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RESUMO

Esta tese resulta de uma pesquisa envolvendo um projeto de letramento realizado no
Por do Sol — Ceilandia (DF) entre os anos de 2015 e 2017 e, de certa forma, posso
considera-la uma continuacdo das reflexdes sobre Educacédo de Jovens, Adultos e
Idosos que empreendo desde a minha graduagao em Pedagogia. O estudo intitulado
LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA ETNOGRAFICA
CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS MORADORES DO POR
DO SOL (CEILANDIA - DF) se insere na perspectiva de uma etnografia critica
fundamentada nos pressupostos da Andlise de Discurso Critica e da Pesquisa-acdo
e se propde a discutir em que medida a producdo, a implantacéo e a execucao desse
projeto de letramento favoreceu uma maior participacéo social e a (re) construcéo de
identidades sociais dos/as colaboradores/as de pesquisa. Para tanto, se ancorou nos
trabalhos e nas reflexdes realizadas por pesquisadores das seguintes areas: Analise
de Discurso Critica com Fairclough (1992, 2003, 2016), Silva (2009), Ramalho e
Resende (2011), Rios (1998, 2015); Identidades Sociais com Hall (2003), Castells
(2002), Fairclough (2001, 2003); Consciéncia Linguistica Critica com Clark (1990),
Rios (1998); Novos Estudos do Letramento com Street (1984, 1987) tendo como
base a Teoria Social do Letramento com Barton e Hamilton (2000),Gee (2000) e
Educacédo de Jovens, Adultos e Idosos, com Reis (2000), Rios (1998), Soares e
Pedroso (2016). Destaco que os dados foram gerados com a utilizagcdo de
instrumentos variados de pesquisa, tais como entrevistas semiestruturadas, notas de
campo, grupos focais, entre outros, no intuito de perceber as contribuicdes desse
projeto de letramento para os/as colaboradores/as da pesquisa. Os dados empiricos
foram analisados a luz das teorias citadas acima e destacaram a relevancia desse
projeto de letramento para que os/as educandos/as e professoras possuissem uma
maior participacdo social e uma (re) construcdo de suas identidades sociais que,
inicialmente, se organizavam em torno de identidades enfraquecidas e pouco
valorizadas socialmente. Enfatizo também que, a despeito dos resultados obtidos por
meio desse estudo terem sido muito significativos, essa pesquisa ndo se esgota na
tese apresentada, uma vez que a discussao sobre letramentos e identidades sociais
continua sendo relevante ndo s6 no meio académico, mas também na sociedade
como um todo.

Palavras-chave: Projeto de Letramento. Participacdo e Identidades Sociais. Andlise
de Discurso Critica. Educacéo de Jovens e Adultos. Pesquisa-acao.



ABSTRACT

This thesis results from a survey involving a literacy project carried out in Pér do Sol -
Ceilandia (DF) between the years 2015 and 2017 and, to a certain extent, | can
consider it a continuation of the reflections on the Education of Young people, adults
and the elderly which | have explored since my graduation in Pedagogy. The study
headed LITERACY AND SOCIAL IDENTITIES: A CRITICAL ETHNOGRAPHIC PROPOSAL FOR
READING AND WRITING FOR (AND WITH) DWELLERS IN POR DO SOL (CEILANDIA - DF) is
inserted in the perspective of a critical ethnography and the action research, and it
proposes to discuss to what extent the production, implementation and performance
of this literacy project contributed to a greater social participation and to the (re)
construction of social identities of this research participants. To do so, it was based on
the works and in the reflections carried out by researchers from the following areas:
Critical Discourse Analysis by Fairclough (1992, 2003, 2016), Silva (2009), Ramalho
e Resende (2011), Rios (1998, 2015); Social ldentities by Hall (2003), Castells
(2002), Fairclough (2001, 2003); Critical linguistics awareness by Clark (1990), Rios
(1998, 2010); New literacy studies by Street (1984, 1987) based on the Social theory
of literacy by Barton e Hamilton (2000), Gee (2000) and Education of Young
people, Adult and Elderly by Reis (2000), Rios (1998), Soares and Pedroso (2016).
It should be noted that the data were generated through a variety of research
instruments, such as semi-structured interviews, field notes, focus groups, among
others, in order to understand the contributions of this literacy project to the research
participants. The empirical data were analyzed in light of the theories mentioned before
and highlighted the relevance of this literacy project both for the students and the
teachers, so that, they could have a greater social participation and also for a (re)
construction of their social identities that initially were organized around weakened
identities with little social value. | also emphasize that, although the results obtained
through this study have been very significant, this research does not end in the
presented thesis, since the discussion about literacies and social identities continues
to be an important subject not only in the academic environment, but also in the society
as a whole.

Keywords: Literacy Project. Social Participation and ldentities. Youth and Adult
Education. Action Research.
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CONVENCOES DE TRANSCRICAO DOS DADOS ORAIS

/...I Transcricdo parcial ou eliminagao de textos
Saritinha: Mesmo com todas as dificuldades, eu tive condi¢cdes de estudar,
apesar de ndo gostar muito. Mas meus pais me incentivavam muito, pois
estudar foi algo que eles nao tiveram condi¢cdes. /.../ Mas eu tinha muita
dificuldade na escola, eu sempre estava em recuperacéo e, acredito que
minha dificuldade também se justifica pela auséncia dos meus pais. Da
minha mae, porque ela trabalhava muito. Do meu pai que, apesar de me

incentivar, ndo estava préximo, nao ajudava muito.

(( )) Comentérios descritivos da pesquisadora

Cora: professora, eu acho que ndo vou conseguir, € muita matéria, 0s
deveres sédo dificeis. Olha s6 o tamanho desse livro de matematica, a
professora vai la na frente explica qualquer coisa e depois n6s temos que
fazer tudo sozinhos, € muito complicado, eu fiquei mais de 20 anos sem
pegar num caderno e quando volto pra a escola, eu tenho dever de nao sei
guantas matérias, até de educacdao fisica tem dever, prova, ndo sei se vou
dar conta. S&o muitos conteudos que eu nem sei pra que vou usar. ((Nesse
momento, as lagrimas rolam em seu rosto)) e ela diz: Acho que vou desistir,

deixar isso pra la.

Fonte: MARCUSCHI (2007).
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APRESENTACAO DA PESQUISA

Esta tese se insere no campo das pesquisas sociais de carater critico e se
debruca sobre as questdes de leitura e de escrita tdo necessarias em todos 0os ambitos
sociais. Especificamente, as discussdes e analises aqui empreendidas se destinam a
uma realidade muito recorrente no Brasil: daquelas pessoas que nao tiveram acesso
a educacédo na idade certa ou que a tiveram de maneira incipiente e que nao garantiu

uma participacao cidada em sociedade.

Este estudo, indispensavel ao publico a que se destina esse trabalho - adulto
e idoso/a morador/a do P6r do Sol, bairro da Ceilandia, DF - se justifica pela
necessidade de discutir questdes fundamentais para a inser¢cdo destas pessoas em
sociedade, tais como: letramentos, participacdes e (re) construcdo de identidades
sociais. Vale ressaltar que a pesquisa realizada no P6r do Sol procura responder ao
grito de socorro dado pelas pessoas que, de alguma forma, vivem a margem da
sociedade e que ampliam os dados apresentados pelos 6rgdos competentes, tais
como Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, Pesquisa Distrital por
Amostra de Domicilios - PDAD e os dados do Indicador Nacional de Alfabetismo -
INAF - os quais demonstram que, a despeito de o analfabetismo ter diminuido nos

altimos anos, o numero de analfabetos funcionais tem evoluido significativamente.

Segundo o IBGE (2017), a taxa de analfabetismo entre as pessoas com idade
acima de 15 anos tem caido no pais, chegando 7,2%. Embora esse dado seja
animador, ele sinaliza, quando comparado ao numero de pessoas que mal
conseguem ler e escrever textos simples, a necessidade de novas pesquisas e

contribui¢cdes para a area de jovens, adultos e idosos.

Em relacdo ao INAF (2016), os dados revelam que 4% da populacdo com
idade acima de 15 anos foi caracterizada como analfabeta e apenas 8% da populagéo
entrevistada como proficiente. Esses dados também s&do preocupantes e trazem a
baila a necessidade de reflexdes e de pesquisas na area de educacdo que atendam

nao sO criancas e adolescentes em idade escolar regular, mas também o publico
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jovem, adulto e idoso. Para entendermos um pouco mais esses numeros e essas

nomenclaturas, segue o quadro produzido pelo préprio INAF (2016).

Quadro n° 01- Escala de Proficiéncia

Grupos Escala especial para estudo
Analfabetismo e mundo do trabalho
Analfabeto Corresponde a condicdo dos que nao

conseguem realizar tarefas simples que
envolvem a leitura de palavras e frases
ainda que uma parcela destes consiga
ler numeros familiares (nGmeros de
telefone, precos, etc.).

Rudimentar Localiza uma ou mais informacgbes
explicitas, expressas de forma literal, em
textos muito simples (calendarios,
tabelas simples, cartazes informativos)
compostos de sentencas ou de palavras
que exploram situacbes familiares do
cotidiano doméstico).

Conseguem ler e escrever ndmeros
usuais e realizar operacdes simples,
como manusear dinheiro para o0
pagamento de pequenas quantias ou
fazer medidas de comprimento usando a
fita métrica.

Elementar As pessoas classificadas nesse nivel
podem ser consideradas funcionalmente
alfabetizadas, pois ja& leem e
compreendem  textos de média
extensdo, localizam informages mesmo
gue seja necessario realizar pequenas
inferéncias, resolvem problemas
envolvendo uma sequéncia simples de
operacdes e compreendem gréficos ou
tabelas simples, em contextos usuais.
Mostram, no entanto, limitagdes quando
as operacfes requeridas envolvem
maior nimero de elementos, etapas ou
relacoes.

Intermediario Localizam informacdes em diversos
tipos de texto, resolvem problemas
envolvendo percentagem ou proporc¢des
ou que requerem critérios de selecdo de
informacgdes, elaboragéo e controle de
etapas, sucessivas para sua solucao. As
pessoas classificadas nesse nivel
interpretam e elaboram sinteses de
textos diversos e reconhecem figuras de
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linguagem; no entanto, tém dificuldades
para perceber e opinar sobre o
posicionamento do autor de um texto.
Proficiente Classificadas nesse nivel estdo as
pessoas cujas habilidades ndo mais
impdem restricbes para compreender e
interpretar textos em situacdes usuais:
leem textos de maior complexidade,
analisando e relacionando suas partes,
comparam e avaliam informagbes e
distinguem fato de opinido. Quanto a
matematica, interpretam tabelas e
graficos com mais de duas variaveis,
compreendendo  elementos  como
escala, tendéncias e projecoes.

Fonte: INAF (2016, p. 05).

Além das pesquisas realizadas em nivel nacional, temos a PDAD, em nivel
local - de Brasilia (2015) a qual destaca que, a despeito dos esforcos empreendidos
pelo governo, Ceilandia ainda possui 3,58% de sua populacdo adulta sem saber ler e
escrever e quase 36% da populacao possui apenas o ensino fundamental incompleto.
Em relacdo ao contexto dessa pesquisa, o Por do Sol!, os dados da PDAD (2015)

revelam que quase 40% da populagao possui o ensino fundamental incompleto.

Diante do exposto, esta pesquisa discute questbes como participacado social
por meio da leitura e da escrita que promovam o empoderamento do individuo
pertencente a um grupo social, sua criticidade, autonomia e uma (re) construcdo da
identidade social dos colaboradores/as de pesquisa. Assim, sdo questdes deste

trabalho:

v' Considerando a realidade socioecondmica dos/as moradores/as do Pér
do Sol, que relevancia tem a leitura e a escrita para os/as participantes dessa pesquisa

considerando suas praticas sociais?

v' A construcao, a implantacao e a execuc¢do desse Projeto de Letramento
com os/as participantes, moradores/as do Por do Sol foram Uteis as suas demandas

sociais? Em que sentido?

! A porcentagem apresentada inclui também a populacdo do Sol Nascente — Ceilandia (DF).
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v Este Projeto de Letramento favoreceu a (re) construgéo das identidades

sociais dos/as colaboradores/as de pesquisa? Como?

v" Qual a relevancia da formacao inicial de professoras que alfabetizam e
letram dentro desse contexto? Em que medida a participacdo nesse projeto de
letramento favoreceu a (re) construcéo da identidade profissional das colaboradoras

da pesquisa, professoras em formacéao inicial?

v" Que mudancas pessoais e sociais esse projeto trouxe aos/as

participantes dessa pesquisa?

Essas questbes me levaram a organizar os seguintes objetivos para a

pesquisa:

Objetivo Geral:

Discutir em que medida a producao, aimplantacéo e a execucao desse projeto
de letramento contribuiu para uma maior participacao social e para a (re) construcao

de identidades sociais dos/as colaboradores/as de pesquisa.

Objetivos Especificos:

1. Apresentar o contexto de pesquisa, inclusive inserindo dados sobre

educacao de jovens e adultos que justifiquem a relevancia do projeto no P6r do Sol.

2.  Descrever o projeto de letramento realizado no Por do Sol, considerando
suas contribuicdes para a (re) construcao das identidades sociais dos/as participantes

da pesquisa.

3. Propor atividades que considerem tanto as praticas quanto os eventos
de letramentos em gue os/as colaboradores/as de pesquisa foram inseridos e analisar

em que medida a ampliacdo dos letramentos dos/as participantes de pesquisa
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favoreceu a (re) construcdo de novas identidades sociais, bem como uma maior

participacdo social.

4. Refletir sobre a formacao inicial das professoras que atuaram como
alfabetizadores e agentes de letramento no P6ér do Sol e sobre a (re) construcéo de

suas identidades profissionais.

Para que as questdes e 0s objetivos apontados acima fossem contemplados, o
projeto LETRAMENTOS E |IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA
ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS
MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA - DF) foi organizado considerando as

seguintes etapas:

1. Conhecimento da comunidade do P6r do Sol;

2. Levantamento das necessidades de leitura e escrita dos adultos e idosos

gue residem nessa comunidade;

3. Organizacao, construcdo, implantacdo e avaliacdo desse projeto de
letramento (alfabetizacao e letramento), junto aos/aos colaboradores/as de pesquisa,
observando sua relevancia para as préticas de leitura e de escrita dos/as participantes
da pesquisa, bem como para a (re) construcao de suas identidades sociais.

Essas etapas deram condicdes para que a pesquisa fosse organizada da

seguinte forma:

No capitulo I, apresento o contexto da pesquisa. Inicio destacando minha
opcéao pelo Por do Sol, um pouco da histéria de Brasilia, de Ceilandia e o contexto em
gue essa pesquisa ocorreu, considerando as peculiaridades e vulnerabilidades da
comunidade ceilandense, sobretudo as questdes educacionais, foco desta pesquisa.

No capitulo Il, descrevo os percursos metodolégicos do trabalho. Em um

primeiro momento, caracterizo minha pesquisa como qualitativa e etnogréfica critica,
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gue se fundamenta nos pressupostos da Andlise de Discurso Critica para gerar e
analisar os dados da pesquisa. Por ser uma pesquisa etnogréafica que busca fomentar
nos/as participantes uma visao critica da sociedade, uma maior participagcédo social,
bem como a (re) construcdo de suas identidades sociais, utilizo varios instrumentos
de pesquisa os quais favorecem a compreenséo do letramento como uma forma de

participacédo, insercao e de (re) construcdo de identidades sociais.

No capitulo Il, discuto aspectos tedricos relativos ao letramento (Street, 1984; 1987),
tendo como base a Teoria Social do Letramento (Barton e Hamilton, 2000; Gee, 2000),
apresento projetos de letramento, realizados tanto no Brasil quanto no exterior, que
contribuiram para a construcdo do projeto “LETRAMENTOS E IDENTIDADES
SOCIAIS: UMA PROPOSTA ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA
PARA (E COM) OS MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA - DF)”, analisado
nessa tese com base em varios especialistas (Kleiman, 2012; Baynham, 1995; Rios,
2015; Reis, 2000) e finalizo o capitulo com as concepc¢des de lingua e seus usos
apontados pela proposta do movimento de Consciéncia Linguistica Critica (Clark et
al.,1990; Rio0s,1998) que considera a leitura e a escrita na pratica social e as investiga

a partir dessa.

Nos capitulos IV e V, analiso as oficinas de leitura e escrita e como
contribuiram para uma maior participacdo social e para a (re) construcdo de
identidades sociais dos/as colaboradores/as de pesquisa, considerando as situacdes
de aprendizagem vivenciadas tanto pelos/as moradores/as do P6r do Sol quanto pelas
professoras, graduandas dos cursos de Pedagogia e de Letras de duas instituicoes

privadas de ensino superior de Brasilia.

No capitulo VI, discuto a relagéo existente entre letramento e identidades
sociais por meio da Andlise de Discurso Critica, que tem como base as contribui¢cdes
de Fairclough (1992, 2003,2016), Ramalho e Resende (2011), Rios (1998, 2015), de
pesquisadores na area de identidades, como Hall (2003), Castells (2002) e Fairclough
(2001, 2003) e de educacdo, como Libaneo (2001), Saviani (2007), Reis (2000),
Soares e Pedroso (2016), entre outros.
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Nas consideracdes finais, discuto as perguntas e os objetivos que orientaram
esta pesquisa, por meio das contribuicdes da ADC, da Teoria Social do Letramento e
da CLC, que consideram a leitura e a escrita dentro de préaticas sociais

transformadoras.

Antes de iniciar o primeiro capitulo, considero pertinente justificar algumas
escolhas realizadas por mim ao longo da pesquisa de campo e que acabaram, de

alguma maneira, refletindo na organizacéo da tese.

A primeira escolha refere-se, literalmente, a estrutura da tese. Esta ndo segue
a organizacgao formal das teses de doutorado que, geralmente, sdo apresentadas na
UnB, as quais, primeiro apontam o0s aspectos teéricos para depois apresentar e
analisar as informacdes advindas do campo. Optei por realizar um diadlogo entre a
teoria e a pesquisa realizada em campo, pois como colaboradora da pesquisa e
etndgrafa critica percebo que essa relagdo dialdgica faz parte também da minha

reconstrucao identitaria como docente e como pesquisadora.

A segunda escolha esta relacionada a apresentacao dos/as colaboradores/as
de pesquisa. A despeito de, no comeco do projeto, termos contado com a presenca
de 15 pessoas que desejavam aprimorar suas praticas de leitura e de escrita ou de
aprender a ler e a escrever, no decorrer do projeto, permaneceram apenas oito, sete
participantes deixaram de comparecer aos encontros por motivos variados, tais como:
(2) ndo se adequaram a proposta realizada junto aos/as participantes, pois desejavam
ter aulas de gramatica da lingua portuguesa e nao de leitura, interpretacéo e producdo
de textos que contemplassem suas demandas sociais, (2) por incompatibilidade de
horarios deixaram de participar das atividades, (1) desejava ter aulas preparatoérias
para o ENEM, (1) devido ao vicio da bebida, optou por ndo mais participar das aulas,
(1) faleceu em virtude de um cancer de mama. Dos/as que permaneceram no projeto,
apenas uma nao tem registros durante os relatos apresentados na tese, pois quando
iniciei as atividades, li o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os/as
educandos/as, pedi para que assinassem e me entregassem em seguida. Essa
educanda nao se sentiu segura para assinar o documento, por isso, apesar de ela ter
participado de todo projeto, ndo aparece nos registros, relatos e imagens que

apresento.
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Gostaria de enfatizar que os nomes reais dos/as colaboradores/as foram
substituidos por nomes ficticios em respeito as suas identidades. Ainda em relacdo a
eles/as, durante a apresentacdo dos capitulos, especificamente das oficinas, nem
todos/as sédo citados em virtude das faltas. Nem sempre todos/as estavam presentes
nos encontros, ainda assim procurei ao longo das atividades criar situacdes de
interacdo entre os/as participantes, de forma que tanto os/as colaboradores/as que
estavam no processo de alfabetizacdo quanto os/as que estavam voltados/as as

praticas especificas de letramento, tivessem voz e participacao ativa nos encontros.

Vale ressaltar que esta pesquisa de doutorado se caracteriza, também, por
ser uma pesquisa colaborativa. Assim, todos/as participantes séo vistos como sujeitos
e colaboradores/as, uma vez que tanto o projeto de letramento, em si, como as
atividades propostas foram realizadas considerando as demandas e as necessidades
de leitura, de escrita, de reflexdo e de usos sinalizados tanto pelos/as moradores/as
do Po6r do Sol que estavam inseridos nesse contexto quanto pelas professoras.

Em relacéo as professoras, graduandas dos cursos de Letras e Pedagogia,
essas foram escolhidas para participarem do projeto pelas seguintes motivagoes:
eram minhas alunas nas faculdades onde eu trabalhava e ainda trabalho, ansiavam
por uma experiéncia pratica diferente dos estagios supervisionados realizados durante
a formacdo académica e tinham uma identificacdo com o publico jovem, adulto e
idoso. Vale destacar que, no comeco dos trabalhos no Por do Sol, o projeto contava
com a presenca de 10 professores, sendo 9 mulheres e 1 homem. Também por
motivos diversos, apenas 5 professoras permaneceram até o final do projeto e essas
serdo descritas no capitulo de contexto da pesquisa. Também apresento no capitulo
VI e nas consideragdes finais registros de suas reflexdes acerca das contribuicées do
projeto tanto para a vida pessoal de cada uma, bem como para suas formacoes,

enguanto educadoras.

Nesse projeto contamos com a presenca de moradores/as tanto do P6r do Sol
quanto do P. Sul, pois a proposta do projeto foi apresentada nesses dois contextos,
por serem muito préximos e, por fim, o ultimo esclarecimento: o titulo da tese sofreu

uma alteracdo em virtude do andamento da pesquisa que sinalizou muito mais uma



27

(re) construcao identitaria dos/as participantes do que uma mudanca social, como se

imaginava no comeco da pesquisa.

