXO F

Conto Rapunzel
(conclusao)

perando. Quando ele entrou, a feiticeira, com um olhar chamejante de édio,
gritou zombeteira:

] b Ah, ah! Vocé veio buscar sua amada? Pois a linda avezinha ndo estd
mais no ninho, nem canta mais! O gato apanhou-a, levou-a, e agora vai
arranhar os seus olhos! Nunca mais vocé verd Rapunzel! Ela esta perdida
para voce!

Q @.n ouvir iss0, o principe ficou fora de si, e no seu desespero atirou-se
pela janela. Ndo morreu, mas caiu sobre espinhos que furaram seus olhos
¢ ficou cego. Entdo ficou perambulando pela floresta, alimentando-se ape-
nas de frutos e raizes, sem fazer outra coisa qur:}se lamentar e chorar a perda
da esposa tio querida. ‘

re,ifa ssaram-se alguns anos e um dia, por acaso, chegou ao deserro onde,
na maior tristeza, vivia Rapunzel com seus fillios gEémens, um menino
€ uma menina, que haviam nascido ali. Entdo, ouvindo uma voz que
Ihe pareceu familiar, o principe caminhou na direcio de Rapunze-J', Quando
se aproximou, ela reconheceu-o e atirou-se ao seu pescogo a chorar.
Duas de suas ligrimas molharam os olhos dele e, no mesmo instan-
te, o principe recuperou a visdo e ficou enxergando tio bem guanto
antes.

, ‘Entdo levou Rapunzel e as criancas para o seu reino, onde foram rece-

bidos com grande alegria. Ali viveram felizes para sempre.
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ANEXO G

Fabula: As longas colheres

: e to/esio

Os organizadoras se esforcaram para que a festa atingisse o auge, oferecendo ao
publico uma profusdo de musitos maravilhosos e excelentes dancarinos.

Uma vez, num reino ndo muito dis-
tante daqui, havia um rei que era fa-
mc;so tanto por sua majestade como
por sua fantasia meio excéntrica.

Pouco a pouce o mal-gstar dos espectadores se transformou numa surda, mas

. ~ visivel contrariedade.
Um dia ele mandou anunciar por

toda parte que daria a maior e mais Ninguém, no entanto, ousava elevar a voz diante de um rei tdo notavel.

bela festa de seu reino. Toda a corte
e todos os amigos do rei foram con-
vidados.

Os convidados, vestidos nos
mais ricos trajes, chegaram ao pa-
lacio, que respiandecia com todas
as suas luzes

As apresentacOes transcorreram
segundo o protocolo, e 0s espetd-
culos comecaram: dancarinos de
todos 0s paises se sucediam a es-
tranhos jogos e aos divertimentos
mais refinados

Tudo, até o minimo detalhe, era
s6 esplendor. E todos os convida-
dos admiravam fascinados e pro-
clamavam a magnificéncia do rei.

Entretanto, apesar da primorosa
organizagdo da festa, os convida-
dos comecgaram a perceber que a
arte da mesa ndo estava represen-
tada em parte alguma.

Nio se podia encontrar nada
para acalmar a fome que todos
Sentiam mais duramente a medida
que as horas passavam.

Essa falta logo se tornou incon-
troldvel.

Jamais naquele paldcio nem em
todo o pais aquilo havia acontecido.

Os cantos continuaram por horas e horas. Depois foram distribuidas presentes,
mas nenhum deles era comestivel.

Finalmente, quando a situacdo se tomou insustentavel e a fome, intoleravel, o
rei convidou seus héspedes a passar para uma sala especial, onde uma refeicéo os
aguardava.

Ninguém, se fez esperar. Todos, como
um conjunto harmonioso, correram em
direcdo ac delicioso aroma de uma sopa
que estava num enorme caldeirdo no centro
da mesa.

Os convidados quiseram servir-se, mas
grande foi sua surpresa ac descobrirem,
no caldeirdo, enormes colheres de metal,
com mais de um metro de comprimento. E
nenhum prato, nenhuma tigela, nenhuma
colher de formato mais acessivel.

Houve tentativas, mas sé provocaram
gritos de dor e decepcdo. Os cabos desme-
surados ndo permitiam que o brago levasse
4 boca a beberagem suculenta, porque ndo
se podiam segurar as escaldantes colheres
a ndo ser por uma pequena haste de ma-
deira em suas extremidades.

Desesperados, todos tentavam comer, sem resultado. Até que um dos convidados,

mais esperto ou mais esfaimado, encontrou a solugac: sempre segurando a colher

«pela haste situada em sua extremidade, levou-a 3 boca de seu vizinho, que pdde
comer a vontade.

Todos o imitaram e se saciaram, compreendendo, enfim, que a Unica forma de
alimentar-se, naquele palacio magnifico, era um servinco ao outro.
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Texto da aluna Adriana
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ANEXO 1
Texto da aluna Adriana

(continua)
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Texto da aluna Adriana

(conclusao)
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ANEXO J

Texto da aluna Clarice
(Continua)
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(Conclusao)
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ANEXO K
Texto da aluna Neuza
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