Feitos esses esclarecimentos, apresento a partir desse momento o primeiro
capitulo que trata do contexto de pesquisa, conferindo especial atencao ao P6r do Sol,

local onde o projeto foi desenvolvido.
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CAPITULO |
CONTEXTO DE PESQUISA

“Eu sempre quis voltar a estudar, mas nao tem escola aqui por perto no

Por do Sol” (Cora - participante do projeto)
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1.1 A HISTORIA DESSE PROJETO: A ESCOLHA PELO POR DO SOL

Nesta secdo, apresento o contexto de pesquisa. Percebo que esta
apresentacao € necessaria, pois justifica todas as escolhas realizadas no decorrer da
pesquisa de campo. Para tanto: (i) faco um breve relato sobre a historia de Brasilia,
(ii) apresento, de forma geral, o bairro de Ceilandia; e (iii) contextualizo o l6cus da
pesquisa, que € a comunidade do Condominio P6r do Sol. Antes disso, considero
importante, também, retomar um pouco de minha historia, enquanto pesquisadora,

com o publico jovem, adulto e idoso e como isso refletiu para a escolha desse corpus.

Minha primeira experiéncia com educagao de Jovens e Adultos ocorreu
durante o meu estagio, enquanto aluna do curso de Pedagogia da Universidade de
Brasilia, entre os anos de 1995 e 2000. Posso dizer que foi amor a primeira vista, pois

foi um momento de muita aprendizagem e acima de tudo de muita afetividade.

Naquela ocasido, substitui uma professora do primeiro segmento da
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA e pude perceber o quao gratos aqueles/as
educandos/as eram por terem compreendido a diferenca entre sujeito simples e
composto, conteudo gramatical trabalhado com énfase na época.

A segunda experiéncia veio muitos anos depois. Em 2007, atuei como
professora do ProJovem?. Durante um ano ministrei aulas para jovens do Ensino
Fundamental. Nesse momento, desenvolvi meu projeto de mestrado que culminou na
minha dissertacao, cujo titulo é “A sala de aula: um espaco para a oralidade e uma
contribuicdo para o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno
jovem e adulto do ProJovem de Brazlandia’. Essa foi outra experiéncia muito rica
e desafiadora, tendo em vista que grande parte dos/as educandos/as eram pessoas

que estavam a margem da sociedade e viam no projeto uma possibilidade de

2 ProJovem: E um programa unificado de juventude que visa ampliar o atendimento aos jovens
excluidos da escola e da formacao profissional e foi criado a partir da integragéo de seis programas ja
existentes - Agente Jovem, Saberes da Terra, ProJovem, Consércio Social da Juventude, Juventude
Cidada e Escola de Fabrica. Hoje, esses programas atendem a 467 mil jovens. Com a unificacdo, seréo
ofertadas vagas para atender a 4,2 milhées de jovens até 2010. Fonte: ProJovem. Disponivel em:
<http://www.secretariadegoverno.gov.br/noticias/2007/09/not02_05092007>. Data de acesso: 07 de
maio de 2007.
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ascensao social e profissional, jA que o ProJovem oferecia aos/as educandos/as uma

abordagem profissional.

Apds o mestrado, tentei o doutorado sempre pensando nesse publico que,
para mim, € 0 que mais carece de politicas publicas e de oportunidades sociais e
educacionais. Um dia, na Igreja de Sao Pedro, em Taguatinga Sul - Distrito Federal,
0 padre Moacir Anastacio citou a situacdo de precariedade socioeconémica do Sol
Nascente. Lembro-me de que ele se referiu a essa localidade como a segunda maior
favela do Brasil, assim como 0s jornais mencionaram, ressaltando as caréncias
sociais existentes naquela comunidade. Nesse momento, veio-me a ideia de
desenvolver um projeto nesse local. Fiz o projeto, submeti-o ao Programa de Pds-
Graduacao em Linguistica da UnB e fui aprovada. Comecei a realizar uma pesquisa
informal no local, mas ndo consegui a insercao de que precisava para desenvolver

meu trabalho.

Diante de muitas angustias e ansiedades, outra vez na missa, o padre falou
sobre outra localidade muito carente de Ceilandia - o Por do Sol. Fez mencéo a
pobreza ali existente e a falta de politicas publicas para esse local e comentou sobre
uma acao social que ocorreria no dia 12 de outubro de 2015 para as criangas. Essa
acado seria realizada em conjunto com a Paroquia Nossa Senhora da Assuncao que
fica no P Sul. Pensei que essa poderia ser uma nova possibilidade para meu projeto,

tendo em vista que ndo consegui realiza-lo no Sol Nascente.

La no Pér do Sol, conversei com o padre Moacir Gondin sobre o meu projeto
de doutorado. O péaroco prontamente aceitou minha proposta e me convidou para
participar da acdo social divulgando o projeto. Eu aceitei. No dia 12 de outubro, fui
para a acao social e entreguei junto com alguns voluntérios 730 panfletos que falavam
sobre o projeto. Marcamos a 12 reunido para o dia 09 de novembro as 10:00 horas na
Capela Nossa Senhora Aparecida, que fica no P6ér do Sol. Apareceram 15
educandos/as com interesses bem diversos, conforme informacfes destacadas nas
notas de campo, registradas por mim. Apresentei a equipe (professores/as do curso
de Pedagogia e do curso de Letras de duas instituicbes privadas de ensino superior

do Distrito Federal) e a proposta de trabalho. Fizemos as inscricdes dos/as presentes
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e continuamos a campanha nas missas® tanto na igreja matriz, Nossa Senhora da
Assuncédo, quanto na capela Nossa Senhora Aparecida. Veja a figura a seguir que
retrata o 1° encontro realizado entre mim, o padre Moacir Gondin e os/as

professores/as do projeto.

Figura n°® 01 — Primeira reunido para conversarmos sobre o projeto

Fonte: Dados da pesquisa

Considerando a proposta de pesquisa, entendo que se faz necessario
apresentar o contexto em que ela ocorreu, considerando Brasilia, Ceilandia e por fim,
0 Pér do Sol. Essa ordem de apresentacdo também é relevante na minha pesquisa,
pois demonstra claramente as diferencas sociais existentes dentro de um mesmo
contexto, pois o P6r do Sol esta localizado dentro de um bairro de Brasilia - Ceilandia.
A seguir, apresentarei 0s cenarios dessa pesquisa: Brasilia, Ceilandia e o Condominio
Por do Sol.

3 Essa primeira abordagem foi decisiva para a sustentagdo e continuagdo do projeto apresentado ao
programa de pés-graduacao em Linguistica da UnB.
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1.2BRASILIA: Contexto Socioeconémico

Brasilia, a capital da Republica Federativa do Brasil, localiza-se no Distrito
Federal e foi inaugurada em 21 de abril de 1960 pelo entdo presidente Juscelino
Kubitschek. Durante sua construcdo e inauguracao, recebeu pessoas que vinham das
mais variadas regides do pais em busca de uma vida melhor. O planejamento
urbanistico de Lucio Costa previa em Brasilia 500 mil habitantes no ano 2000, porém
em janeiro deste mesmo ano, chegamos a 2 milhdées de habitantes, quatro vezes mais

do que tinha sido planejado.

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE - apresentados
em 2000 indicaram uma populacdo de 2,05 milhdes de habitantes residentes em
Brasilia. Informacdes do mesmo instituto, apresentadas em 2004, apontaram uma
populacdo em torno de 2,36 milhdes de habitantes. J& em 2017, mais de 3 milhdes de

pessoas residiam no DF segundo estatisticas desse 6rgao.

Diferentemente de outros locais, Brasilia possui suas particularidades. As ruas
nao tém nomes, as localizacdes sao feitas por numeros e letras, organizadas em torno
dos pontos cardeais na rosa dos ventos: norte, sul, leste e oeste. Alguns bairros,

ainda, utilizam os pontos noroeste e sudoeste.

O funcionalismo publico é a principal atividade econémica, vindo
acompanhado do comércio e, de acordo com o Anuario do DF, a estabilidade e os
altos salarios sé@o responséaveis por mais da metade da riqueza produzida, ndo s6 em

Brasilia, mas em todo o Distrito Federal.

No caso desse trabalho de doutorado, a realidade estudada é muito diferente
da que se apresenta na capital do pais. O P6r do Sol esta localizado em um bairro
que esta situado acerca de 20 quilometros de Brasilia e que possui uma realidade

bem diferente. Vejamos.
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1.3A REALIDADE SOCIOECONOMICA DE CEILANDIA E DO POR DO SOL

A histéria de Ceilandia se confunde com a prépria histéria de Brasilia. De
acordo com a Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios — PDAD (2015), Ceilandia
surgiu a partir da Campanha de Erradicacdo de Favelas — CEI (primeiro projeto de
erradicacdo de favelas realizado no Distrito Federal pelo governo local). Segundo o
referido documento, “as remogdes para a nova cidade foram iniciadas em 27 de margo
de 1971, estabelecendo a data de sua fundacdo a partir da transferéncia de,
aproximadamente, 80.000 moradores das favelas da Vila do IAPI, Vila Tendrio, Vila

Esperanca, Vila Bernardo Sayao e Morro do Querosene”. (2015, p.16)

Outras areas foram criadas em Brasilia, por meio do Programa Habitacional
da Sociedade de Habitacdo de Interesse Social - SHIS. Cronologicamente, em 1976
foi criada a QNO que foi expandida em 1985; em 1977 foi criada a Guariroba. Em
1979, a QNP, que se divide em norte e sul, surgiu ampliando as possibilidades de
moradia das pessoas que viam na capital do pais uma nova oportunidade de vida. Em
1988, surgiu o setor QNN, em 1989, o setor QNQ e, nessa sequéncia, outros setores,

devido ao grande crescimento populacional.

Atualmente, Ceilandia possui uma area urbana de 29,10 km2 e esta
subdividida em diversos setores: Ceilandia Centro, Ceilandia Sul, Ceilandia Norte, P
Sul, P Norte, Setor O, Expansdo do Setor O, QNQ, QNR, Setores de Industria e de
Materiais de Construcao e parte do INCRA (&rea rural da Regido Administrativa), Setor
Privé e condominios que estdo em fase de legalizacdo como o Por do Sol e Sol

Nascente.

Segundo a PDAD (2015), Ceilandia foi criada pela Lei n.° 49/89 e pelo Decreto
n.° 11.921/89, por desmembramento de outro bairro, Taguatinga. A populacdo urbana
de Ceilandia foi estimada, no ano de 2015, em 489.351 habitantes e a comunidade do

Por do Sol esta inserida neste contexto populacional.

Essa pesquisa de doutorado foi realizada no Setor Habitacional Por do Sol,
situado em Ceilandia - Distrito Federal. Localizado na QNP 34, o setor possui cerca de

94 mil moradores. Segundo os/as moradores/as, conforme notas de campo realizadas
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por mim#, os problemas sociais sdo muitos e pedem a intervencéo do governo com

urgéncia. Veja a seguir um mapa com a localizacdo do cenario da pesquisa:

Figura n° 02- Localizagéo do Por do Sol

S “BRASILIA .
(PLANO PILOTO)

Fonte: ADASA (2015)

De acordo com estudos realizados pela Agéncia Reguladora de Aguas,
Energia e Saneamento do Distrito Federal - Adasa (Distrito Federal), o setor
Habitacional Pér do Sol, criado na década de 90, possui uma populagcédo considerada
de baixa renda, os lotes e ruas apresentam formatos e tamanhos diferenciados. Veja

uma figura:

4 O conceito de nota de campo sera apresentado no capitulo que aborda os percursos metodologicos
da pesquisa.
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Figura n° 03- Imagem do Pér do Sol
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Fonte: Dados da Pesquisa

A PDAD (2015) traz dados mais completos sobre o Por do Sol. As informacdes
foram organizadas considerando a realidade de Ceilandia, Pér do Sol e Sol Nascente,
tendo em vista que a realidade dessas duas Ultimas localidades é praticamente a

mesma.

A Populacédo do Por do Sol e do Sol Nascente, segundo a PDAD (2015), tem
a seguinte evolucdo: em 2013, estimava-se uma populacdo de 78.912 habitantes. Em
2015, a quantidade de moradores sofreu um crescimento bastante significativo,
ultrapassando a marca de 94 mil habitantes.

Em relagé@o aos postos de trabalho, tanto o Por do Sol quanto o Sol Nascente
deixam muito a desejar, pois em 2013, tinham 6,2% dos postos de trabalho. Em 2015,
esse (quantitativo foi discretamente ampliado para 6,7%. Esses dados sé&o
importantes, pois o fato de os/as moradores/as ndo terem onde trabalhar na
comunidade em que residem, faz com busquem trabalho em outro bairro, inclusive
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naqueles mais proximos de Brasilia, regido que dista, como apontei, cerca de 20km

do P6r do Sol e do Sol Nascente.

Quanto as questdes estruturais, 0 esgotamento sanitario abrange 81% dos
domicilios da Ceilandia. No entanto, no P6r do Sol/Sol Nascente existem 56% de
domicilios com fossa séptica e 39% com fossa rudimentar. A Coleta de lixo no Pér do
Sol/Sol Nascente é realizada em 26% dos domicilios; 28% dos moradores jogam em
lugar impréprio e 47 % déo outro destino. No P6r do Sol, até mesmo as poucas ruas
asfaltadas sdo muito sujas. Os/as proprios/as moradores/as, de acordo com as notas
de campo realizadas por mim, reclamam da sujeira do local, pois as pessoas ainda
nao se conscientizaram do mal que o lixo jogado nas ruas ou em locais improprios

pode causar a saude deles/as mesmos/as.

Nos setores Por do Sol e Sol Nascente, 98,50% da populacédo ndo tém rede
de &gua pluvial, 95,33% nao tém calcadas e mais de 94,00% né&o tém rua asfaltada e
meio fio. A iluminacg&o publica atende a 88,50% dos domicilios.

Além dos problemas ja citados pela PDAD (2015), de acordo com as notas de
campo que produzi durante a pesquisa, os/as proprios/as moradores/as apontaram
outras dificuldades, tais como a quantidade de buracos nas ruas, a construgéo de
casas e barracos em lugares improprios e a falta de estrutura basica do local, o que
reforca as informacdes da tabela a seguir:

Tabela 01 - Problemas nas Cercanias — P6r do Sol

Problemas nas Nao tém Tém Total

Cercanias

No % No % No %
Erosao 19.860 78,50 5.439 21,50 25.299 100,00
Area em declive 20.155 79,67 5.144 20,33 25.299 100,00
Entulho 8.307 32,83 16.992 67,17 25.299 100,00
Esgoto a céu 8.348 33,00 16.951 67,00 25.299 100,00
aberto

Areas alagadas 11.975 47,33 13.324 52,67 25.299 100,00
(chuva)

Ruas 4.849 19,17 20.450 80,83 25.299 100,00
esburacadas

Fonte: Codeplan PDAD — Ceilandia (2015, p.56)
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Em relacdo ao consumo de energia e ao uso de agua encanada, os dados da
pesquisa revelam que no Pér do Sol e no Sol Nascente, 90,66% da populacao utiliza
a energia elétrica da Companhia Energética de Brasilia - CEB, porém quase 10%
dessas pessoas fazem uso de alternativas ilicitas (gambiarras) para ter acesso a

energia.

Quando perguntados sobre a origem, os dados da PDAD (2015) destacam
que a maioria dos/as moradores/as do Por do Sol e do Sol Nascente é de Brasilia,
num total de quase 53% da populacéo das duas localidades. “Quanto aos imigrantes,
os residentes em Ceilandia sdo, majoritariamente, do Piaui e de Minas Gerais, 0 que
representa, respectivamente, 13,82 e 13,07%. No Por do Sol e no Sol Nascente, o
estado € o Maranh&o, com 19,18%, seguido pelo Piaui, 18,15%” (PDAD, 2015, p.21).

Em relacéo a escolaridade, os dados da PDAD (2015, p.34) revelam que:

Da populacao total da Ceilandia, destaca-se o percentual daqueles
gue nao estudam 72,12%. Os que frequentam escola publica somam
23,47%, com 1,14% em periodo integral. Na escola particular, a
pesquisa registrou 4,41%. Nos setores P6r do Sol e Sol Nascente, a
escola publica responde por 29,63%, e a particular, por apenas 2,64%.
Quanto ao nivel de escolaridade, a populagdo concentra-se na
categoria dos que tém nivel fundamental incompleto, 35,96%, seguido
pelo médio completo, 23,94%. Os que possuem ensino superior
completo, incluindo especializacdo, mestrado e doutorado, sédo 6,02%.

Outros dados sobre escolaridade interessam diretamente a este estudo, tais
como: Ceilandia possui quase 4% de sua populacdo analfabeta. No Sol Nascente e
no Por do Sol, local onde foi realizada esta pesquisa, apenas 3% da popula¢do possui
ensino superior incompleto, quase 40% da populagdo possui ensino fundamental
incompleto e 4,05% das criancas com menos de seis anos estao fora de sala de aula
(PDAD, 2015). Veja a tabela a seguir:



Tabela 02 - Populacao segundo o nivel de escolaridade — Ceilandia (DF/2015)

Nivel de
Escolaridade

NO

Analfabetos (15
anos ou mais)
Sabem ler e
escrever (15
anos ou mais)
Alfabetizacéo de
adultos

Ensino Especial
Maternal e
creche

Jardim | e Il/Pré-
Escolar

EJA -
Fundamental
incompleto

EJA -
Fundamental
completo

EJA - Médio
incompleto

EJA - Médio
completo
Fundamental
incompleto
Fundamental
completo

Médio
incompleto
Médio completo
Superior
incompleto
Superior
completo

Curso de
especializacdo
Mestrado
Doutorado
Criancas de 6 a
14 anos nao
alfabetizadas
N&o sabem
Menores de 6
anos fora da
escola

Total

Ceilandia Total

%

17.510

15.036

1211

1.873
2.725

9.335

3.949

835

4.539

234

172.014

26.754

39.835

116.893
27.029

27.027
1.962
234

234
120

162
19.840

489.3

N©
3,58

3,07

0,25

0,38
0,56

191

0,81

0,17

0,93
0,05
35,15
5,47
8,14

23,89
5,52

5,52
0,40
0,05

0,05
0,02

0,03
4,05

100,00

Ceilandia

Tradicional

%
14.811 3,75
13.096 3,31
1.169 0,30
1.325 0,34
2.261 0,57
7.016 1,78
3.274 0,83
624 0,16
3.274 0,83
234 0,06
135.329 34,24
21.905 5,54
30.559 7,73
96.274 24,36
23.698 6,00
24.244 6,14
1.793 0,45
234 0,06
234 0,06
78 0,02
78 0,02
13.642 3,45
395.152 100,00

Fonte: Codeplan - PDAD - Ceilandia (2015, p.35)

NO

P6r do Sol e Sol

Nascente

2.699

1.940

42

548
464

2.319

675

211

1.265

36.685

4.849

9.276

20.619
3.331

2.783

169

» OO

84
6.198

94.199

%

2,86

2,06

0,04

0,58
0,49

2,46

0,72

0,22

1,34
0,00
38,96
5,15
9,85

21,89
3,54

2,95
0,18
0,00

0,00
0,04

0,09
6,58

100,00
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Em relacdo a tecnologia, especificamente, ao uso da internet, quase 45%

dos/as moradores/as do Por do Sol e do Sol Nascente afirmam que nao tém acesso.

18% da populacao afirma que tém acesso, por meio do celular.
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No que tange ao trabalho com ou sem carteira registrada, os dados sdo bem
significativos, principalmente no Pér do Sol. Segundo dados da PDAD (2015), apenas
60% da populacdo que esta empregada possui carteira de trabalho assinada. No P6r
do Sol e no Sol Nascente, 64% dos entrevistados séo assalariados e desses 8% nao
possuem a carteira de trabalho registrada. A quantidade de pessoas que trabalham

como autdnomas chega a quase 30%.

Diante dos dados expostos, podemos perceber a intensidade dos problemas
sociais que assolam ainda a populacéo de Ceilandia, principalmente do Sol Nascente
e do Po6r do Sol, cenario dessa pesquisa. Em meio a tantos problemas, alguns me
chamam a atencdo: a falta de estrutura basica para essas pessoas, as péssimas
condicdes de vida a que os/as moradores/as estdo expostos, além da falta de

incentivo e de investimento na educacéao.

1.4REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO NO POR DO SOL

Em relacdo a questdo educacional, ndo ha escolas voltadas para o publico
jovem, adulto e idoso que néo teve acesso a escolarizacdo na idade certa ou que a
teve de forma precéria. Diante dessa realidade, ou esse publico ndo estuda ou precisa
se deslocar para outras localidades de Ceilandia, como P Sul, P Norte, Setor O, para
iniciar ou dar sequéncia aos estudos. As falas a seguir, retiradas das interacdes
estabelecidas em campo (e escritas nas notas de campo por mim), reforcam a
discussédo aqui empreendida sobre a falta de escolas destinadas ao publico a que se
refere este trabalho.

Cora: eu s6 estudei até a 3?2 série, depois vim para Brasilia, nas casas de familia onde
trabalhei, eles ficavam me iludindo, diziam que iam me deixar ir para a escola, mas nunca
deixaram, ai parei de estudar. Eu até pensei muitas vezes em voltar a estudar, mas a
escola é longe e ndo tem quem fique com meus filhos. Eles ndo podem ficar sozinhos,

além de tudo isso, ndo tem escola aqui por perto no P6r do Sol. (43 anos)

Félix: eu trabalhei muito tempo na roca e la ndo tinha escola. Aqui em Brasilia, eu tinha
que trabalhar para ver se as coisas melhoravam. Aqui as coisas sempre foram mais

dificeis. Até as escolas. Estudei pouco, acho que até a 32 série. (65 anos)
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Nalddo: eu cheguei a estudar I& no Maranh&o, aqui ainda consegui fazer e terminar o
ensino médio, mas ainda tem muita coisa para melhorar, para arrumar um emprego, nao

é facil ndo. (53 anos)

Essas falas reforcam os resultados do Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF, 2016) os quais revelam que 4% da populagéo de 15 a 64 anos de
idade encontram-se numa situagéo de total analfabetismo. Apesar da reducao da taxa
de analfabetismo apresentada, percebe-se que a quantidade de pessoas que sao
tidas como analfabetas funcionais (que tém pouco dominio da leitura e da escrita) tem
aumentado e o numero de individuos que chegam a vida adulta sem sequer dominar
as tecnologias basicas necessarias a sua insercéo social € muito significativo. Isso se
justifica, possivelmente, porque muitos tiveram passagens minimizadas e/ou
fracassadas na escola e, mesmo tendo acesso a leitura e a escrita, ndo conseguem

emprega-las em suas atividades diarias.

De acordo com as pesquisas empreendidas pelo INAF (2016), o
analfabetismo dos adultos encontra-se calculado em 4%. No entanto, a realidade
desses/as brasileiros/as ainda preocupa e aponta a necessidade de politicas publicas
voltadas a esse publico, tendo em vista que apenas 8% das pessoas com 15 anos ou

mais foram classificadas na pesquisa como proficientes.

No Pér do Sol, foram encontradas realidades educacionais diversas. Os/as
participantes se inseriram em algum desses niveis de leitura e de escrita.
Considerando a classificacao realizada pela pesquisa realizada pelo INAF (2016), as
falas dos/as colaboradores/as de pesquisa, registradas em notas de campo por mim,
guanto aos usos dessas tecnologias e 0s exercicios feitos no decorrer dos encontros,
encontramos pessoas que se classificaram como: analfabetos, alfabetizados
rudimentares e elementares, incluindo nessa classificacdo também os/as

educandos/as que finalizaram o ensino medio.

Exemplo disso € a fala do seu Félix, a qual foi escrita em minhas notas de

campo:
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Félix: Professora mesmo tendo estudado um pouquinho la na roga, eu sofri e ainda
sofro para resolver as coisas que tém leitura, por exemplo, para tirar minha carteira
de motorista, menino, quase ndo sai, porque eu tinha que ler, ai o bicho pega, porque

€ 0 que eles querem, botam na prova né?

Diante dessa realidade e do que propde Street (1995, p.3), no lugar das
idealizacBes, é preciso “uma concep¢do concreta de praticas de letramento em
contextos sociais reais”. Nesse sentido e considerando minha proposta teorico-
metodoldgica, foi realizado este trabalho que, por meio de uma proposta de
intervencao, traz para os/as colaboradores/as de pesquisa outros olhares e outras
praticas de leitura e de escrita, sempre considerando as necessidades sociais dos/as
participantes que serdo apresentados a seguir.

Vale destacar que ao longo do projeto, alguns/mas participantes deixaram de
frequentar as aulas por alguns motivos: problemas de saude, dificuldades em sair do
trabalho para participar das aulas, problemas na familia, alcoolismo e 6bito. Diante
dessas situacOes, permaneceram no projeto até o final: Cora, Carldo, Naldao, Feélix,
José, Rita (das turmas do turno matutino) e Nita e Toinha (da turma de alfabetizacao).
Esses/as participantes serdo apresentados/as logo a seguir por meio de suas histdrias
de vida, exceto: a histéria de vida dona Rita que, quando solicitei que escrevessem
ou falassem sobre suas historias, estava muito doente e, em seguida, veio a 0bito, a
histéria de Carlao que estava trabalhando nesse dia e ndo entregou depois e a historia

de Evinha que nao escreveu.

1.5 DESCRICAO DOS/AS PARTICIPANTES E DO CONTEXTO DE PESQUISA

Como ja foi citado inicialmente, essa pesquisa de doutorado foi realizada no
Por do Sol, comunidade que fica no bairro de Ceilandia, Regido Administrativa do
Distrito Federal. Participaram da pesquisa: a professora pesquisadora, os/as
moradores/as do Por do Sol e estudantes do curso de Pedagogia e do curso de Letras

de duas instituicdes privadas de ensino superior de Brasilia.

Introduzo essa descricdo falando um pouco sobre mim, sobre minha

formacdo e minha atuac&o como professora e pesquisadora.
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Marli — professora e pesquisadora

Sou a filha do meio de um casal que veio dos interiores da Paraiba para
conseguir uma vida melhor em Brasilia. Meus pais, Francisco e Maria, tiveram poucas
oportunidades de estudo. Na roga, com muita dificuldade, aprenderam a leitura, a
escrita e o calculo necessarios para sobreviverem na cidade grande. Desde pequena,
fui incentivada pelos dois a estudar. Minha mae falava que a Unica coisa que 0s pais
deixavam para os filhos e que ninguém tirava era o estudo e essa fala me motivava a
estudar, tirar boas notas e a realizar o meu sonho e o deles de me tornar professora.
Profissdo essa a qual me identifico desde pequena, nas brincadeiras em casa com

meus dois irmaos: Marcondes e Miriam.

No ensino fundamental, comecei a ministrar aulas de reforco de lingua
portuguesa. Na casa dos meus pais, precisamente na mesa da cozinha, tirava as
davidas de portugués das colegas de sala de minha irma e assim ja ganhava

experiéncia e o dinheiro para comprar minhas coisas pessoais.

No ensino médio, cursei Administracdo de Empresas, pois nao fui aprovada
na selecéo da Escola Normal. Apds o ensino médio, me dediquei aos estudos e aos
cursinhos preparatorios para o vestibular. Em 1995, fui aprovada no vestibular de
Letras (UCB) e Pedagogia (UnB). Fiz os dois cursos ao mesmo tempo e, em 2000 ja
estava com as duas formacdes. Nesse mesmo ano, comecei a trabalhar e, em meio
aos trabalhos e as atividades de casa, segui com minhas formacfes. Fiz
especializacdo em Docéncia do Ensino Superior pela Universidade Candido Mendes,
algum tempo depois tornei-me mestre em Educacao pela UnB. Hoje estou finalizando
o doutorado que é uma grande conquista para mim e para minha familia. Desde o
mestrado tenho me dedicado a uma paixao que teve inicio nos estagios que realizei
durante os cursos de graduacéo: a educacao de pessoas jovens, adultas e idosas as
quais nao tiveram acesso a educacao na idade certa. Atualmente sou professora de
duas instituicbes particulares de ensino superior: 0o Centro Universitario IESB de

Ceilandia e a Faculdade Teologica Batista de Brasilia — FTBB.
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Feito esse breve percurso da minha histéria, passo a apresentar um pouco da
histéria de vida de meus/minhas colaboradores/as de pesquisa, tanto os/as
moradores/as do Por do Sol quanto das professoras do projeto, pois de acordo com
Silva et al. (2007, p.31) “a experiéncia de relatar sua histéria de vida, oferece aquele

gue a conta uma oportunidade de (re) experimenta-la, ressignificando-a”.

As colaboradoras de pesquisa, na época, eram estudantes universitarias que
buscaram no projeto suas primeiras experiéncias enquanto professoras. Vale ressaltar
que elas participaram de formacdes a cada 15 dias no intuito de discutir o andamento
do projeto, de formular as atividades futuras e de suprir as duvidas existentes quanto

as atividades a serem desenvolvidas com os/as colaboradores/as abaixo descritos/as.

Inicio esse momento, trazendo uma breve descricdo de cada um/a dos/as

colaboradores/as e, em seguida suas histérias.

Cora chegou ao projeto com 43 anos de idade e com as seguintes
caracteristicas: moradora do Pér do Sol, casada, mae de dois filhos. Trabalhava na
Capela Nossa Senhora Aparecida, local onde aconteceram as aulas. Estudou apenas
até a 32 série. Segue sua histéria de vida® a qual justifica, num primeiro momento, seu

interesse pelo projeto.

Cora — participante do projeto

Quando eu era criancga, ia para a roca trabalhar muito. A parte que eu mais
gostava era subir nas arvores e tomar banho nos rios, mas nem era tao legal assim,
eu tinha que ir para casa fazer o almoco e depois voltar por um cemitério onde eu
tinha medo de passar. Ao chegar, eu descansava, almogava e voltava para a roca e

depois ia a escola.

Eu chegava, fazia as tarefas de casa e depois ia brincar com meus irméos e
primos. As brincadeiras que eu mais gostava eram brincar de carteira de cigarro e

jogar castanha de caju, para mim era muito legal.

5> As histérias de vida de Cora, de Félix, de José e de Nalddo foram escritas por eles mesmos e
transcritas por mim neste tépico da tese.
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Ainda me lembro quando tudo era legal. Hoje tudo mudou, ja ndo brinco mais,
porém trago as lembrancas no meu coracdo. Casei e tenho dois filhos, trabalho para

ajudar minha familia e trabalho na igreja.

Desejo que meus filhos tenham as oportunidades que néo tive e fagam uma

faculdade. Sonho também em conhecer o mar.

Assim, termino a minha histéria.

Félix: ao chegar ao projeto tinha 64 anos e as seguintes caracteristicas: morador do
P Sul, casado. Estudou até a 32 série do ensino fundamental.

Nasci no Rio Grande do Norte, em uma cidade do interior, chamada Sao
Miguel.

Fui criado trabalhando na roca, plantava e colhia legumes, arroz e feijdo com
meu pai, era uma vida dificil, mas a gente achava boa. Cuidava de animais e ainda

tinha tempo para brincar.

Cheguei em Brasilia em 10 de maio de 1972. A minha vida foi muito dificil,

passei um tempo sem trabalhar até que consegui um emprego na construcao civil.

Naquele tempo, morava no alojamento da obra, era uma situacéo muito dificil,

no fim de semana tinha muita confusdo entre os operarios.

Hoje minha vida j& melhorou um pouco, meus filhos estao criados, tenho meus

netinhos e consegui minha casinha.

Nalddo: no comeco do projeto tinha 53 anos e as seguintes caracteristicas: morador

do P Sul, casado, concluiu o ensino médio.

Um pouco da minha historia



45

Ol4, eu sou o0 Naldao, o mais velho da minha familia de 6 irmaos. Quando

crianca, sofria constantemente de uma dor de cabeca terrivel.

Em Caxias, no estado do Maranhéo, a vida nédo era facil, passavamos muitas

dificuldades e ndo tinhamos recursos para bancar meu tratamento de saude.

Viemos para o Gama na década de 70, aqui o clima era totalmente diferente
da minha Caxias. O tempo passou pesado entre o frio da época e as consultas nos
hospitais. Hoje, depois de muitos esfor¢cos, posso dizer que somos vitoriosos. Sarei
da doenca, tenho uma vida mais tranquila, consegui fazer o ensino médio e 0 mais
importante é que, com todos esses acontecimentos, ainda somos uma familia catélica

temente a Deus.

Meu pai que, naquele tempo trabalhava na CEMAR, a CEB de |4, gostava

muito de farrear e nos deixava na mao.

Hoje, posso dizer, felizmente, para a gléria de Deus, que meu pai ja foi Ministro
da Eucaristia e € um bom pai. Minha mée, muito sébia, hoje ainda nos mantém unidos

e obedientes. Nalddo

José: chegou ao projeto com 57 anos e as seguintes caracteristicas: morador do Por

do Sol e estudou até a 52 série.

Nasci no dia 06 de junho de 58. Trabalhei na ro¢ca durante muito tempo. Tive
uma vida bastante sofrida, mas alegre. Falar de mim é dificil, pois a vida é boa, mas
é dificil, pois tive de deixar muita coisa para tras e vim para Brasilia onde consegui
meu primeiro emprego e tive minha filha que é tudo na minha vida e que mudou a
minha vida. O nascimento da minha filha foi minha felicidade e assim termino minha

histéria de vida.

Carldo e Rita ndo escreveram suas histérias.
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A partir desse momento, passo a apresentar as histérias de vida de duas
colaboradoras que ainda estavam no processo de alfabetizacdo e, por esse motivo

suas histoérias foram gravadas e transcritas por mim.

Nita: chegou ao projeto com 61 anos de idade e com as seguintes caracteristicas:

moradora do Por do Sol, separada, mée de trés filhos.

Vim do interior de Minas muito nova, casada, tive meus filhos e nunca pude
estudar. Meu marido era muito ruim, judiava muito de mim, até o dia que eu nao
aguentei mais e mandei ele sair da minha casa. Nessa época, eu morava de aluguel
e trabalhava em casa de familia para pagar as contas e manter meus meninos na
escola. Até que um dia Deus me deu a condi¢cdo de comprar meu lote aqui no P6r do
Sol e seguir com minha vida. Eu cheguei a estudar 1 ano huma escola aqui perto da
igreja, mas ndo aprendi quase nada. Depois deixei pra l4. Hoje trabalho cuidando de
uma velhinha no P. Sul e moro com minha filha que faz faculdade de psicologia.

Toinha: chegou ao projeto com 43 anos de idade e as seguintes caracteristicas: méae

de quatro filhos, casada e moradora do P6r do Sol.

Quando crianca gostava de tomar banho no rio, subia no morro, pescava peixe
e camardo, gostava de se enterrar na terra e pular nos cajueiros junto com 0s meus

guatro irmaos.

Fiquei no Piaui até os 13 anos, depois fui para Fortaleza e depois vim para
Brasilia com meu tio. Comecei a trabalhar e engravidei do meu primeiro filho com 17
anos, que hoje tem 25 anos, separei do pai dele e depois de trés anos comecei a
namorar, a frequentar a igreja, casei e hoje sou casada ha 17 anos. O meu segundo
filho quem cuidou foi minha tia, entdo ele ndo liga muito para mim, ele mora perto da

Barragem. Tentei estudar a noite, mas nao consegui por causa do trabalho.

Hoje moro de aluguel com meu marido e trés filhos na casa da minha cunhada
no Po6r do Sol, trabalho ha dois anos cuidando de uma senhora de 85 anos, ndo tenho

carteira registrada e nunca tive, recebo o bolsa familia.
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Quanto as professoras, seguem suas histérias de vida:

Milly: ao chegar ao projeto tinha 22 anos de idade e cursava pedagogia.

Nasci e moro em Brasilia até os dias atuais, morei na casa da minha avé em
Taguatinga até os 6 anos de idade, apds isso, meu pai que € militar, ganhou um lote
em Ceilandia e ele mesmo construiu a nossa casa, minha mée ja estava a espera do

seu terceiro filho italo.

Sempre estudei em escolas publicas, na Educacao Infantil e Anos iniciais era
aluna destaque e orgulho dos meus pais, s6 ndo tinha preguica de estudar! Minhas
brincadeiras prediletas eram: ser professora das minhas bonecas e ser atriz/cantora.
No comeco do ensino fundamental tive uma caida, bagungava muito, porém nunca
repeti de ano e nem fiquei de recuperacdo em nenhuma matéria. Apos a 62 série ja

estava novamente aprovada desde o 3° Bimestre.

Desde os 13 anos aprendi a fazer diversos artesanatos, sempre tinha algo
para vender, ndo gostava e ndo gosto até hoje de pedir dinheiro aos meus pais, pois

em varios periodos eles se encontravam com dividas e mais dividas.

N&o investi nas provas para o ingresso na UNB, tinha em mente que nédo
poderia trabalhar e estudar tdo longe e praticamente o dia inteiro. Decidi apds o

término do Ensino Médio, trabalhar e descansar antes de entrar em um curso superior.

Anteriormente, quando tinha 15 anos, tive minha primeira experiéncia em
ensinar. Na igreja, fui catequista para criangas com 6 a 8 anos. Fui cativada e decidi

gue 0 meu curso superior seria na area da educacao.

Comecei a trabalhar em 2012 em uma rede de lanches e em alguns mercados
como demonstradora de produtos. Pedagogia foi o curso escolhido e o curso amado,
nao tenho duvidas de que estou no caminho certo. Tenho orgulho em dizer que sou
uma Pedagoga em formacdo. Em relacdo a toda a minha familia, fiz uma pesquisa e

de todos os tios e tias, apenas um tem graduacdo. Minha mée com 45 anos, esta no
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segundo semestre de Pedagogia, dou muita for¢ca a ela e fico muito feliz por essa
conquista.

/...

Falta apenas menos de um ano para a conclusdo do meu curso, estou
participando do Projeto de Doutorado da professora Marli e vivendo um ensinamento
incrivel, envolver-me com a educac¢do de jovens, adultos e idosos € uma experiéncia

que jamais sera esquecida.

Nana: Chegou ao projeto com 27 anos de idade, casada, mae de uma filha e cursava

pedagogia.

Sou graduanda em Pedagogia, participo do Projeto de Doutorado da
Professora Marli Vieira Lins de Assis no P6r do Sol de Letramentos e ldentidades
Sociais, presto servico voluntario na Associacdo Despertar Sabedoria no Sol
Nascente - ADSSN com trabalho de refor¢o escolar para criancas em idade escolar.
Em 2016, trabalhei como Educadora Social Voluntaria - ESV na Escola Classe 66 de

Ceilandia com criancas autistas.

Descobri minha vocacdo para ser Pedagoga depois de trabalhar como
professora do 1° Periodo em uma creche durante 2 anos e senti a necessidade de

uma capacitacao na area de educacao.

Tenho 27 anos, nasci em Formosa - GO, moro em Brasilia desde 2004.

Evinha: ndo escreveu a sua historia de vida.

Saritinha: chegou ao projeto com as seguintes caracteristicas: casada, mde de uma
filha, estudante do curso de Letras e moradora da Expanséao do Setor O - Ceilandia
(DF).

Tenho 35 anos e nasci na cidade de Vigosa no interior de Minas Gerais. Vivi
toda a minha infancia em Teixeiras, também uma cidade pequena. Vivi la toda a minha
infancia, estudei e aos 18 anos vim para Brasilia. A minha infancia foi muito dificil,
meus pais trabalhavam fora e eu ficava mais tempo com minhas irmas do que com

eles.
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Mesmo com todas as dificuldades, eu tive condi¢cdes de estudar, apesar de
nao gostar muito. Mas meus pais me incentivavam muito, pois estudar foi algo que
eles nédo tiveram condic¢des. /.../ Mas eu tinha muita dificuldade na escola, eu sempre
estava em recuperacdo e, acredito que minha dificuldade também se justifica pela
auséncia dos meus pais. Da minha mée, porque ela trabalhava muito. Do meu pai

que, apesar de me incentivar, nao estava proximo, ndo ajudava muito.

Quando eu terminei o ensino médio eu ndo tinha nenhuma ideia do que faria
no ensino superior. Aos 18 anos vim para Brasilia para ajudar a uma mulher que tinha

acabado de ter trigémeos e eu vim para ajudéa-la.

Com o passar do tempo, tive condi¢cGes de fazer uma faculdade. Em meio as
possibilidades, fui cursar Letras na Faculdade Evangélica e foi la que conheci a
professora Marli. Nessa faculdade, fiquei por algum tempo, mas devido a alguns
problemas fiz minha transferéncia para a Faculdade JK de Taguatinga. Nessa
faculdade também tive a oportunidade de estudar com a professora Marli e de

participar do seu projeto de doutorado no P6r do Sol.

Foram alguns meses ricos em minha vida. Tive a oportunidade de colocar em
pratica 0 que eu sO tinha visto na teoria. Foi um momento de trocas e de
aprendizagens. Apés essa participacdo, atuei como Educadora Social e depois fui

substituir uma colega numa escola particular de Ceilandia.

Depois dessa substituicdo, fui contratada pelo colégio Mega e, la ministro
aulas de Lingua Portuguesa e posso afirmar que muito do que faco 14, aprendi no
projeto da professora Marli, no Por do Sol.

Naide: chegou ao projeto com as seguintes caracteristicas: casada, mae de 3 filhos,

estudante do curso de Letras e moradora de Ceilandia.

Nasci em Bom Jesus da Lapa - Bahia, em 1977, vim para Brasilia em 1981 com
a minha mae que veio a procura de uma melhora financeira. Cresci em lar de mae

crecheira. Minha mée era doméstica e passava toda a semana no servi¢o, o que pra
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mim nunca foi bom, pois sempre me sentia sozinha. Tenho trés filhos, uma menina e
dois meninos, sempre fiz de tudo para néo os deixar longe de mim por muito tempo,

sei que é muito ruim para a crian¢a. Tenho uma unido estavel ha onze anos.

Comecei minha vida escolar atrasada, aos nove anos de idade, pois a minha
ma&e nao tinha nog¢&o da importancia do ensino escolar na vida de uma crianga. Sofri
um pouco, pois eu era a mais velha da turma e ndo sabia muita coisa da escola, mas
recebi ajuda dos meus colegas de classe e da minha amada professora Cylene, com
guem estudei por quatro anos. A minha vida escolar sempre foi muito importante para
mim, levei muito a sério o Ensino Médio, pois eu sonhava em ser enfermeira. Conclui

o Ensino Médio, mas logo tive que trabalhar, pois engravidei aos 18 anos.

Depois de dez anos sem estudar, resolvi cursar uma faculdade.
Primeiramente optei por administra¢éo, curso que eu estava adorando, até fazer um
trabalho com o grupo do curso de Letras. Nesse periodo, eu percebi que eu poderia
ser mais Util lecionando a Lingua Portuguesa. Sempre gostei de estudar a nossa
lingua e de ler e, por isso foi no curso de Letras que me realizei. Ensinar, ou melhor,
dividir e trocar conhecimentos € o que eu realmente quero para a minha vida. Hoje
sou professora voluntéria social do ensino especial durante a manha e trabalho o
Instituto de Reforco e Acompanhamento Escolar a tarde, como professora de Lingua
Portuguesa e Literatura. Gosto do que faco e me realizo ajudando as pessoas a se

realizarem.

Apresentados o contexto da pesquisa e os/as participantes, passo, na proxima

secao, a descrever o percurso metodoldgico da pesquisa.
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Capitulo I

Percursos Metodoldgicos

“Este projeto foi construido a cada encontro, em cada necessidade

desvelada nas falas dos/as participantes”. (Marli - professora /pesquisadora)
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2.1 OPCOES METODOLOGICAS: PESQUISA QUALITATIVA E ETNOGRAFICA
CRITICA

Nesta secdo, descrevo o percurso tedrico-metodoldgico para a andlise dos
dados de natureza etnografica critica. Inicialmente, apresento as bases tedricas da
pesquisa qualitativa e etnografica critica, as contribuicbes da Analise de Discurso
Critica para minha pesquisa e, finalizo o capitulo com os instrumentos de pesquisa

gue foram utilizados para atender aos objetivos e as perguntas de pesquisa.

A escolha da metodologia a ser seguida em uma pesquisa € algo fundamental
para o pesquisador, pois ela define os caminhos a serem percorridos no transcurso
da investigagdo, bem como os elementos que serdo necessarios para que o trabalho

possa ser realizado.

A pesquisa qualitativa surgiu no final do século XIX quando cientistas sociais
comecaram a questionar o método de investigacdo utilizado tanto nas ciéncias sociais
quanto nas ciéncias naturais, que tinham por base uma visdo de conhecimento

tracada sob a ¢6tica do positivismo (REY, 2005).

De acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa favorece as pesquisas de
cunho social, pois oferece ao pesquisador uma multiplicidade de métodos e de
técnicas que auxiliam na geracdo e na analise dos dados concebidos durante a

pesquisa.

Para Resende (2009, p.57), a abordagem qualitativa traz contribuicbes as

pesquisas sociais, como € o caso deste trabalho de doutorado, pois é

[...] por meio da pesquisa qualitativa que as ciéncias sociais
identificam estruturas de poder que se haturalizam em um contexto
sécio-historico definido. Por isso, a pesquisa qualitativa € indicada
quando se pretende focar representacbes de mundo, relacdes
sociais, identidades, opinides, atitudes, crencas, ligadas ao meio
social.

No estudo ora apresentado, a pesquisa qualitativa se justifica, pois segundo
Flick (2004, p.43) “a realidade estudada pela pesquisa qualitativa ndo é uma realidade

determinada, mas construida por diferentes “atores” e esses atores precisam ser
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considerados tendo como base o contexto em que estao inseridos. O autor (op. cit.)
ainda destaca que, em geral, a pesquisa qualitativa ndo se interessa simplesmente
pela apresentacdo exterior dos grupos sociais, ao invés disso 0 que se deseja é
“envolver-se em um mundo ou subcultura diferentes, e, em primeiro lugar,
compreendé-lo, ao maximo possivel, a partir de suas proprias ideias voltadas a acdo”
(WAHL et al.,1982, p.77 apud FLICK, 2004, p.74).

Nessa perspectiva, surge também a etnografia que favorece estudos em que o
ambiente de pesquisa se torna um diferencial para o trabalho a ser desenvolvido. Uma
abordagem etnografica para a linguagem é uma abordagem que se inicia com
fenbmenos concretos, ndo idealistas e fundamentados na realidade social e linguistica

em gue os participantes da pesquisa estéo inseridos.

Ressalto, ainda, que este estudo € fundamentado em uma etnografia critica,
que, segundo Thomas (1993 apud RIOS 1998, p.68)
exalta sua posicao politica e normativa como um meio de invocar a
consciéncia social e a mudanca da sociedade. Como consequéncia, a
etnografia critica procede de uma conjuntura explicita que, ao

moadificar a consciéncia, ou invocar uma chamada para a acao, tenta
usar o conhecimento para a mudanga social.

Dentro dessa perspectiva, procura-se adentrar no contexto de pesquisa,
considerando ndo sO 0 que acontece ou como essa Se estrutura, mas também se
procura, por meio de uma descricdo detalhada compreender as possiveis mudancas
gue poderao surgir ndo s6 no contexto, mas principalmente nos/as participantes da
pesquisa. Creswell (2012, p.467) reforca essa proposta ao afirmar que o objetivo da

pesquisa social é: “[...] promover transformacdo na sociedade para que seus

integrantes possam ser menos oprimidos e marginalizados”.

Trata-se de uma pesquisa colaborativa e fortalecedora (cf. RIOS, 1998), pois
conta com a participacéo ativa de graduandas tanto do curso de Pedagogia como de
Letras de duas instituicbes privadas de ensino superior de Brasilia (DF), além da
participacdo de moradores/as do P6r do Sol, comunidade localizada na Regiéao
Administrativa de Ceilandia. As pesquisas colaborativas, segundo Sousa e Ferreira
(s.d, p.01):
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tém como principio fundamental a colaboracdo, a reflexdo e a
formacdo como eixo de sua estruturacdo. Sua acgdo, requer o
envolvimento dos professores (universidade/escola), colocando como
desafio, por um lado, pesquisar colaborativamente determinada
pratica educativa para melhorar ou transformar dada realidade objeto
de estudo e, por outro, considerar as condices em que o trabalho
docente € realizado, implicando atividade de coproducdo de
conhecimentos sobre a teoria e a pratica [...].

Rios (1998, p.98 com base em IVANIC,1991), destaca que:

“pesquisa colaborativa” ndo trata de um método distinto e definido,
mas do reconhecimento de que ha mais de uma pessoa envolvida na
atividade de pesquisa, além do (a) pesquisador (a). A autora focaliza
uma forma especifica de pesquisa colaborativa, segundo a qual os
sujeitos de campo tomam parte ativa no processo de pesquisa,
incorporando a identidade de pesquisador (a) e estudando a si
mesmos (as) com vistas a obter beneficios desse estudo para si.

Quanto ao fato de ser uma pesquisa fortalecedora, Rios (1998), aponta as
seguintes caracteristicas desse tipo de pesquisa: as pesquisas fortalecedoras se
fundamentam no carater dialégico entre pesquisador/a e participantes da pesquisa,
no uso de meétodos interativos, no reconhecimento e na valorizacdo das questdes
postas pelos/as participantes, no retorno e na partilha do conhecimento com os/as

colaboradores/as de pesquisa.

Além destas caracteristicas, este trabalho de doutorado se apoia na area dos
Novos Estudos de Letramento (cf. STREET, 1984; 2010; BARTON, 1994). Os Novos
Estudos de Letramento representam uma ruptura nos estudos tradicionais de
letramento, enfocando ndo tanto a aquisicdo de habilidades, como acontece nas
abordagens dominantes, mas sim no que significa pensar o letramento dentro das
praticas sociais.

A denominac¢do Novos Estudos do Letramento foi cunhada por Gee
(1991 apud STREET, 2003) quando da observacdo que emergiam, no
final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, na América do Sul (Brasil),
América no Norte (Estados Unidos) e Europa (Reino Unido), estudos
gue focavam muito mais o lado social do letramento do que seu lado
cognitivo (STREET, 2003, p. 77).

Para respondermos aos questionamentos deste estudo, também buscaremos

apoio na Analise de Discurso Critica.
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2.2 PESQUISA ETNOGRAFICA, ADC E PESQUISA-ACAO: tecendo relagdes

Foram incorporadas a este estudo as contribuicdes da Andlise de Discurso
Critica® - ADC, pois se entende que s6 dentro de uma perspectiva discursiva mais
ampla poderemos compreender o/s significado/s do termo letramento. Fairclough

(2003, p.185) ao discutir ciéncia social e analise critica destaca que:

A ADC é uma forma de ciéncia social critica que é concebida como
ciéncia social destinada a lancar luz sobre os problemas que as
pessoas enfrentam por efeito das formas particulares da vida social;
destinada igualmente a fornecer recursos, dos quais as pessoas se
valem para abordar e superar esses problemas.

Resende (s.d, p.08, com base em Fairclough, 2003) destaca que em ADC, a
linguagem é vista de maneira inseparavel da vida social e relacionada a outros
elementos sociais. Para a autora (op.cit.), “trata-se de uma proposta capaz de mapear
relacdes entre os recursos linguisticos utilizados por atores sociais e aspectos da rede

de praticas em que a interacao discursiva se situa” (p.08)

Para atingir tal objetivo, as analises discursivas criticas ndo consideram textos
como objetos de investigacao isolados, mas sim relacionados as situacées de uso em

gue a linguagem ocorre. Nesse sentido, Wodak (2003a, p.19) esclarece que:

uma explicacdo plenamente ‘critica’ do discurso requer uma
teorizacdo e uma descricdo tanto dos processos e das estruturas
sociais que dao lugar a produgédo de um texto como das estruturas e
processos sociais nos quais os individuos ou grupos, como sujeitos
historicos, criam sentidos em sua interagcdo com textos.

Para este estudo, a ADC torna-se relevante, pois entendo, assim como
Fairclough (2003, p.02) que “[...] a linguagem é parte irredutivel da vida social,
dialeticamente interconectada a outros elementos da vida social, de modo que
pesquisas sociais criticas devem considerar o papel da linguagem na sociedade”. O
trabalho ora apresentado discute e analisa as praticas de letramentos desenvolvidas

com os/as moradores/as do Por do Sol, considerando os pressupostos da Andlise de

6 De acordo com Resende (s.d), a ADC se consolidou na década de 1990 quando autores como van
Dijk, Norman Fairclough, Gunter Kress, Theo van Leeuwen e Ruth Wodak se reuniram em um simpdsio
acontecido em Amsterdd em janeiro de 1991.0s trabalhos de Norman Fairclough destacaram-se por
conceber a linguagem como uma prética social atrelada as no¢6es de poder e ideologia. Nascia assim
uma concepcao de linguagem que néo se dissociava das praticas nas quais ela acontecia.
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Discurso Critica, no intuito de favorecer e criar situacfes de emancipacdo e de
empoderamento dos/as colaboradores/as da pesquisa dentro de suas praticas sociais,

bem como o fortalecimento ou a (re)construcao de suas identidades.

Para tanto, segui o marco analitico da ADC proposto por Chouliaraki e
Fairclough (1999) que considera tanto os problemas sociais quanto as possibilidades

de resolucéo desses, conforme quadro a seguir:

Quadro n° 02 - Arcabouco tedrico-metodoldgico da ADC

Percepcao de um problema social com aspectos semiéticos

Identificacdo de obstaculos para que o problema seja superado

Andlise da conjuntura

Andlise da pratica particular

Andlise de discurso

Investigacéo da funcéo do problema na pratica

Investigacdo de possiveis modos de ultrapassar os obstaculos

Reflexdo sobre a analise

Fonte: Chouliaraki & Fairclough (1999, p.60)

Essa proposta metodoldgica foi indispensavel a esse trabalho de doutorado,
pois permitiu partir de um problema social, pensar sobre ele e levantar, com os/as
colaboradores/as de pesquisa, propostas de superacdo por meio das atividades de
leitura e de escrita desenvolvidas. Veja as etapas, suas relagdes e possibilidades com

meu contexto de pesquisa:

1. Percepcédo de um problema social com aspectos semioticos

Neste primeiro momento, busca-se, segundo 0s autores supracitados,
compreender um problema social que possa ser resolvido ou pelo menos amenizado.
No caso desse trabalho de doutorado, parto das situacdes vivenciadas pelos/as

moradores/as do Por do Sol para trazer possibilidades de mudancas.
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O POor do Sol, assim como o Sol Nascente, é tido pelas midias como uma das
maiores favelas do Brasil e, em meio as dificuldades enfrentadas, destaca-se a falta
de escolas de maneira geral, ndo s6 para as criangcas, mas, em especifico, para o0s
adultos e idosos que ndo tiveram acesso a escolarizacédo e a alfabetizacdo na idade
certa. Essa dificuldade foi reforcada pelos/as proprios/as moradores/as daquela

comunidade.

De acordo com Ramalho e Resende (2011, p.106) “definida a preocupacéo da
pesquisa, segue-se a a identificacdo de elementos que representam obstaculos para
a superacao do problema, por meio de trés tipos de analise: a andlise da conjuntura,

analise da pratica particular e andlise do discurso”.

Nas duas primeiras etapas: analise da conjuntura e da pratica particular,
investigamos redes de praticas nas quais o problema em estudo estava situado. “As
analises da conjuntura e da pratica particular garantem a contextualizacdo da analise
discursiva, ou seja, garantem que os textos analisados sejam relacionados a suas
causas mais amplas e a seu contexto particular [...]” (RAMALHO e RESENDE, 2011,
p.107).

2. Ildentificar os elementos que geram o0s obstaculos que necessitam ser

superados.

Nesta etapa da pesquisa, busca-se compreender melhor o problema em

estudo, considerando os obstaculos a serem superados.

No contexto desta pesquisa, sdo muitos os obstaculos a serem superados.
Pode-se citar ainda a falta de escolas para o publico a que se destinou esse trabalho
que esta diretamente relacionado a falta de politicas publicas voltadas aos jovens,

adultos e idosos.

Esta etapa se subdivide em: andlise da conjuntura, analise da pratica particular

e analise do discurso.

Na analise da conjuntura, conferimos especial atencéo a estrutura social e sua

relacdo com as dificuldades encontradas pelos/as moradores/as. Observamos a
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realidade macro do Pér do Sol e refletimos em que medida essa realidade interfere na
realidade micro dos/as moradores/as. Essa andlise justifica a necessidade social e
educacional do projeto Letramentos e Identidades Sociais, bem como a necessidade
de politicas publicas voltadas para os adultos e idosos que residem no Pér do Sol.

A analise das praticas discursivas, em particular, sinaliza a necessidade de se
rever a importancia da educacdo para que existam mudancgas significativas na vida
dos/as moradores/as, em especifico dos adultos e idosos. Para atingir ao objetivo
desse estudo, as analises discursivas criticas ndo podem considerar os textos ( tanto
orais quanto escritos) como objetos de investigacao isolados, mas sim relacionados

as situacdes de uso da linguagem em que ocorrem.

3. Funcéo do problema na pratica

Nesse momento, conferimos atencdo as relacdes existentes entre o/s
problemal/s enfrentado/s e suas implica¢cdes ndo s6 nos discursos dos/as participantes
da pesquisa, como também em suas praticas e identidades sociais. No P6r do Sol, de
acordo com as notas de campo, a falta da leitura e da escrita ou a pouca possibilidade
de utilizacdo dessas tecnologias tornavam as participagdes sociais e a identidade
dos/as colaboradores/as de pesquisa restritas e enfraquecidas.

4. Possiveis maneiras de superar obstaculos.

Neste item, comeco a assumir algumas hipoteses que possibilitam as

transformacdes e superacao das dificuldades enfrentadas.

Com base nas pesquisas tanto bibliograficas como de campo, entendo que a
criacdo e implantacao de projetos de letramento e de politicas publicas podem ajudar
na educacédo dos adultos e idosos que residem no Poér do Sol. Inclusive acredito que
a realizacdo de projetos que envolvam as praticas de letramento, podem favorecer
tanto uma consciéncia critica acerca da relevancia da leitura e da escrita nas praticas
sociais quanto o fortalecimento e a (re)construcéo das identidades sociais daqueles/as

que participaram do projeto tanto no ambito escolar quanto fora dele.
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5.Refletir criticamente sobre os discursos.

A reflexividade ocorreu em todos os momentos do projeto de letramento
implantado no P6r do Sol, porém nas oficinas, a reflex@o foi um elemento de grande
relevancia, pois permitiu tanto a mim, enquanto pesquisadora, quanto aos/as
participantes compreendermos até que ponto o projeto foi Gtil as nossas praticas e a
(re)construcdo de nossas identidades sociais. Para Ramalho e Resende (2011,
p.105),

A proposta tedrico-metodolégica da ADC oferece ferramentas
analiticas para o/a pesquisador/a mapear conexdes entre aspectos
semidticos e ndo-semioticos do social, tendo em vista dos objetivos
principais: Primeiro, investigar mecanismos causais discursivos e seus
efeitos potencialmente ideolégicos. Segundo refletir sobre possiveis
maneiras de superar relagcbes assimétricas de poder parcialmente
sustentadas por (sentidos de) textos.

E importante destacar que essas etapas foram contempladas tanto por meio da
utilizacdo de uma abordagem etnografica critica quanto da utilizac&do de principios que

fundamentam uma pesquisa-acao.

A pesquisa-a¢ao surgiu no contexto brasileiro em 1970 e se mostrou uma
proposta de pesquisa bastante proficua para os estudos que tém como proposito
valorizar a participacdo dos/as colaboradores/as de pesquisa, a democracia e acima
de tudo, contribuir com a ciéncia social e com a mudanca social. Para atingir a esses

objetivos, a pesquisa-acao conta com a seguinte estrutura:
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Diagrama 01 — Representacdo em quatro fases do ciclo basico de investigacao-

acao

AGIR para implantar a
melhora planejada

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao
AVALIAR os resultados da acao

Fonte: Tripp (2005, p.03)

Entendo que a pesquisa-acdo dialoga com as pesquisas etnograficas,
especialmente com aquelas que utilizam as contribuicdes da ADC a medida que parte
de uma situacao-problema e, com foco nessa situacéo, planeja uma acao interventiva,
executa esse planejamento, observa e avalia os resultados que, geralmente encetam
para o fortalecimento e para as mudancas que ocorrem em sociedade. Conforme

Tripp (2005), a pesquisa-a¢gao segue 0 seguinte ciclo:



61

Tabela n° 03- Representacado do ciclo de pesquisa-acao

Acdao realizada no Acdao realizada no Acdao realizada no
campo da Sequéncia campo da Prética campo da Investigacéao
da Acdao
Planejamento De uma mudanca na Da avaliacéo de
pratica resultados
Implementacao Da mudanca na préatica | Da producéo de dados

a) da mudanca da
prética e
b) do processo de

investigacéo-acao

Fonte: Tripp (2005)

Vale destacar que no Projeto Letramentos e Identidades Sociais essas trés
fases do ciclo que compfe a pesquisa-acdo foram efetivamente observadas e
colocadas em prética, permitindo assim, um processo continuo de acao (planejamento

e implementacao) e reflexdo (avaliagcéo).

Na tabela a seguir, pontuamos as principais caracteristicas da pesquisa-acao,
segundo Tripp (2005, p.05):
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Tabela n° 04 - Onze caracteristicas da Pesquisa-Acao:

Linha Pratica Rotineira Pesquisa-Acao Pesquisa
Cientifica
1 Habitual Inovadora Original
2 Repetida Continua Ocasional
3 Reativa Proativa Metodologicamente
Contigéncia Estrategicamente Conduzida
4 Individual Participativa Colaborativa
5 Naturalista Intervencionista Experimental
6 N&o questionada | Problematizadora Contratual (
Negociada)
7 Com base em Deliberada Discutida
Experiéncia
8 N&o articulada Documentada Revisada pelos
pares
9 Pragmatica Compreendida Explicada
10 Especifica do Generalizada
Contexto
11 Privada Disseminada Publicada

Das etapas elencadas acima, destaco as seguintes caracteristicas: a pesquisa-

acdo é, por

exceléncia,

inovadora, participativa,

intervencionista e essas

caracteristicas coadunam-se diretamente com os propositos desse trabalho, a medida
que busca, principalmente, por meio da intervencdo e da participacdo favorecer a
insercdo, a participacdo e a (re) construcdo das identidades sociais dos/as
colaboradores/as de pesquisa. Para tanto, recorri a proposta de pesquisa-acao
emancipatoria que, segundo Tripp (2005) se caracteriza tanto pela participacao
guanto pela mudanca, proposta que se aproxima também do enquadre metodologico

de Chouliaraki e Fairclough (1999) adotado nesta pesquisa de doutorado.
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Para contemplar essas etapas e cumprir com 0s objetivos da pesquisa, utilizei

0S seguintes instrumentos de pesquisa:

2.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA:
2.3.1 Observacgdes Participantes

Alves Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p.167) enfatizam que a observacéo
participante € uma das caracteristicas da etnografia, porque valoriza a participacédo
dos sujeitos da pesquisa e reforcam essa ideia quando pontuam (a partir de MILLES
e HUBERMAN, 1984; DANDAY, 1984; YIN, 1985), que sdo muitas as habilidades

esperadas de um observador participante. Dentre as mais importantes, estao:

ser capaz de estabelecer uma relacao de confianca com 0s sujeitos;
ter sensibilidade para com as pessoas;

ser bom ouvinte;

formular boas perguntas;

ter familiaridade com as questdes investigadas;

ter flexibilidade para se adaptar a situacdes inesperadas;

N o gk~ wDbdE

nao ter pressa de identificar padrdes ou atribuir significados aos fenbmenos

observados.

Ramalho e Resende (2011) ratificam a relevancia da observacdo participante nas
pesquisas etnograficas. Segundo as autoras, esse instrumento de pesquisa permite
ao/a pesquisador/a realizar ajustes ao planejamento inicial da pesquisa com vistas a
adequa-lo ao contexto de pesquisa. No caso do projeto: LETRAMENTOS E
IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA
E DE ESCRITA PARA (E COM) OS MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA -
DF) as observacbes participantes tiveram como objetivo conhecer melhor as
necessidades de leitura e escrita dos/as moradores/as do Por do Sol - participantes
da pesquisa. As observacgdes realizadas ocorreram em momentos diferentes: na acao
social, nas missas e durante a propria pesquisa. Nesses momentos, foi possivel
verificar que as necessidades de leitura e escrita permeavam desde atividades
simples como acompanhar a leitura na missa até preencher dados relacionados a

renovacao da carteira de motorista.
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2.3.2 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas tiveram como objetivos conhecer melhor a
comunidade e as demandas de leitura e escrita dos adultos que residem no Pér do

Sol, bem como as conquistas alcancadas por meio do projeto.

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 168), na entrevista
semiestruturada “o entrevistador introduz o tema de pesquisa, pedindo que o sujeito
fale um pouco sobre ele, eventualmente inserindo alguns tépicos de interesse no fluxo

da conversa”.

As entrevistas foram realizadas em trés momentos especificos da pesquisa:

) No comeco da pesquisa: para perceber o que de fato os participantes
desejavam do projeto;

1)) No decorrer da pesquisa: para saber se as demandas de leitura e de
escrita estavam sendo contempladas;

) Ao final da pesquisa almejando perceber, por meio das falas dos/as
participantes, as contribuicdes das atividades desenvolvidas para a vida

pessoal, social e profissional deles/as.

2.3.3 Notas de campo

As notas de campo foram utilizadas em todos 0os momentos dessa pesquisa de
doutorado e tiveram como objetivos: conhecer melhor a comunidade do Pér do Sol e

produzir uma descricdo o mais fiel possivel do contexto em que foi realizada.

Flick (2004, com base em LOFLAND & LOFLAND, 1984), afirma que as notas
de campo sdo um meio classico de documentacdo feito na pesquisa qualitativa.
Segundo o autor, as notas de campo devem conter os elementos fundamentais das
repostas apresentadas pelos entrevistados durante a entrevista. Ressalta ainda a
necessidade de essas anotacfes acontecerem durante a entrevista para evitar que o

pesquisador seja artificial em suas observagoes.

De acordo com Spradley (apud FLICK, 2004), existem quatro formas de se

fazer notas de campo:
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1. Relatos concisos sobre 0 que se ouviu em campo, utilizando-se de apenas

uma palavra, frase ou citagao retirada da conversa com o participante;

2. Relatos ampliados das interacfes estabelecidas em campo;

3. Um periédico que publique trabalhos de campo que, seguindo um modelo de
diario tera: experiéncias, ideias, temores, medos, avang¢os, confusdes e outras

situacdes que acontecerem em campo.

4. Notas sobre as andlises e interpretacdes com inicio logo apos o contato em

campo se estendendo até o final do estudo.

Das sugestdes apontadas acima, entendo que duas se adéquam as
necessidades dessa pesquisa de doutorado que sdo: um relato mais completo com
as experiéncias de campo (item 2) e as notas sobre as interacdes estabelecidas com
os/as participantes logo apés o contato com eles/as em campo até o final do trabalho
(item 4).

Ainda segundo Ramalho e Resende (2011, p.84):

As notas de campo constituem um momento fundamental no trabalho
de campo porque articulam, no discurso, os diversos métodos
adotados em uma pesquisa em particular, integrando percepcoes e
interpretacdes associadas aos varios momentos da pesquisa.

Durante toda a pesquisa, foram feitas notas de campo com o objetivo de
compreender melhor todo o processo de alfabetizacao, letramento e (re) construcao

das identidades dos/as colaboradores/as. Vejamos um exemplo de nota de campo:

A abertura do projeto foi um sucesso, gracas a Deus apareceram 15 pessoas com
idades variadas e com anseios diversos. A professoras também estavam |4 e lavaram
alguns convidados. Alguns ja manifestaram seus interesses em relacdo a leitura e a

escrita. (Nota de campo referente a abertura do projeto em novembro de 2015)

2.3.4 Oficinas de Letramentos

As oficinas de letramentos foram realizadas com 0s seguintes objetivos:

ampliar os usos dessas tecnologias nas praticas sociais dos adultos e idosos, foco
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desse trabalho, promover uma maior participacao e insercéo social, além de verificar
se atividades desenvolvidas ao longo do projeto possibilitavam a (re)construcao ou
um fortalecimento de suas identidades sociais, tendo em vista que muitos/as

chegaram ao projeto com suas identidades enfraquecidas.

Nessas oficinas foram criados pequenos projetos que eram de interesse da
comunidade. Para isso, foram realizadas as seguintes atividades: leitura de textos
sobre o tema escolhido, debates, producdo de textos reflexivos para serem

socializados com a comunidade entre outros.

As oficinas de textos foram o momento mais importante desse trabalho de
doutorado. Por meio delas, foi possivel atender aos anseios dos participantes, por
meio de atividades diversas, tais como: leitura de textos diversos, interpretacédo de
textos, produgéo e reescritura de textos. Um momento de muita riqueza aconteceu na
producédo da carta pessoal para os parentes de dois participantes da pesquisa. ApGs
a escrita do texto, a carta foi enviada e a surpresa maior ndo demorou: os dois tiveram

retorno por meio do telefonema dos parentes.
2.3.5 Andlise documental

A analise de documentos foi realizada em alguns momentos desse trabalho: no
comecgo para compreender o contexto educacional do publico adulto e idoso, no
momento em que discuti sobre a pratica de letramento auténomo (cf. Street,1984) na

EJA e sobre a formacao identitaria das graduandas dos cursos de Letras e Pedagogia.

De acordo com Gil (2008, p.51),

a pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliogréfica.
A Unica diferenca entre ambas esta na natureza das fontes. Enquanto
a pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribuicbes
dos diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa
documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo
com os objetivos da pesquisa.

O desenvolvimento da pesquisa documental segue 0S mesmos
passos da pesquisa bibliografica. Apenas h& que se considerar que o
primeiro passo consiste na exploracdo das fontes documentais, que
sdo em grande numero. Existem, de um lado, os documentos de
primeira méo, que nao receberam qualquer tratamento analitico, tais
como: documentos oficiais, reportagens de jornal, cartas, contratos,
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diarios, filmes, fotografias, gravacdes etc. De outro lado, existem os
documentos de segunda mao, que de alguma forma ja foram
analisados, tais como: relatérios de pesquisa, relatrios de empresas,

tabelas estatisticas etc.
A andlise de documentos que fundamentam a EJA foi relevante para entender
0 contexto em que se insere esse publico, a necessidade de projetos de intervencao
e de politicas publicas que atendam as reais necessidades de leitura e de escrita
dessas pessoas, além disso, analisar os documentos que fundamentam as praticas
educacionais da EJA, me permitiu perceber o caminho ja percorrido no que se refere
as demandas desse publico em especifico, mas me permitiu também refletir sobre o
muito que ainda precisa ser feito tanto em nivel de curriculo quanto em nivel de

formacéo docente.

2.3.6 Grupo focal

O grupo focal foi utilizado com as seguintes finalidades: conhecer melhor a
comunidade do Por do Sol e perceber as mudancas que o projeto trouxe a todos/as

que participaram dos momentos de leitura, escrita, reflexdo linguistica.

Morgan (1997) define grupos focais como uma técnica de pesquisa que coleta
os dados através das interacdes grupais ao se discutir sobre um tema proposto pelo
pesquisador. Em seus estudos, o autor acima classifica os grupos focais em: a) grupos
autorreferentes, considerados pelo autor como a fonte de dados mais importante; b)
grupos focais como técnica complementar, em que os participantes servem de estudo
inicial na avaliacdo de programas de intervencdo e construcdo de questionrios e
escalas; c) grupo focal como uma proposta multimétodos qualitativos, que associa

seus resultados com os da observacao participante e da entrevista aprofundando-os.

Neste estudo, foram adotados os grupos focais autorreferentes e o grupo focal
como uma proposta multimétodos qualitativos, pois de acordo com Morgan (1997),
esses grupos focais podem favorecer uma maior compreensao de questées que sao

relevantes na pesquisa.

Os grupos focais como uma proposta multimétodos qualitativos combinam e
aprofundam as informacdes colhidas tanto na observacao participante quanto na

entrevista.
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Nessa pesquisa, o grupo focal buscou fazer um levantamento das contribuicées
gue esse projeto trouxe aos/as participantes, principalmente as professoras que
estavam em formacgao inicial. Foi um momento bastante rico, pois todos/as
participantes tiveram a oportunidade de externalizar os avangos que tiveram em
relacdo a leitura e a escrita durante as atividades desenvolvidas aos sdbados. Para
Ramalho e Resende (2011, p.85 com base em HOLLANDER,2004):

o grupo focal, entéo, localiza a interacdo em uma discussao em grupo
gue é a fonte dos dados. A vantagem do grupo focal sobre a entrevista
individual é justamente a interacdo: por meio do grupo de discusséo é
possivel captar pontos de instabilidade e discordancia, negociagéo de
significados, lideranca.

Com base nas informagdes acima, apresento, com base em, Bauer, Gaskell e
Allum (2005) quatro dimensdes que fazem parte da composicdo de uma pesquisa
social:
) Principios de delineamento: apresenta os principios estratégicos da
pesquisa.
1)) Geracao de dados: enceta para a forma como os dados foram gerados e
coletados.
) Andlise de dados: apresenta como os dados foram tratados.

IV)  Interesses do conhecimento: sinaliza o que se esperou da pesquisa.

Esses principios foram utilizados na pesquisa conforme quadro a seguir:
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Quadro n°03 - AS DIMENSOES DO PROCESSO DA PESQUISA

PRINCIPIOS DE GERACAO DE ANALISE DE INTERESSE DO
DELINEAMENTO DADOS DADOS CONHECIMENTO
Pesquisa Observacgao Letramento e Ampliacéo da
qualitativa; Participante; Identidades leitura e da escrita
Pesquisa de cunho Entrevistas sociais. dos participantes;

etnografico critico;
Caracteristicas da

Pesquisa-Acao.

semiestruturadas;
Notas de Campo;
Oficinas de Leitura

e escrita;

Participacéo
Social;
Construcéo de

novas identidades

Grupos focais. sociais.

Pesquisa Documentos de

Documental. tratam da EJA no

Brasil e no DF.

Fonte: Criacdo Prépria com base em: Bauer, Gaskell e Allum (2005, p. 19)

Com o objetivo de conferir maior credibilidade a este trabalho, foi realizada a
triangulagao das informacdes obtidas. Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer
(2004), a triangulac@o das informacdes é um critério de grande relevancia para a
pesquisa qualitativa. Os autores (op. cit.) destacam que ao buscar “diferentes
maneiras para investigar um mesmo ponto, estamos usando uma forma de

triangulagao” (p. 173).

Diante dessa afirmativa, cabe esclarecer que a triangulacéo foi realizada nesse
trabalho a partir dos seguintes instrumentos de pesquisa: observagdes participantes,
entrevistas semiestruturadas, analise documental, gravacdes/flmagens em audio e
video, grupos focais, além das anotacdes feitas nas notas de campo. Por meio desses
instrumentos, almejei atingir os objetivos deste trabalho. Acredito também que, por
meio da triangulacao, pude realizar uma analise mais detalhada dos dados recolhidos

no decorrer da investigacao.

Apresentados meus percursos metodologicos, passo agora a discutir sobre

projetos de letramentos, foco desse estudo.
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CAPITULO 1l
PROJETOS DE LETRAMENTOS

“Professora, as atividades que estamos desenvolvendo aqui no projeto estéo
me ajudando agora no trabalho que consegui depois que comecei a frequentar
as aulas”. (Naldao’, participante da pesquisa)

7 Os nomes dos/as participantes da pesquisa tanto dos/as moradores/as do Pér do Sol quanto das
professoras que atuaram no projeto sao ficticios.
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3.1 PROJETOS DE LETRAMENTO

Nesta sec¢do, apresento algumas concepcdes de letramento com base na
Teoria Social do Letramento (BARTON e HAMILTON, 2000) e discuto sobre projetos
de letramento: 0 que s&o, por que sao relevantes para o publico a que se destina este
trabalho, que concepcdo de lingua é considerada nesse contexto, descrevo
brevemente trés exemplos de projetos de letramento que concebem a leitura e a
escrita dentro das préticas sociais dos/as educandos/as: o projeto LETTER, o projeto
de Alfabetizacdo do Paranod/Itapod, o projeto Reflexividade docente no processo de
ensino-aprendizagem do Portugués como lingua materna e, por fim apresento o
projeto LETRAMENTOS E |IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA
ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS
MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA - DF) desenvolvido no Pér do Sol e as
contribuicbes praxicas da Consciéncia Linguistica Critica para as atividades

desenvolvidas.

Antes de comecar a discussédo acerca do letramento, entendo que se faz
necessario refletir sobre a palavra alfabetizacdo. O termo alfabetizacdo, segundo
Soares (2000, p. 19) refere-se “aquele que apenas aprendeu a ler e a escrever, nao
aquele que adquiriu o estado ou a condi¢cdo de quem se apropriou da leitura e da
escrita, incorporando as praticas sociais que as demandam.” Considerando a
desvinculacao existente ainda hoje entre a leitura e a escrita e as praticas sociais,
surge a necessidade de se pensar ndo s6 num novo termo, mas também em um termo
que considere a relacdo necessaria entre essas tecnologias e as praticas sociais das

quais as pessoas fazem parte.

Nesse sentido, surge a palavra letramento oriunda do termo inglés literacy

que, no Brasil foi definido como:

[...] literacy € o estado ou condi¢cao que assume aquele que aprende a
ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita
traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas,
cognitivas, linguisticas, quer para 0 grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la (SOARES,
2000, p. 17).
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O termo literacy comeca a fazer parte das pesquisas brasileiras na década de
80, a partir da publicacdo da obra ‘No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica’ de Mary Kato, mas somente na década de 90 ganha mais espacgo de
estudo e de discusséo, de maneira a tentar “compreender tanto o impacto social da
escrita quanto a insercdo dos sujeitos no universo da palavra escrita” (MATENCIO,
2004, p. 24). Nesse sentido, Kleiman (1995) define letramento como um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbodlico e como tecnologia, em
contextos e objetivos especificos. Segundo a autora: “[...] o letramento significa uma
pratica discursiva de determinado grupo social, que esta relacionada ao papel da
escrita para tornar significativa essa interacdo oral, mas que nhao envolve,
necessariamente, as atividades especificas de ler ou de escrever” (KLEIMAN, 1995,
p. 18).

Teorias contemporaneas buscam compreender a natureza complexa e
multifacetada desse fenbmeno, por isso alguns estudiosos propdem reflexbes que
consideram néo s6 a distin¢do inicial entre alfabetizacdo e letramento, como também
a relacdo existente entre esses termos e suas implicacfes sociais. Nesse contexto,
Gee (2000, p.413) define letramento “como um tipo de pratica construida a partir de
uma linguagem distinta, formas linguisticas elaboradas para mediacdo em atividades
situadas, também construidas socialmente”. Nesse sentido, percebe-se que o termo
letramento ultrapassa o conceito de alfabetizacdo a medida que concebe a leitura e

escrita numa perspectiva social.

Diante do exposto, utilizo, nesse estudo, 0s conceitos de letramento
preconizados pela Teoria Social do Letramento que, segundo Barton e Hamilton

(conforme traducédo de RIOS, 2015, p.155) compreendem:

O letramento sendo mais bem compreendido como um conjunto de
praticas sociais: estas podem ser inferidas de eventos que sé&o
mediados por textos escritos;

Existem diferentes letramentos associados a diferentes dominios da
vida;

As praticas de letramento sdo padronizadas pelas instituicdes sociais
e relacbes de poder, e alguns letramentos sdo mais dominantes,
visiveis e influentes do que outros;
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As préaticas de letramento tém um propdsito e estao firmadas em metas
sociais mais amplas e nas praticas culturais.

O letramento é historicamente situado;

As préticas de letramento mudam e novas praticas sao
frequentemente adquiridas por meio de processos de aprendizagem
informal e de producéo de sentido.

Nessa perspectiva, o letramento refere-se aos usos da leitura e da escrita em
contextos situados, na igreja, no trabalho, nas atividades formais ou informais que
ocorrem no dia a dia. De acordo com Barton (1994) e Barton e Hamilton (1998), o
letramento esta relacionado a vida social, a interacdo com as pessoas, a questdes
ideoldgicas, a disputas hegemonicas e a varios dominios da vida contemporanea, em

que ocorrem 0S eventos e se analisam as praticas de letramento.

Para Barton (1994), as praticas de letramento referem-se aos modos culturais
gerais pelos quais as pessoas usam o letramento. Ja os eventos de letramento, fazem
referéncia as situacdes reais em que as pessoas usam a leitura, a escrita e a fala. De
acordo com Rios (2014, p.178 in OTTONI; LIMA,2014), “no evento de letramento, 0s
papéis dos participantes, suas identidades sociais e 0os sentidos dos textos sao
dindmicos, isto €, os sentidos dos materiais escritos e as identidades sociais sao

negociados e reestruturados pelos participantes no curso do mesmo evento”.

Conforme Street (2000, p.21) “evento de letramento é um conceito Util, eu
penso, porque habilita a pesquisadoras/es, e a praticantes, focarem sobre uma
situacdo particular, onde as coisas estdo acontecendo e vocé pode vé-las
acontecendo”. Em seu livro: Letramentos Sociais: Abordagens Criticas do Letramento,
na etnografia e na educacao, Street (2014, p.18, traducdo de Bagno, 2014) aponta 0s

seguintes conceitos:

O conceito de “praticas de letramento” se coloca num nivel mais alto
de abstracdo e se refere igualmente ao comportamento e as
conceitualizacdes sociais e culturais que conferem sentidos aos usos
da leitura e/ou da escrita. As praticas de letramento incorporam nao
s6 “eventos de letramento” como ocasides empiricas as quais o
letramento é essencial, mas também modelos populares desses
eventos e as preocupacdes ideoldgicas que os sustentam.

Tratando os conceitos acima de forma mais didatica, podemos entender que as

praticas de letramento sdo organizadas considerando a cultura, as identidades, o
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discurso, o conjunto de praticas sociais; concep¢cdes amplas de leitura e escrita que
norteiam a constituicdo do evento de letramento. Ja o evento de letramento pode ser
compreendido como a instancia de uso do letramento em situacfes diversas as quais

incorporam praticas de linguagem tanto orais quanto escritas.

Tanto nos eventos quanto nas préaticas de letramento, podemos utilizar os

modelos de letramento propostos por STREET (1984): autbnomo ou ideoldgico.

Street (1984) denominara modelo autbnomo de letramento aquele praticado
nas escolas, o qual acaba se revelando um padrao reducionista, concebendo a escrita
um produto completo em si mesmo, desvinculada de um contexto. O letramento
autbnomo é descontextualizado e forte no ambiente escolar, principalmente no que
tange ao ensino da leitura e da escrita. Street (1995) reforca essa colocacgao ao afirmar
gue o letramento autbnomo norteia o curriculo e as praticas pedagogicas exercidas
na escola. O autor, em sua obra traduzida em 2014, reforca sua critica ao modelo
auténomo ao afirmar que:

. O modelo autbnomo é dominante na UNESCO® e em outras
agéncias que se ocupam da alfabetizacdo. Ele tende a se basear na
forma de letramento do “texto dissertativo”, prevalente em certos
circulos ocidentais e académicos, e a generalizar a partir dessa pratica
restrita, culturalmente especifica. O modelo pressupde uma Unica
direcdo em que o desenvolvimento do letramento pode ser tragado e

associa-o a “progresso”, “civilizacéo”, liberdade individual e mobilidade
social. Ele isola o letramento como uma variedade independente...

(p.44)

Entendo que, no contexto desse estudo, a proposta do letramento autbnomo,
apesar de muito recorrente nos ambientes de educacéo tanto formal quanto informal,
nao € interessante, pois nao favorece a autonomia, a insercéo social, a criticidade, a
construcdo ou a (re)construcdo das identidades sociais. No decorrer do projeto de
letramento desenvolvido no Pér do Sol, foi possivel observar as implicagcdes do
modelo de letramento autbnomo na escola, especificamente com a educacao voltada

ao publico jovem, adulto e idoso, que passo a relatar e analisar na se¢ao seguinte.

8 UNESCO significa: Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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3.2 O MODELO AUTONOMO DE LETRAMENTO NO POR DO SOL E SUAS
IMPLICACOES

Durante a pesquisa de campo que ocorreu entre 2015 e 2017 foi possivel
perceber a presenca do letramento autbnomo ndo sé nas escolas destinadas ao
publico jovem, adulto e idoso, como também nas falas do publico que participou desse
projeto sob minha superviséo, com a minha atuacéo e das professoras. No projeto de
letramento, acompanhamos um caso de uma senhora de 43 anos de idade, que sera

relatado e analisado a seguir.

Cora é uma senhora casada, mée de dois filhos, que veio para Brasilia ainda
muito jovem. Cercada por promessas de emprego e de estudos, ela hdo pensou duas
vezes em largar sua terra natal para realizar seus sonhos na cidade grande. Ao chegar
a Brasilia foi trabalhar em casa de familia, pois segundo ela, com apenas a 32 série
(na época) ndo podia esperar um emprego melhor. O trabalho, que n&o era o que ela

esperava, veio, mas os estudos nunca chegaram. Veja o relato:

Cora: eu vim para Brasilia muito nova, soé tinha estudado até a 32 série. Aqui trabalhei
em muitas casas de familias que me prometiam além do trabalho, o estudo que eu
tanto queria. Nunca consegui estudar, pois as patroas me enganavam, prometiam o
estudo, mas depois ndo me deixavam estudar. Os anos se passaram, eu me casei,
tive meus filhos, hoje cuido da igreja e fago faxina quando aparece alguma para eu
fazer. Quando fiquei sabendo que teria uma professora aqui na igreja, fiqguei muito
animada. Hoje estou aqui para aprender a ler e a escrever melhor, pois o0 que eu sei

€ muito pouco, as vezes ndo consigo sequer ajudar meus filhos nas tarefas de casa.

Nesses paragrafos, a educanda relata suas dificuldades em voltar & escola e
acaba refor¢cando, por meio do seu discurso, as ideologias que permeiam o letramento
autbnomo, tais como: 0 que eu sei é muito pouco, as vezes ndo consigo sequer ajudar
meus filhos na tarefa da escola. Com essa declaracdo, ela “refor¢ca” que o Unico
conhecimento valido € o que a escola proporciona. Ja seus conhecimentos, suas
leituras de mundo, suas experiéncias, seus letramentos pouco servem diante do que

a escola tem a oferecer.
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Durante os anos em que o projeto de letramento foi desenvolvido no Pér do
Sol, Cora teve condi¢des de voltar a escola em turmas de Educacdo de Jovens e
Adultos, doravante EJA, e passou da conquista a tdo sonhada escola a vontade de

desistir dela.

No comeco do ano de 2017, ela voltou a estudar e os primeiros dias foram

de alegria e de superacdo, mas as lagrimas vieram logo em seguida. Observe:

Cora: professora, eu acho que nao vou conseguir, € muita matéria, os deveres sao
dificeis. Olha s6 o tamanho desse livro de matematica, a professora vai la na frente
explica qualquer coisa e depois noés temos que fazer tudo sozinhos, é muito
complicado, eu fiqguei mais de 20 anos sem pegar num caderno e quando volto pra a
escola, eu tenho dever de ndo sei quantas mateérias, até de educagao fisica tem dever,
prova, ndo sei se vou dar conta. SAo muitos contelldos que eu nem sei pra que vou
usar. ((Nesse momento, as lagrimas rolam em seu rosto)) e ela diz: Acho que vou

desistir, deixar isso pra la.

O relato de Cora mais uma vez reforca as caracteristicas de um modelo
autdbnomo de letramento: aquele que desconsidera as praticas sociais dos alunos e
concebe a leitura e a escrita como praticas desarticuladas da realidade discente, que
parte de uma visdo equivocada de ser humano ao tratd-los como “tdbuas rasas a
espera de uma marca inaugural de letramento” (STREET, 2014, p.31). Deve-se
destacar que o tipo de letramento proposto dentro desse contexto € uniforme, de
maneira que todos os alunos sao tratados da mesma forma: como se chegassem a
escola sem nenhum conhecimento, nenhuma experiéncia com a leitura, a escrita e o
calculo matematico. Exemplo claro dessa analise, encontramos no Curriculo em
Movimento da EJA que, apesar dos avangos, propde a exposicdo de contetudos que
desconsideram a experiéncia linguistica e matematica que esses/as educandos/as ja
possuem ao entrar na escola. Veja no quadro a seguir alguns conteddos que séo
apresentados aqueles/as que estdo no processo de alfabetizacdo em lingua

portuguesa e matematica nos primeiros anos da EJA.
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Quadro n° 04 - Linguagens e Cédigos: Portugués

Componente Curricular

Conteldos

Linguagem e Codigos

Lingua Portuguesa

12 fase

e Importancia das vogais que dao
sonoridade as demais letras do
alfabeto
¢ Formacao de palavras com silabas
inversas
e Formacao de palavras e frases.
e Silabas inversas, exemplo: ar, er, ir,
or, ur
¢ Producdo de textos coletivos

22 fase

e Significado das palavras
e Utilizacao do sistema ortografico na
producéo de frases, textos,
aplicando-se os recursos da
pontuacao
e Apropriacdo do sistema de escrita
e Leitura de diferentes textos e escrita
de forma mediadora e autbnoma no
contexto
¢ Organizacao do texto
e Ordem alfabética
e Padrbes da linguagem oral e escrita
e Signos verbais e ndo verbais
e Ortografia
e Pontuacao: virgula, ponto final,
ponto de interrogacéo, ponto de
exclamacéo, ponto e virgula,
travesséo
e Mailsculas e minusculas
e Encontro consonantal
e Producéo de textos coletivos e
individuais
e Compreensdo da natureza alfabética
do sistema de escrita.
e Leitura e interpretacéo de textos
diversos
e Leitura de imagem
e Uso do dicionério
¢ Nomes e prenomes
e Pronomes
e Sistema ortografico
¢ Funcdo Social e Comunicativa da
escrita
e Leitura de todos os géneros
e Substantivos, adjetivo, artigo e
verbo: singular e plural
e Interpretacdo de texto
e Significante e significado
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e Conceito de fato e de opinido

32 fase

Producéo de pequenos textos para
desenvolver a linguagem dos
educandos

e Tipos de frase (sintaxe)
o Fonética “s”, “c”, “¢”
e Mdsica
e Rima
e Quadrinhas
Leitura de imagens e textos virtuais
e Plural e ordem alfabética
e Pontuacdo
Reparacéo e refaccéo de textos
Digrafos “ch”; “nh”; “Ih”; “rr”; “ss”;
“gue”; “gui”; “que”; “qui”
Emprego do “s” com som de “z”; “X”
com som de z e da letra “Z” em
outros contextos
Emprego das letras “g” e “j": “je" e
“i”; “ge” e “gi”
e Consoantesc,r, s
e letraH
e Substantivos
e Adjetivos
e Artigo
e Verbo
e Preposicao
e Pronome
e Vocabulario
e Significado e significante
e Ortografia
e Producéao de texto
e Interpretacdo de texto
e Semantica
Sinbnimos, antdnimos e homodnimos

c ’

42 fase

e Producao de versos, poesias,
poemas, parddias, cartas, ditos
populares, cordel etc.
Artigos formando combinacgdes e
contrages: masculinos - ao, aos,
do, dos, no, nos, pelo, pelos, num,
nuns; femininos - a, as, da, das, na,
nas, pela, pelas, numa, numas

e Substantivo: préprios, comuns,

concretos, abstratos, compostos,
derivados, coletivos (especificos,
indeterminados e numéricos),
primitivos
Flexao do substantivo: nimero —
singular e plural; grau — aumentativo
e diminutivo
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e Género, numero e grau
Adjetivo patrio, adjetivos primitivos,
derivados, simples e compostos
Género, nimero e grau do adjetivo
e Advérbio
e Verbo
e Conjuncéao
e Seminario
e Encontro consonantal
e Digrafo
e Repeticdo de textos e palavras
e Pronomes
e Numeral
e Estética do texto
o Coeréncia e coesao do texto
e Leitura e escrita de cartas e
narrativas diversas
¢ Dramatizacdo
Uso do Z e do S com valor sonoro
de Z
e Fonética
Emprego das letras Z, das vogais e
suas funcgodes
e EmpregodasletrasGeJ
Emprego dos fonemas, S, C, C SS,
SC, SC, X, XC
Emprego das consoantes dobradas:
C,R,S,CC,CC
Funcédo Social e Comunicativa da
Escrita
Jornal / textos jornalisticos e ou
informativos
e Poesias
e Géneros textuais
¢ Dramatizacdo
Funcéo social e comunicativa da

escrita
e Lista
e Seminario
e Fabulas
e Lendas
e Cordel

e Coeréncia e coesao.

Fonte: BRASIL (2013, p.32-35).

A despeito de o Curriculo em Movimento da EJA (DF) apresentar um discurso

inovador e voltado a realidade do publico que compde a educacéo de jovens e adultos

no DF, percebe-se claramente, no que tange a area de Linguagens e Cédigos -
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Portugués: uma lista imensa de contetdos que devem ser trabalhados ao longo dos
primeiros anos da EJA, dentro de um prazo minimo, até porque essa modalidade de
ensino no DF se organiza em torno de semestres; uma apresentacado de conteudos
que estd mais voltada a estrutura da lingua do que ao seu uso nos variados contextos,
inclusive no trabalho e uma desarticulagcdo com as demandas sociais de uso da lingua
oral e escrita. Essas caracteristicas justificam a néo aprendizagem de tantos
contetdos em um prazo tdo pequeno, a evasdo na EJA, a desmotivacdo dos/as
educandos/as e a necessidade de se rever o proprio curriculo, além da formacao

desse docente que atua com esse publico.

Vilar e dos Anjos (2014), ratificam essas coloca¢des quando discutem sobre
curriculo da EJA o qual deve ser repensado e adequado ao seu publico. Freire (1997)
reforca essas afirmacfes quando destaca que o curriculo escolar estd fora da
realidade dos/as educandos/as e, além de ndo considerar suas demandas reais, ainda
reforcam, muitas vezes, uma divisdo de papéis em sala de aula: do professor que
ministra a aula e do/a educando/a que esta ali para receber esta aula e todas as

informacfes que estao previstas para esse momento.

Veiga (1995), em seus estudos, afirma que o curriculo escolar € permeado por
ideologias e que nem sempre essas ideologias consideram os saberes dos/as
educandos/as da EJA. Assim, sinaliza a necessidade de se buscar uma nova
configuracdo curricular que estabeleca uma relagdo com a realidade em que esses
estdo imersos. Mas para que essa nova concep¢do de curriculo ocorra, faz-se
necessario, que o/a educador/a de jovens, adultos e idosos esteja em constante
formacdo, seja um pesquisador de sua pratica, refletindo e adequando sua acéo
pedagogica as necessidades e as condi¢cdes de aprendizagem dos/as educandos/as
da EJA. E importante destacar que essas reflexdes também se estendem ao curriculo

de matematica destinado ao publico a que estamos nos referindo.

Vejamos os conteldos de matematica para as quatro fases iniciais da EJA
(DF):
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Quadro n° 05 - Conteudos de Matematica - Anos Iniciais - EJA

Componente Curricular Conteudos
Matematica Matematica
12 fase e Nocoes de histéria da Matematica:
0 surgimento dos nameros:
v" 0s nlUmeros em nossa vida
v' medidas de tempo:
calendario, ano, més,
semana, dia e data
v' medidas de comprimento:
metro (altura)
v' medidas de massa:
quilograma (peso)
v" numeros de documentos,
telefones, enderecos, outros
v" numeros do sistema
monetario
e Sequéncia numérica
v/ contagem concreta,
identificacdo e relacdo
namero e quantidade até 99
v’ contagemde lem1,2em 2,
5em5,10em 10
v/ antecessor e sucessor
v' nameros pares e impares -
ordem crescente e
decrescente
¢ Classificacdo, ordenacéo e
comparacgédo de objetos
e Adicéo e Subtracao
v' Simples - com reserva -com
reagrupamento - em
situacOes problema
e Sistema de numerac¢éo decimal
e Processo de agrupamento e
transferéncia das ordens no QVL
estruturado na base 10 - nocdes de
multiplicacdo (soma de parcelas
iguais)
22 fase e Sistema de numeracado decimal:

unidade, dezena, centena
e Leitura/escrita de numeros até 999
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e Composicdo e decomposicdo
e Valor relativo e valor absoluto
e Seriacdo (ordem crescente e
decrescente, 2em 2,3 em 3,5 em
5..)
e Antecessor e sucessor
e Metade ou meio
Conceitos de dezena / meia dezena;
dizia /meia duzia
e Numeros até 1000
e Calculo mental
Resolucéo de operacdes e situacbes
problematizadoras -Adi¢ao,
Subtracdo, Multiplicagdo -Nocdes de
Divisdo - Sistema Monetério
Brasileiro: leitura e escrita de
guantias e resolucéo de problemas

32 fase

Sistema de numeracao decimal: até
dezena de milhar Leitura e escrita
de numeros até 99.999

e Uso dos sinais >, <, =
¢ NuUmeros racionais - fracdes,
apresentagdo e compreensao -
leitura de fracbes
Operacbes de adicdo e subtracéo
com o mesmo denominador
o Resolucéo de operagfes e
situacBes problematizadoras -
Adicdo, Subtracdo, Multiplicacdo e
Diviséo - Sistema Monetario
Brasileiro - interpretacéo de graficos
e tabelas - introducdo a expressao
numeérica - medidas (massa,
comprimento, superficie

42 fase

Trabalhar o SMB, com vistas aos
problemas do cotidiano do publico-
alvo
Sistema de numeracao decimal: até
dezena de milhar
Leitura e escrita de numeros até
99.999

e Uso dos sinais >, <, =
¢ Numeros racionais - fracoes,
apresentacado e compreensao -
leitura de fracbes
OperacOes de adi¢do e subtracao
com o mesmo denominador
Resolucéo de operagdes e situacdes
problematizadoras -Adicéo,
Subtracdo, Multiplicag¢éo e Divisao -
figuras planas: quadrado, retangulo,
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circulo, losango e triangulo - Sistema
Monetario Brasileiro -interpretacdo
de graficos e tabelas - introducéo a
expressao numeérica.

Fonte: BRASIL (2013, p.36-39).

Destaco na area de Matemética os mesmos problemas apontados na area de
Linguagens e Cadigos: uma lista extensa de contetdos que precisam ser estudados
em um prazo minimo, a desarticulacdo com as praticas sociais e 0 mundo do trabalho,
além da falta de percepcao de que grande parte desses conteudos ja sdo conhecidos
e utilizados pelas pessoas que estdo na EJA. Até porque, o calculo matematico faz
parte da vida delas desde muito cedo. Em suas realidades sociais, desde muito
pequenas, elas aprendem a lidar, principalmente, com o calculo mental para se

manterem em sociedade e ndo serem enganadas pelos outros.

Um exemplo pode ser apresentado com base na pesquisa desenvolvida no Por
do Sol com educandas que estavam sendo alfabetizadas. Em relacéo a leitura e a
escrita, as dificuldades eram visiveis, até para aprender a escrever o nome, elas
tinham muita dificuldade, mas quando levavamos atividades da area de matematica,
resolviam rapidamente. Um exemplo foi a atividade realizada com panfletos de
supermercados. Com esses panfletos trabalhamos de maneira interdisciplinar unindo
matematica, portugués e ciéncias. Elas tinham de apontar os alimentos mais
saudaveis dos panfletos, fazer a leitura e depois disso teriam de informar quais
comprariam, por que comprariam e quanto precisariam de dinheiro para comprar 0s

produtos. Vejam figura desta atividade:
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Figura n° 04 - O calculo matematico nas praticas sociais

Fonte: Dados da pesquisa

Outra atividade realizada usando o Sistema Monetario Brasileiro sera relatada

a partir de agora:

Em uma das aulas da alfabetizacdo, levei dinheiro de brinquedo e com esse
material realizamos a seguinte atividade: Fiz as educandas as seguintes perguntas:
Quanto é a parcela do IPTU de vocés? Quanto pagam por més? E nas contas de agua

e de luz?

Elas me responderam os valores. Logo depois, eu e as professoras realizamos

as seguintes atividades:

1. Cole no espaco abaixo o valor que vocé paga de IPTU mensalmente.
2. Cole no espago abaixo o valor que vocé paga de agua.
3. Agora, informe o valor maior e 0 menor.

Essa tarefa, teve como objetivo levar as educandas a trabalharem com
valores, estabelecerem comparacdes e usarem o dinheiro de acordo com suas

necessidades sociais.
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No decorrer da atividade, as educandas demonstraram facilidade em trabalhar
com valores exatos, porém demonstraram dificuldades em somar valores altos como
100+32+15, o que demonstra a necessidade de se desenvolver atividades que
contemplem essas dificuldades, considerando suas demandas sociais reais. Vejam a

figura que retrata esse momento:

Figura n° 05 - O célculo matematico nas praticas sociais

Fonte: Dados da pesquisa

Sinto falta de propostas como essas no curriculo e nas praticas de educacédo
de jovens, adultos e idosos. Voltando a historia de Cora e, em busca de solugéo para
o problema que nao deveria ser, propomos a educanda que continuasse seus estudos
na escola e que ficasse conosco no projeto, pois ela teria ndo sé acesso aos
conhecimentos Uteis as suas praticas sociais, como também o apoio necessario para
se manter com éxito na EJA. Dai a importancia de apresentarmos o segundo modelo
de letramento proposto por Street (1984), que fundamentou o trabalho desenvolvido
no projeto.

Street (2010) destaca em seus estudos a relevancia e a urgéncia de se buscar
uma proposta de letramento que considere o0 que as pessoas realmente fazem e que

atenda as suas demandas sociais. Para isso, faz-se necessario ir além do modelo
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autbnomo de letramento, € preciso extrapolar o tecnicismo e a suposta neutralidade
linguistica, e partir para o que de fato os usuarios da lingua precisam. Nesse contexto,
insere-se a perspectiva de um trabalho com o modelo de letramento ideoldgico que
se concentra nas praticas sociais especificas de leitura e escrita, ou seja, nas praticas
de letramento (STREET in BAYNHAM, 1995), pois segundo Street (2007), o modelo
ideoldgico reconhece a multiplicidade do letramento e esta ligado a contextos culturais

especificos.

Diferentemente do modelo autbnomo de letramento, o modelo ideoldgico, se
fundamenta nas seguintes conclusdes, segundo Street (1995, p.16): “A leitura e a
escrita sdo praticas sociais atravessadas por relacdes de poder e de ideologias e
considera o contexto social, as relacdes de classe, género e de etnia”. O mesmo autor
(2014, p.09): define 0 modelo ideoldgico de letramento como aquele que “compreende
o letramento em termos de praticas concretas e sociais, ou seja, as praticas letradas

sao produtos da cultura, da histéria e dos discursos”.
Kleiman (1995, p.21), ao analisar os dois modelos de letramento, destaca que:

As praticas de uso da escrita na escola — alias, praticas que subjazem
a concepcao de letramento dominante na sociedade — sustentam-se
num modelo de letramento que é por muitos pesquisadores
considerado tanto parcial como equivocado. Essa € a concepc¢ao do
modelo de letramento autdbnomo (Street,1984), concepcdo que
pressupbe que ha apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma est4d associada quase que
causalmente com progresso, a civilizacdo e a mobilidade social. [...] A
esse modelo autbnomo, Street (op.cit.) contrapde o modelo ideoldgico,
gue afirma que as praticas de letramento, no plural, sdo social e
culturalmente determinadas [...]

Considerando esses conceitos, defendo, nessa tese, uma proposta de leitura e
de escrita pautada no que propde o modelo de letramento ideoldgico, tendo em vista
gue o modelo autbnomo, muito mais exclui do que inclui o adulto e o idoso no ambito
escolar. E preciso pensar em um ensino que considere préaticas de leitura e de escrita
que atendam as demandas sociais dos/as educandos/as que buscam na educacao
de jovens, adultos e idosos uma nova oportunidade em relacdo as praticas de

letramento.
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Segundo Street (2014, p.44):

Aqueles que aderem a esse segundo modelo se concentram em
praticas sociais especificas de leitura e de escrita. Reconhecem a
natureza ideoldgica e, portanto, culturalmente incrustada dessas
praticas. O modelo ressalta a importancia do processo de socializacao
na construcao do significado do letramento para os participantes e,
portanto, se preocupa com as instituicdes sociais gerais por meio das
quais esse processo se da, e ndo somente as instituicdes
pedagdgicas.

Aliada a compreensdo de um conceito de leitura e escrita que contemple as
reais necessidades e situacOes sociais em que os/as educandos/as estao
inseridos/as, especialmente os/as que se inserem na Educacgéo de Jovens e Adultos,

surge a relevancia dos projetos de letramento (cf. Kleiman,2012). Para a autora,

0s projetos de letramento representam um conjunto de atividades que
se origina de um interesse real na vida dos alunos e cuja realizacao
envolve o uso da escrita, isto é, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a producéo de textos que serao lidos, em um
trabalho coletivo de alunos e professor... O texto e, portanto, a
atividade linguistico-discursiva é central no projeto de letramento, dai
seu diferencial se comparado com outros tipos de projetos didaticos.
(KLEIMAN, 2012, p.29).

Os projetos de letramento tém como uma de suas principais caracteristicas,
rever as praticas pedagodgicas que envolvem o ensino de escrita, de forma que essas
passem a considerar o mundo social dos educandos. Para a autora (op.cit.),

uma possivel decorréncia dessa concep¢do de ensino € o
encurtamento da distancia entre a lingua falada e a lingua escrita:
primeiro, porque as praticas letradas incluem praticas orais como,
entre outras, as de participar de um debate, fazer uma apresentacéo
de seminario, fazer uma entrevista e, segundo, porque no decorrer de
um projeto, criam-se situacdes que permitem a percepcdo de que
tanto o uso da escrita quanto o exercicio da oralidade estdo implicados
em situacdes de legitimac&o do grupo, ou seja, criam-se situacdes que
permitem perceber a imbricacdo entre os usos da linguagem e
mudanca social (p.30-31).

Os projetos de letramento sdo relevantes tanto no contexto de educacao formal
guanto nao formal, pois, por meio deles, os/as educandos/as podem se empoderar
ao usar a linguagem de varias formas, sempre considerado 0s contextos e 0S usos
que fazem dessas formas em suas praticas sociais, ou seja, aqui trabalhamos com o
conceito de praticas situadas, especificas para determinada situacdo (KLEIMAN,
2012; BAYNHAM,1995).
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No caso da Educacao de Jovens e Adultos, os projetos de letramento devem

partir do resgate da cidadania, do fortalecimento das camadas menos privilegiadas e

das pessoas pouco escolarizadas, dando-lhes condi¢cbes de participagéo social e do

real conhecimento de seus direitos e deveres. Para tanto, as aulas de lingua
portuguesa devem se pautar no que de fato € significativo para essas pessoas.

No projeto de letramento, as atividades de leitura, escrita e fala devem

oferecer aos alunos condicdes de falar situadamente, questionando,

asseverando, argumentando em prol de si mesmos e de suas

comunidades, por meio de diferentes linguagens e multiplos

letramentos, em diversos contextos escolares e ndo escolares que
favorecam a apropriacéo da escrita (KLEIMAN, 2012, p.29).

Na perspectiva adotada pela autora acima, que também € adotada por Reis
(2000), Rios (2015), Street (2010), Barton e Hamilton (1998), podemos citar pelo
menos trés exemplos de projetos de letramento voltados tanto aos/as educandos/as
quanto aos/as educadores/as que estdo inseridos/as no contexto de educacéo de
adultos e idosos (foco deste estudo), no ambito formal e n&o formal que consideram
tanto as praticas sociais em que os/as participantes estdo envolvidos/as, quanto suas

identidades.
3.3 PROJETOS DE LETRAMENTO

3.3.1 Projeto LETTER?®

De acordo com Brian Street e Alan Rogers, o projeto LETTER teve como
principal objetivo desenvolver metodologias de base etnografica para o letramento e
o numeramento de alunos de comunidades carentes. O projeto se desenvolveu a
partir de estudos e compreensfes sobre letramento e numeramento nas praticas

sociais e, para isso, levou em consideracao experiéncias locais de jovens e adultos.

Especificamente, o projeto fez uso de abordagens etnograficas para a
formacao de professores que atuavam em atividades relacionadas aos usos da leitura,
da escrita e do célculo matematico de adultos, no contexto de sociedades em

9 Todas as informacGes foram traduzidas por mim com base no seguinte texto: USING
ETHNOGRAPHIC APPROACHES TO UNDERSTANDING AND TEACHING LITERACY:
PERSPECTIVES FROM BOTH DEVELOPING AND WESTERN CONTEXTS, de Alan Rogers e Brian
Street (2011).
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desenvolvimento, onde muitas pessoas ou eram analfabetas ou pouco sabiam ler,

escrever e realizar operacdes matematicas.

Nesses contextos, a leitura, a escrita e o calculo matemético precisavam ser
desenvolvidos numa perspectiva diferente da que se apresentava nos ambientes
formais de educacdo. A proposta era que fossem desenvolvidas e organizadas
atividades em torno de uma variedade de atividades sociais que aconteciam no dia a
dia, em contextos e situacdes especificas, tais como: o local de trabalho, a familia, a
comunidade, o mercado etc. Locais esses que solicitavam praticas diferentes de
leitura e escrita, incluindo simbolos e formas de disposicdo, o que recebe o nome de
letramento multimodal. (STREET; ROGERS, 2011).

De acordo com Street e Rogers (2011), o Projeto LETTER (Aprendizagem
para o0 Empoderamento através da Formacdo na Pesquisa Etnografica), € um
programa de formacao que reine abordagens etnograficas para pesquisar praticas de
leitura e de calculo matemético locais e abordagens educacionais para a

aprendizagem e o desenvolvimento curricular, o qual teve seu inicio na india.

O objetivo principal do projeto foi explorar a leitura, a escrita e as atividades
de aritmética em comunidades locais, utilizando as orientacdes de pesquisas

etnograficas.

Segundo Street e Rogers (2011), um exemplo do trabalho desenvolvido
ocorreu em um workshop em Delhi. Os pesquisadores sairam as ruas para ver como
pessoas, com experiéncias tao diferentes em relagcéo a leitura, a escrita e ao calculo,
resolviam suas demandas diarias (por exemplo, um motorista de taxi ou uma mulher
vendendo produtos no mercado). Um livro organizado em torno dessas oficinas foi
escrito e publicado, tendo como base os estudos etnograficos voltados para as

praticas de leitura, escrita e do calculo matematico.

O projeto também foi executado na Etiépia, onde um grupo de cerca de vinte
instrutores e facilitadores nas areas acima apontadas de todo o pais, participaram de

uma série de trés oficinas, abaixo descritas:
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A primeira oficina dedicou-se as abordagens etnograficas, com a mesma
proposta de investigacdo local: uma visita de campo durante o workshop. Nesse
momento, cada participante realizou um estudo de caso mais aprofundado sobre o

uso da leitura, da escrita e do célculo com os moradores da regiéo.

No segundo workshop, esses estudos de caso foram finalizados e

analisados, o0 que proporcionou um novo trabalho no desenvolvimento curricular.

O terceiro workshop, atendido por um membro sénior de Nirantar em nome
dos workshops da LETTER da india, finalizou os trabalhos, conferindo especial
atencao a vertente do desenvolvimento curricular. Mais uma vez, um livro foi escrito e
publicado, considerando os estudos de alfabetizacdo e numeramento, agora na
Etiopia.

Outro projeto com 0s mesmos objetivos foi realizado em Uganda, vinculando
a Universidade Makerere com a Universidade de Addis Abeba (Etidpia), a
Universidade Kwa-Zulu-Natal (Africa do Sul), o King’s College London e o Instituto de
Educacdo de Londres (Reino Unido). A participacdo de alguns dos envolvidos nos
programas da Etiopia e da India garantiu que o projeto LETTER fosse um programa
continuo no qual os formadores e 0s alunos participantes, desenvolvessem oficinas e,
a partir delas gerassem novas possibilidades de leitura, escrita e calculo matematico.
O projeto LETTER anseia de maneira pratica capacitar professores de “alfabetizacao
(facilitadores, animadores, tutores) para observar as préaticas locais diarias de
alfabetizacao e de célculo matematico nas comunidades em que o projeto foi inserido
com a finalidade de construir novos programas de aprendizagem” (STREET,;
ROGERS, 2011, p.08).

Street (2014) destaca a relevancia do projeto LETTER para os estudos de
letramento quando afirma que esse projeto trouxe grandes contribuicdes a india, a
Etidpia e a Uganda, pois por meio das pesquisas etnograficas ampliou e ainda amplia

as abordagens sobre letramento na prética social.
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3.3.2. Projeto de Alfabetizacdo do Paranod/Itapoa

O Paranod, regiao administrativa do Distrito Federal, foi construido em 1957.

Em meio a todas as adversidades, o Paranoa foi construido e constituido por pessoas

que vinham buscar em Brasilia novas possibilidades de vida. Frente a rejeicdo, a

violéncia, a pobreza e ao descaso do governo, os moradores, 0s quais ajudaram na

construcdo da cidade, procuravam seus direitos. Nesse contexto, surge a necessidade
de saber ler e escrever. De acordo com Reis (2000, p.24):

E importante destacar que a luta pela alfabetizacdo de jovens e

adultos ndo nasce isolada e desvinculada do conjunto de lutas dos

moradores do Paranoa. [...]Jisso mostra que em sua génese, a

alfabetizacdo de jovens e adultos, esta misturada ao conjunto das

necessidades postas pelos moradores do Paranod, e como tal,

responde a uma logica dos interesses que estes moradores,
organizados em sua Associacgdo, tinham em vista.

O projeto de Alfabetizagéo realizado no Paranoé foi organizado a pedido dos/as
proprios/as moradores/as. O desejo de ler e escrever surgiu a partir das necessidades
de se manterem nesta regido administrativa, mesmo sem a permissdo do governo.
Segundo Maria de Lourdes Pereira dos Santos (Lourdes)© (2000 apud Reis, 2000,
p.10), a TERRACAP! atuava sem piedade:

J& vinham com o pé-de-cabra e a policia. Ja vinha todo acompanhado
e nao tinha chiadeira, ndo! Chegava para derrubar e derrubava
mesmo. Eu ndo conseguia entender a violéncia, pois, vivia tranquila
em Paracatu e mesmo quando morei temporariamente com meu

cunhado em frente ao Gilberto Salomao, ja em Brasilia, ndo conheci
essa forma de violéncia.

Mas como ter direito a educacgéo, se ndo tinham direito sequer a uma moradia?
Numa busca incansavel, os/as moradores/as comecaram a se organizar e seguiram
em busca dos seus direitos. Inicialmente, as discussfes ocorriam dentro da igreja de
Sdo Geraldo, no Paranoa. Algum tempo depois, surgiu o grupo “Pré-Moradia do
Paranod”, que teve como principal interesse “a permanéncia, a fixacdo e o provimento
dos servicos de agua, luz, escola, posto de saude, posto policial, transporte, entre
outras necessidades fundamentais a sobrevivéncia e existéncia humana” dos/as
moradores/as do Paranod (cf. REIS, 2000, p.14). Nos anos entre 1982 e 1987, o Pro-

10 | ourdes — moradora do Paranoa desde o seu inicio: vivenciou todas as lutas dos/as moradores/as
em prol de uma vida mais digna.

11 A Companhia Imobiliaria de Brasilia - Terracap, € uma Empresa estatal do Governo Federal e do
Governo do Distrito Federal.
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Moradia assumiu a Associacao de Moradores que ja existia, mas que ndo lutava pelos
direitos dos/as moradores/as da forma como a comunidade esperava. Segundo relato

de Lourdes (op.cit.), com essa mudancga, a luta se intensifica:

NOs dividimos o Paranoa em varios setores e cada diretor cuidava de
um setor. Cobriamos o Paranod com reunides, trabalhos,
mobilizavamos o Paranoa inteiro. Visitavamos as pessoas casa a
casa. Conheciamos, praticamente, todo mundo. Passamos a fazer
showmicios: era show e reunido, ao mesmo tempo. Engragado, pouco
a gente precisava fazer para mobilizar o povo. A gente dizia: “vai ter
reunido para discutir tal assunto e enchia de pessoas.” (REIS, 2000,
p.19).

Intensificada e apoiada por novos parceiros, a luta dos/as moradores/as do

Paranod pelos seus direitos se torna mais consistente. De acordo com a narrativa de

Lourdes:

a resisténcia e a luta da sociedade civil do Paranoa crescem e se
ampliam com a entrada de novos parceiros ou aliados, na arena dos
conflitos, no caso professores da Universidade de Brasilia, e o Projeto
Rondon que se juntam aos moradores e sua Associacao, e a Igreja
Catolica que ja era parceira e aliada. Associacdo de Moradores, Igreja
Catolica, professores da Universidade de Brasilia, Projeto Rondon
(intelectuais orgéanicos das camadas subalternas, no dizer de Gramsci)
aliados na luta coletiva pela conquista dos interesses e necessidades
dos moradores do Paranoa. E nessa caminhada de luta, sofrimento,
alegria, aparece uma nova luta, dentre as varias lutas: a alfabetizagao
de jovens e adultos. (REIS, 2000, p.21).

Com o auxilio da Igreja de Sdo Geraldo e com a finalizacdo do MOBRAL??, foi
criado no Parano& o primeiro grupo de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos motivado
pela propria comunidade.

N&o é possivel deixar de ressaltar mais esta iniciativa da Associacdo
de Moradores, no sentido de atender aqueles que queriam se
alfabetizar, para melhorar sua condicdo de vida. Por tras de cada
pensamento e palavra, estd uma motivacao afetivo-volitiva, e por tras

desta uma necessidade colocada pela condi¢do do viver. Tudo isto
caminha junto e simultaneo. (REIS, 2000, p.22).

O desejo e a necessidade de ler e escrever foram adicionados aos diversos
interesses dos/as moradores/as do Paranoa que, mesmo com a construcdo da

Barragem continuam a incomodar 0s governantes, inclusive agueles que estavam a

120 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) foi um projeto do governo brasileiro, criado pela
Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967, e propunha a alfabetizacdo funcional de jovens e adultos.



93

frente da educacao oferecida no Paranoda. Numa luta incansavel, surge o contato com

a Universidade de Brasilia. Veja o relato de Lourdes:

Ao discutir, observar com e na escola publica como se fazia a
alfabetizagao institucional, a gente percebia que precisdvamos nao sé
de ensinar a ler e escrever. Mas, necessitavamos também discutir com
a comunidade escolar. A gente imaginava assim: ensinar a ler e
escrever, mas também discutir. Continuar sendo espaco de discussao
e de encaminhamento dos problemas da comunidade, coisa que nao
acontecia no ambito da alfabetizag&o institucional. [ler e escrever
discutindo e encaminhando a soluc¢éo dos problemas da comunidade].
Depois de muita conversa com o diretor da Escola Zero, conseguimos
entrar na escola. Marialice e os alunos da UnB fizeram uma sondagem
com as pessoas que se interessavam em alfabetizar [alfabetizandos].
A sondagem ocorreu de uma forma diferente e que foi muito bonita.
Os alfabetizandos gostaram muito do processo e essa sondagem se
estendeu para outros membros da comunidade, para ampliarmos as
turmas e atendermos a demanda que estava ocorrendo. Foi assim que
comecamos o trabalho com a Fundac¢do Educacional do Distrito
Federal (FEDF). (REIS, 2000, p.27).

Mesmo com o apoio da igreja, a luta dos/as moradores/as ndo cessa. Em meio
as novas resisténcias, inclusive das escolas regulares existentes no local, surge o
Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranoa - CEDEP, que assume o projeto de
alfabetizacdo do Paranoa e que fortalece o movimento em prol da alfabetizacdo
dos/as moradores/as, porém numa perspectiva diferenciada da que a secretaria de

educacao oferecia e ainda oferece nos dias de hoje.

Apos as tentativas de trabalho conjunto com a Fundagéo Educacional,
mas sem perder nunca a perspectiva e continuidade de se negociar
um trabalho conjunto, a Associacédo de Moradores do Paranoa propde
a Faculdade de Educacédo (FE) da UNB o desenvolvimento conjunto
de alfabetizacdo de jovens e adultos. Os dirigentes da associagao,
como ja assinalou a Lourdes, afirmam a necessidade e natureza da
alfabetizacdo: ndo querem uma alfabetizacdo de jovens e adultos
restrita e estrita ao acesso e transmissao a/da norma padrdo. Deseja-
se uma alfabetizacdo, que contribua ao fortalecimento da mobiliza¢éo,
organizacao e luta dos moradores por maiores e melhores condicdes
de existéncia. Como disse a Lourdes, ensinar a ler, escrever, calcular,
discutindo e encaminhando a solucdo dos problemas enfrentados
pelos moradores do Paranoa.

Esse desafio foi aceito pela FE na pessoa da professora Marialice
Pitaguary, que com alunos de pedagogia e outros cursos, comeca a
delinear os contornos de uma proposta de alfabetizacdo, que tem
como base teorica inicial, sobretudo, os estudos de Paulo Freire e
Emilia Ferreiro. Esta, se faz presente, também através dos estudos e
trabalhos da Prof. Ester Pilar Grossi e seu GEENPA (Grupo de
Estudos Sobre Educacédo e Metodologia de Pesquisa-Ac¢do), com
criancas da periferia de Porto Alegre. A professora Marialice Pitaguary
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permanece de 1986 a 1989, quando por razdes de saude retorna a
sua cidade de origem (Ouro Fino-MG.). (REIS, 2000, p.39)

Até hoje o Projeto de Alfabetizacdo do Paranoa alfabetiza jovens, adultos e
idosos que foram excluidos da escola regular por algum motivo ou que nédo tiveram
acesso ou condi¢cdes de se manter dentro dela. No entanto, cabe destacar que esse
projeto se distingue da proposta que acontece dentro da escola regular,
especificamente, dentro da Secretaria de Educacéo do Distrito Federal - SEDF - pelas
seguintes caracteristicas: 1. Trata-se de um projeto que vislumbra o desenvolvimento
global do educando. 2.Procura capacitar o cidadao para a luta, para a reivindicacao
dos seus direitos; para a resolucdo dos problemas vivenciados em sua comunidade.
3.Visa emancipar o sujeito. 4.Envolve a constituicdo de um sujeito de poder, de saber
e de sentimento. 5.0s educandos atuam como sujeitos em todas as etapas do projeto:
desde o levantamento da situacédo-problema-desafio!® a superacdo dessa; todos tém

participacéo ativa: ttm voz e tém vez.
De acordo com Reis (2000, p. 51):

Tudo posto, faz com que essa alfabetizacdo nos moldes do Projeto
Paranoa possa ser um espaco de possibilidade e contribuicdo a
constituicdo de um sujeito que desenvolve poder, saber e sentimento.
E isto, @ medida que se transforma, transforma o outro e é
transformado simultaneamente por este. A medida também, que
transforma e é transformado simultaneamente pelas rela¢des sociais,
nas quais esta enredado.

Os alfabetizadores buscam trabalhar a interdisciplinaridade, considerando a
situacao-problema-desafio apontada pelos/as préprios/as moradores/as do Paranoa
que estdo em processo de alfabetizacdo. S&o encorajados a sairem de uma postura
oprimida e passarem a agir como pessoas, como cidadéos de fato e de direito.

13 Situagéo-Problema-Desafio: De acordo com Rios e Reis (2016, p.213), as situagdes-problema-
desafios dizem respeito aos desafios de existéncia e sobrevivéncia que as/os moradoras/es enfrentam
em seu cotidiano. Tendo como referéncia a Situacdo-Problema-Desafio, as alfabetizandas e os
alfabetizandos elaboram um texto coletivo, e com este da-se a apropriacdo e producdo das varias
linguagens (lingua portuguesa, artes informatica), bem como trabalham com a matematica, ciéncias,
histdria, geografia, entre outras, como parte integrante do processo de exercitacdo e encaminhamento
de superacdo da Situacao-Problema-Desafio escolhida, em conjunto com o Movimento Popular
Organizado do Paranoa.
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Postura corporal de encolhimento. Sensacgéo de rejeicdo, exclusao...
Baixa autoestima. Frases curtas, laconicas. Assim sdo ou estdo 0s
alfabetizandos e porque n&o dizer da maioria de alfabetizadores,
guando chegam ou se iniciam no Projeto Paranoa. O Siléncio parece
ser a marca. Homens e Mulheres silenciados ou em silenciamento, em
suas relacdes de familia e trabalho, que buscam a escola. Afinal,
sabem o que é sentir em si a realidade de excluidos. Excluidos de tudo
ou quase tudo (REIS, 2000, p. 58).

A leitura e a escrita sdo desenvolvidas por meio de uma proposta autoral que
consiste na producgdo dos textos coletivos'4, produzidos por todos/as educandos/as e

com base em suas necessidades enquanto moradores/as do Paranoda e cidadaos/as.

Em uma entrevista realizada no dia 15 de janeiro de 2018 com Julieta Borges
e Nirce Ferreira, ambas doutorandas em Educacado pela Universidade de Brasilia,
atualmente, o projeto estd em parceria com o Programa DF Alfabetizado*®, projeto do
Governo do Brasil que subsidia técnica e financeiramente os projetos de alfabetizacao
de jovens, adultos e idosos dos estados, municipios e distritos do Pais. Nessa
parceria, o Projeto de Alfabetizacdo do Paranod/ Itapod e a SEDF desenvolvem

atividades que integram as propostas de educacdo de jovens, adultos e idosos

14 Textos Coletivos:

O texto coletivo € a metodologia utilizada no processo de alfabetizacdo do publico assistido pelo
CEDEP, conforme ja relatado anteriormente. Consiste na construcédo conjunta de um texto feito com os
relatos de todos os (as) educandos (as) a respeito de algum tema que envolva as situa¢des/problemas
enfrentados pela populagdo realizada. A elaboracdo de um texto coletivo com o professor € muito
importante para o desenvolvimento cognitivo dos educandos. E nessa atividade que a turma organiza
a sintese do aprendido nas aulas anteriores, possibilitando a cada aluno um avango pessoal e particular
no grau de aprendizagem realizado. Isto quer dizer que, ainda que eles estejam em diferentes
momentos do dominio do conteldo ensinado, a elabora¢éo da sintese favorece a organizagao do que
ja foi aprendido e aponta os novos desafios.

15 programa DF Alfabetizado: O Ministério da Educacdo e Cultura realiza, desde 2003, o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), voltado para a alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos. O programa € uma
porta de acesso a cidadania e o despertar do interesse pela elevagcdo da escolaridade. O Brasil
Alfabetizado é desenvolvido em todo o territério nacional, com o atendimento prioritario a municipios
que apresentam alta taxa de analfabetismo, sendo que 90% destes localizam-se na regido Nordeste.
Esses municipios recebem apoio técnico na implementacédo das a¢bes do programa, visando garantir
a continuidade dos estudos aos alfabetizandos. Podem aderir ao programa por meio das resolucdes
especificas publicadas no Diario Oficial da Unido, estados, municipios e o Distrito Federal. Objetivo:
Promover a superacdo do analfabetismo entre jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos e
contribuir para a universalizacdo do ensino fundamental no Brasil. Sua concepc¢do reconhece a
educacdo como direito humano e a oferta publica da alfabetizacdo como porta de entrada para a
educagcdo e a escolarizacdo das pessoas ao longo de toda a vida. Fonte: O programa Brasil
Alfabetizado. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/programa-brasil-alfabetizado. Data de acesso: 13-
01-18.
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considerando as concepc¢des de educacao tanto da SEDF quanto do proprio projeto
de Educacao Popular, que ocorre no Paranoa ha tantos anos. Assim sao abordadas
atividades que contemplam: informatica, a situacdo-problema-desafio, a histéria de
vida dos educandos e o texto coletivo.

Além da parceria com a SEDF que ocorre especificamente no Paranoa, existe
também a parceria com uma instituicdo denominada Unidade de Semiliberdade de
Taguatinga Sul - UAST a qual oferece um trabalho com pessoas que estdo em regime

de semiliberdadel®. De acordo com Nirce Ferreira:

O trabalho realizado na instituicdo ja acontece ha nove anos e consiste em levar os
alunos - graduandos (as) de Pedagogia da UnB que estdo matriculados nos projetos
3 e 4 e suas fases do curriculo de Pedagogia, especificamente agueles que optam por
trabalhar na area de socioeducacao. L4 nés trabalhamos com os educandos que tém
entre 20 e 21 anos, todos do sexo masculino. Sao realizadas atividades que
contemplem suas necessidades sociais e educacionais. De maneira geral,
trabalhamos o reforco em matemética, portugués, principalmente na alfabetizacéo,
pois percebemos ainda muitos jovens sem alfabetizacéo e quando séo alfabetizados,
estudaram, no maximo, até o 6° ano do Ensino Fundamental. Entdo a realidade
educacional |a é cruel. Dentro das propostas de leitura e de escrita desenvolvemos
trabalhos, tais como: producdo da arvore genealdgica, atividades que valorizem a

familia e o outro, além das rodas de conversa que acontecem até hoje.

Em sua fala, Nirce ressalta que todas as atividades séo realizadas em conjunto
com os educandos, considerando seus desejos e suas necessidades sociais,
educacionais e profissionais. Esses desejos e necessidades sdo levados as quintas-
feiras a UnB para serem discutidos, analisados e organizados pelos/as
graduandos/as, juntamente com a professora Maria Clarisse Vieira e logo depois

retornam em forma de atividades que serao realizadas na instituicdo de semiliberdade.

16 O Estatuto da Crianca e do Adolescente em seu Art. 120 descreve a Medida Socioeducativa de
Semiliberdade como sendo um regime que “pode ser determinado desde o inicio, ou como forma de
transicdo para o meio aberto, possibilitada a realizacdo de atividades externas, independente da
autorizagéo judicial”.
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3.3.3. Projeto de letramento: Reflexividade docente no processo de ensino-

aprendizagem do Portugués como lingua materna

O terceiro projeto de letramento que apresento nesse estudo, € o projeto de
Extensdo Universitéria para professores da Educacéo Basica no Distrito Federal, que
foi organizado pelo professor doutor Guilherme Veiga Rios (2015). No projeto,
inicialmente, foi realizado um levantamento dos conceitos da area de linguagem que
as docentes possuiam e, logo em seguida, esses conceitos foram analisados,
discutidos e ampliados junto as participantes, tendo como base tedrica 0os seguintes
autores: Barton e Hamilton (1998, 2000); Fairclough, (1992b/2001); Chouliaraki e
Fairclough (1999).

O projeto teve como objetivos:

1)ldentificar discursos prevalecentes sobre conceitos como
linguagem, texto, fala e escrita de participantes voluntarios(as),
professores(as) de educacgédo basica de escolas, publicas ou privadas,
do Distrito Federal; 2)Propiciar um dialogo entre pesquisador e
professores(as) visando a reflexividade critica sobre o ensino de
lingua materna, que se traduz na explicitagdo do conhecimento tedrico
e pratico sobre linguagem, letramento e ensino de lingua, em sua
relacdo com sistemas de valores e poder na estrutura social, com
vistas a construcdo de praticas futuras; e 3) Investigar os textos, a
intertextualidade e as identidades constituidas nestes, como
elementos indissocidveis das praticas pedagogicas. (RIOS, 2015,
p.157).

Conforme Rios (2015), com a realizacédo desse projeto foi possivel, também,
analisar as representacfes discursivas e identitarias das docentes. Ao longo das
atividades realizadas, o autor percebeu no discurso das professoras uma continuidade
dos conceitos saussurianos de linguagem, além de uma predominancia do modelo
auténomo de letramento (STREET, 1984). Porém, a despeito desses conceitos, foi
possivel observar também uma busca por mudancas no que tange a concepg¢éao e ao
ensino de lingua portuguesa. Veja os exemplos a seguir que apresentam os conceitos

iniciais das docentes sobre linguagem, conforme Rios (2015, p.159):

Mecanismo que se usa para a comunicacao através da fala. (Nair);
Meio de comunicacdo da fala. (Marcia);

Fenbmeno social, por meio do qual os sujeitos interagem nos mais
diversos contextos. A linguagem é o “instrumento” de producdo de
textos, que por sua vez sao “veiculos” de materializacao do discurso,
um dos elementos das préticas sociais. (Lais);
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E o meio ou 0 modo pelo qual ocorre a comunicacdo, através de
elementos e signos para transmissdo de ideais ou sentimentos.
(Luiza);

S&0 0s meios que usamos para hos comunicar com outras pessoas:
fala, gestos, imagem, objetos. (Amanda).

Em relacdo ao conceito de texto, as professoras que responderam ao
guestionario escreveram: “Meio de transmitir uma mensagem, pode ser escrita, por
mensagem visual (imagens, placas) (Marcia). E tudo que passa uma mensagem
(Sara) ” (Cf. RIOS,2015, p.159).

No gue tange aos conceitos de fala e escrita, as docentes as definem como:

A fala é instrumento importante de comunicacdo e acontece na forma
oral; a escrita retrata de forma sistematica, com organizacao prévia, a
fala. (Nair);

Instrumentos que permitem comunicagao. (Marcia);

Fala - significa meio de expressdo, de comunicacdo, expressao de
linguagem oral individual onde o individuo expressa 0 que pensa;
Escrita - registro de ideias, grafia, exposicdo verbal de informacdes
através de simbolos graficos. (Luiza);

Fala é uma faculdade do homem, uma das formas de ele se comunicar
com os demais individuos. Caracteriza-se por ser mais informal. A
escrita € outro meio de se estabelecer a comunicagéo, porém, no geral
deve seguir as regras que regem a gramatica normativa, logo, deve
ser mais formal (Amanda). (RIOS, 2015, p. 159)

Quanto aos conceitos de leitura, as participantes escreveram:.

Aquisicdo de conhecimento, busca, meio pelo qual podemos nos
comunicar e absorver ideias. (Luiza);

Processo mental de decodificagdo da escrita cujo objetivo é a
compreensdo de uma mensagem. (Nair);

Processo de decodificagcéo, tecnologia da alfabetizacdo. (Méarcia);

Capacidade de interpretar o mundo, seja por algo escrito, por sinais,
cbdigos, imagens etc. (Sara);

E a interpretacdo dos enunciados constantes em um texto. (Amanda);

Leitura € um processo adquirido a partir da aprendizagem da
identificac@o das letras e silabas. (Ana);

Assim como o binbmio “fala e escrita”, leitura e producédo séo “faces
de uma mesma moeda: agir no mundo, ou seja, sdo praticas sociais.
Pois ler, construir sentido(s) é considerar o texto e seu contexto de
producdo e circulacdo. (Lais);
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Pratica social por envolver atitudes, habilidades, além de inferéncias
a partir do contexto em que o texto se insere. Exige um método (LUcia).
(RIOS, 2015, p.161).

Vale ressaltar, de acordo com Rios (2015), que durante o curso, esses
conceitos foram ampliados, considerando as pesquisas realizadas pelos tedricos da
Andlise de Discurso Critica (FAIRCLOUGH, 1992b/2001; CHOULIARAKI e
FAIRCLOUGH, 1999) e dos Novos Estudos de Letramento (STREET, 1984; BARTON
e HAMILTON, 1998, 2000). Além das leituras realizadas durante o curso de extensao,
as reflexdes empreendidas tiveram como um de seus objetivos gerar inovacfes nas
praticas pedagogicas das docentes, por meio de uma abordagem critico-discursiva da

linguagem e do letramento.

Quanto as suas identidades profissionais, as respostas sinalizaram a
desvalorizagdo docente, conforme Rios (2015, p.164): “Como uma profissional
desvalorizada que tenta atuar como um agente transformador na sociedade (é o que
me ensinaram) (Nair). Como um profissional desvalorizado, mas que, apesar disso,
busca sempre aprender mais para fazer melhor (Sara)”, a despeito dessas respostas,

a maioria das professoras respondeu que se vé como:

Como profissional atuante, que busca estudar para melhorar meu
desempenho com os alunos. (Mércia);

N&o estou na sala de aula, mas refletindo sobre minha préatica como
professora de lingua portuguesa, embora eu considere linguagem
como interacdo, muitos foram 0s momentos que “patrocinei” praticas
conservadoras. Refletindo um pouco mais sobre isso, a agéncia do
professor, como de todo ator social, ndo é totalmente livre, é
constrangida pelo sistema. Logo, diante dessa percepcdo da
realidade, ao professor cabe a responsabilidade ética de promover
junto a seus alunos praticas que sejam formadoras de leitores e
escritores criticos, por isso emancipadoras. (Lais);

Me vejo como incentivadora, pesquisadora, uma eterna estudante e
alguém que pode fazer a diferenca, que ajuda a construir ideais e nao
apenas uma transmissora de conhecimento. (Luiza);

Ser professor é participar de um construto coletivo. O trabalho no
ensino médio é gratificante porque h4 um envolvimento direto na
construcao do sonho de vida dos alunos, mas sempre esta presente a
sensacdo da inadequacdo do modelo de aprendizagem adotado em
relacdo a necessidade do aluno e o quanto esse modelo castra as
potencialidades da maioria do corpo discente. (Leticia);

Sou uma educadora, faz parte de minha profissdo trazer para a sala
de aula temas e ouvir o que os educadores tém a dizer. (Ana);
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Procuro sempre atuar como negociadora de sentidos, por meio do
didlogo como pratica pedagdgica. Espero estar conseguindo (LUcia).

Essas respostas revelam um olhar diferenciado as praticas pedagogicas e
sinalizam mudancas nédo s de conceitos (de conceitos tradicionais de lingua, ensino,
leitura, escrita para conceitos que considerem as significacées sociais da linguagem
e do ensino como um todo), mas também de postura docente frente as novas
demandas de leitura e escrita que emergem de uma sociedade em constante

mudanca.

Rios (2015, p.167) destaca que em relacdo a identidade docente: “0s aspectos
valorativos foram postos em relevo, como compromisso com o préprio
aperfeicoamento, o trabalho escolar por meio do didlogo, da negociacéo de sentidos

e mediado por temas, 0 que demonstra uma formacao na perspectiva freireana”.

Apresentados esses projetos que sao basilares para o desenvolvimento do meu
projeto de doutorado no Por do Sol, pois discutem questdes tais como: letramentos e
identidades, considerando as praticas sociais. Passo agora a apresentar, de forma

breve, um pouco do que foi realizado no meu contexto de pesquisa.

3.3.4.0 projeto - LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA
ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS
MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA - DF)

O projeto LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA
ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS
MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA - DF), como ja apresentado no
contexto dessa pesquisa, surgiu durante as missas na Paréquia de Sao Pedro, que
fica localizada em Taguatinga Sul. Em uma das missas, o padre Moacir citou a festa
do dia das criancas que ocorreria no dia 12 de outubro de 2015, no Pér do Sol,
considerado pelas midias, juntamente com o Sol Nascente, como a segunda maior
favela do Brasil, perdendo apenas, na época, para a favela da Rocinha no Rio de
Janeiro. Essas informacfes me chamaram muito a atencao, pois vi nessas colocacoes
do padre, a possibilidade de levar um trabalho com a leitura e a escrita a uma

populacao relegada a sua prépria sorte.

O proéximo passo a ser seguido seria a entrada no P6r do Sol, quando fiquei

sabendo das missas que la ocorriam, na capela Nossa Senhora Aparecida, fui
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conversar com o Padre Moacir Gondin sobre o projeto, o qual achou a proposta muito
boa e me convidou para participar da acdo social do dia das criancas. Além de minha
participacdo na acao social, durante um més participei das missas da Capela Nossa
Senhora Aparecida e da Igreja Matriz Nossa Senhora da Assun¢do. Ao término das
missas, o padre Moacir Gondin sempre deixava um momento para que eu convidasse
0S paroquianos para o projeto. Esse momento foi muito importante para o projeto, pois
as pessoas queriam informacgbes e tinham interesse em saber mais sobre as

atividades que seriam desenvolvidas.

No dia doze de outubro fui ao P6r do Sol, o padre conseguiu um local para eu
entregar os convites do projeto aos/as moradores/as e para falar sobre a importancia
da leitura e da escrita. A festa, que uniu as duas igrejas e as capelas existentes no
Por do Sol, reuniu em torno de 2000 pessoas entre criangas, adolescentes, adultos e
idosos. Em meio as atividades apresentadas e a entrega de brinquedos para as
criancas, estavamos eu e 0s meus convites. Nesse dia, conversei com muitos/as
moradores/as que se mostraram interessados/as, principalmente porque muitas
pessoas adultas ou eram analfabetas ou se inseriam no rol dos alfabetizados/as
rudimentares, elementares e intermediarios, conforme o INAF (2016).

Foram entregues, nesse dia, 730 convites com a ajuda de algumas alunas que

compareceram ao avento. Veja a figura a seqguir:
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Figura n° 06: Entrega do Convite para o Projeto Letramentos e Identidades Sociais:
uma proposta etnogréfica critica de leitura e de escrita para (e com) os adultos e

idosos do Por do sol - Ceilandia (DF).

5 % Lacah:
Entao venha P“‘:““P“r ; Hossa Senho
do nosso projeto:

Fonte: Dados da Pesquisa

No convite, marcamos o primeiro encontro para o dia 09 de novembro. Nesse
dia, compareceram a capela de Nossa Senhora Aparecida 15 pessoas!’ com idades
entre 18 e 70 anos. Com motivacgdes diferentes, todas tiveram a oportunidade de expor
0 que desejavam aprender no projeto:

e Cora: aprender aler e a escrever com mais seguranca e menos erros. Aprender

a escrever uma carta para os parentes e a mandar mensagens no celular.
¢ Naldao: escrever e ler melhor, fazer uma resenha e escrever e-mails.
e Félix: ler e escrever melhor.
e Carlao: escrever e-mails.

e Rita: escrever e ler melhor, aprender mais.

17 Todos os nomes séo ficticios.
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e Ritinha: falar melhor, escrever sem erros de portugués.
e Filo: ler e escrever mais, entender os textos.

e Ana: estudar para o ENEM.

e José: ler melhor e entender a biblia.

e Jodao: aprender a ler e a escrever.

e Marcelo: ler e escrever melhor.

e Toinha: aprender a ler e a escrever.

e Nete: aprender a ler e a escrever.

e Gera: aprender a ler e a escrever.

e Nita: aprender a ler e a escrever.

ApOs a exposicao dos/as participantes, eu disse que 0 objetivo do projeto era
contemplar a leitura e a escrita considerando suas préticas sociais e suas demandas
do dia a dia. Expliquei que os encontros ocorreriam aos sdbados em trés momentos:
das 08:00 as 10:00, das 10:00 as 12:00 e das 14:00 as 16:00 horas.

As turmas de 08:00 as 10:00 e de 10:00 as 12:00 seriam destinadas aos/as
educandos/as que desejavam ampliar a leitura e a escrita, por meio de textos voltados
as suas praticas sociais e a turma de 14:00 as 16:00 destinava-se aqueles/as que
possuiam o interesse em aprender a ler e escrever, ou seja, aos/as que desejavam

ser alfabetizados/as.
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Figura n° Q07 - Abertura do Projeto

[, g

Fonte: Dados da pesquisa

Figura n® 08 - Abertura do projeto

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura n° 09 - Abertura do projeto

Fonte: Dados da pesquisa

No dia 16 de novembro 2015, foi realizada a primeira atividade coletiva com os
educandos/as. Nesse momento, organizamos 0s objetivos do projeto e as atividades
gue seriam contempladas ao longo dos encontros. Esse momento contou com a
participacdo tanto dos/as educandos/as (moradores/as do Poér do Sol) quanto das
professoras (alunas dos cursos de Pedagogia e de Letras de duas instituicoes
privadas de ensino superior do DF).

Para os/as educandos/as (moradores/as do Por do Sol), eu pedi que falassem
um pouco sobre a realidade deles/as e sobre o Por do Sol. Nesse momento, trouxeram

para nossa roda de conversa algumas informacdes importantes:

Cora: professora, nossa realidade aqui € bem dificil, nGs ndo temos nada aqui no Pér

do Sol: ndo tem escola, as ruas ndo sao asfaltadas, ndo tem policiamento.

Nald&o: eu ndo moro aqui no P6r do Sol, moro no P Sul aqui pertinho, mas aqui no

P6r do Sol, o maior problema é o lixo, como aqui € sujo.
Félix: as pessoas ndo querem nem saber, sujam mesmo.

Cora: ai quando vem a chuva, entope tudo, acaba com tudo.
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Rita: eu também moro no P Sul, mas a sujeira que traz muitas doencas aqui € muito

grande.
Nita: a situacéo aqui é dificil professora!

Depois dessas manifestacdes, eu pergunto se alguém mais deseja falar, e

eles/as afirmam que n&o. Entdo eu retomo a fala e digo:

Marli: Pessoal, além do lixo, da falta de policiamento e de estrutura como um todo,
que outros assuntos poderiamos trabalhar em sala de aula e facam parte de suas

realidades?

Cora: professora eu queria aprender a escrever uma carta para meus parentes que

moram longe daqui.
Félix: eu também tenho essa vontade.
Diante dessas falas, eu pergunto:
Marli: por que vocés querem escrever uma carta? E os educandos me respondem:

Félix: ndo da para ficar ligando, escrever uma carta fica mais barato, mas sem saber

como é gque escreve?

Cora: meus parentes moram longe, nem todos tém telefone e a gente nédo tem dinheiro

para ficar ligando, entdo se eu aprender a escrever uma carta, ai fica melhor.

Entdo, eu retomo a palavra e informo que eles/as aprenderédo sim a escrever
esse género discursivo. Em seguida, peco aos/as outros/as educandos/as que se

coloquem, que a fala deles/as era muito importante.
Nita: aprender a escrever, tirar minha identidade com uma escrita que eu sei fazer.
Naldao: tudo que a senhora quiser nos ensinar, pra mim ta bom.

Carlao: preciso melhorar a escrita dos meus e-mails, pois no meu servico, eles me

cobram isso.

Toinha: aprender a ler, a escrever.
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Apols essas falas, solicitei que eles/as se sentassem em grupos para as
professoras fizessem o levantamento dos objetivos do projeto e dos temas e das

atividades que seriam abordadas ao longo das aulas. Veja as figuras:

Figura n°10 - Atividades em grupo sobre a organizacao do Projeto Letramentos e

Identidades Sociais

Fonte: Dados da pesquisa

Figura n° 11 - Atividades em grupo sobre a organizacdo do Projeto Letramentos e

Identidades Sociais

Fonte: Dados da pesquisa
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Ao término do encontro, com meu auxilio e das professoras, os/as

educandos/as definiram como objetivos do projeto:

1.Usar a leitura no dia a dia com mais facilidade;

2.Escrever textos que nos ajudem a ndo passar vergonha por ai a fora.
3.Escrever certo, sem erros de portugués.

4.Intepretar textos de maneira correta.

5.Ler e escrever.

6.Assinar 0 n0sso nome.

Em relacdo as atividades a serem desenvolvidas durante o projeto, os/as

educandos/as sugeriram:

1.Escrever um texto falando sobre as doencas que o lixo pode causar a eles/as

mesmos/as - moradores aqui do P6r do Sol.

2.Escrever no celular e por que ndo no computador?
3.Escrever cartas para nossos parentes.

4.Escrever e-mails.

5.Fazer atividades de ortografia para aprender a escrever certo.

6.Fazer atividades para nés apresentarmos ai na frente, porque temos medo de falar

para muitas pessoas.

7.Falar sobre os cuidados que devemos ter com a nossa saude: outubro rosa e

novembro azul.

8.Atividades para que eu possa chegar num lugar e, eu consiga ler sem ter que pedir

para os outros.

Com os objetivos definidos, as situacdes-problemas-desafios apontadas,

definimos as primeiras atividades a serem realizadas:
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1. Atividade sobre o lixo, considerando os seguintes momentos:

Debate sobre o lixo;
Leitura de textos sobre o lixo;
Producao de um texto sobre o lixo;

Conscientizagdo da comunidade de moradores/as do Por do Sol sobre os problemas
que o lixo pode causar aos/as moradores/as com a entrega dos textos que os/as

educandos/as produziram.

Em meio a realizacdo dessas atividades, questdes gramaticais e de oralidade

foram contempladas. Essa atividade sera descrita no capitulo V.

2. Atividade sobre identidade, considerando as seguintes questdes:

Quem sou eu para mim e para a sociedade?
Meu nome (o que significa para mim?)
Meus documentos (ja posso assina-los)
No decorrer dos encontros, foram também realizadas as seguintes atividades:
3. Producdao de carta para os parentes:
1.Debate: Por que escrever uma carta?
2.Como se escreve uma carta? Que elementos a constitui?
3.Para quem vamos escrever?
4.Enviando a carta e esperando a resposta.
4. Escrevendo e-mail:
1.Por que escrever um e-mail?
2.Qual a estrutura de um e-mail?
3.Qual a linguagem que deve ser empregada no e-mail?

4.Para quem estamos escrevendo?
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5.0 envio do e-mail e a resposta.
5. Levantamento das situa¢f8es-problemas-desafios:
1.Explicacédo do que € uma situacao-problema-desafio.
2.Levantamento das palavras que representam as situa¢gdes-problemas-desafios:
-Lote;
-Saude;
-Lixo;
-Escrever o nome;
-Vida;

Determinadas, inicialmente, as situacdes-problemas-desafios deu-se inicio ao

processo de alfabetizac&o dos/as educandos/as.

Em todas as aulas, antes de explorarmos as palavras que escolheram,

faziamos o debate sobre elas, considerando:
1.0 que significa essa palavra para vocé?
2.Por que foi escolhida? Entre outras questdes.

Além do debate, faziamos sempre a producéo do texto coletivo que valorizava
0s saberes prévios que cada um/a trazia e dava condi¢cdes de incorporarmos novos

conteudos, inclusive a palavra que representava a situacao-problema-desafio.

As outras atividades foram contempladas com as turmas de forma coletiva,

como por exemplo: outubro rosa e novembro azul.

ApOs essa exposicdo breve das atividades que serdo mais detalhadas e
analisadas nos capitulos finais da tese, € importante apresentar aqui as solicitacdes
das professoras que eram alunas do ultimo semestre de Letras e de Pedagogia de
duas instituicbes de ensino superior do DF. As graduandas nunca tinham ministrado
aulas. Suas experiéncias enquanto docentes estavam, até o comec¢o do projeto,

restritas aos estagios supervisionados ao longo de suas graduacdes, portanto
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ministrar aulas para esse publico era um grande desafio. Desafio esse que precisava
ser vencido com éxito e, para isso, elas me solicitaram: 1. A leitura de textos que
discutissem sobre alfabetizacao de jovens e adultos e 2. Encontros de planejamentos
coletivos que foram prontamente organizados por mim. Todas essas atividades serao

contempladas e analisadas nos préximos capitulos da tese.

Vale ressaltar que todas as atividades implementadas durante a realizacao do
Projeto Letramentos e Identidades Sociais seguiram as orientagcdes da Consciéncia
Linguistica Critica, doravante CLC e da Andlise de Discurso Critica, doravante ADC.
A CLC sera abordada ainda neste capitulo e a ADC nos capitulos finais.

3.4 CONSCIENCIA LINGUISTICA CRITICA - CLC E SUAS CONTRIBUICOES PARA
O PROJETO DE LETRAMENTO: LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS
REALIZADO NO POR DO SOL

Logo nos primeiros encontros realizados no Por do Sol, pude perceber que
parte dos/as educandos/as, por meio de suas falas, apresentavam uma grande
preocupacdo com a linguagem oral e escrita. Porém essa preocupacgdo estava mais
voltada para a estrutura, para a organizacao da lingua do que para seus usos, para
seus significados nas praticas sociais. Em muitos momentos, os/as participantes do
projeto colocaram em evidéncia a necessidade de se falar e escrever certo. Além
dessa preocupacdao, era visivel o desejo de saber quando uma palavra era escrita com
‘s’, '¢’, ‘ss’, a ortografia era algo que os incomodava.

Por alguns momentos, os/as educandos/as chegaram a pensar que o objetivo
do projeto no P6r do Sol era de ensinar as nomenclaturas e regras da lingua
portuguesa. Nao posso negar que vi nos olhos deles/as uma certa decepc¢ao quando
os informei que trabalhariamos a leitura e a escrita considerando as suas atividades
locais e que, certamente, em algum desses momentos de trabalho a gramética se faria

presente.

Esse relato inicial deixa claro o quanto o ensino de lingua portuguesa ainda
hoje esta atrelado a estrutura da lingua, ou seja, ensinar portugués equivale a ensinar
gramatica e regras. Diante dessa realidade, trouxe aos/as participantes da pesquisa

outras possibilidades de leitura e de escrita amparadas pelos estudos da CLC, da ADC
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e da Multimodalidade que se fundamentam numa perspectiva de uso da lingua, e isso
para eles/as foi uma grande surpresa, inclusive para as estudantes de Pedagogia e
de Letras, que também tinham a mesma concepc¢ao de lingua que os/as moradores/as
do Por do Sol.

Para comecarmos a apresentar as contribuicdes da CLC para esse trabalho,
entendo ser necessario discutir: o que € a CLC, seus principios e suas contribuicdes

aos estudos e projetos de Letramento.

A CLC, de acordo com Fairclough (1992), surgiu na Universidade de Lancaster
guando se percebeu por meio de varias pesquisas que 0s estudos e projetos
educacionais voltados para a linguagem néao estavam considerando alguns aspectos
intrinsecos a linguagem, tais como: 0s usos sociais da linguagem e as relacdes

existentes entre linguagem e poder entre outros.

Segundo Fairclough (2016, trad. de Magalhaes, 2016, p.306): “A CLC objetiva
recorrer a linguagem e a experiéncia discursiva dos proprios aprendizes, para ajuda-
los a tornarem-se mais conscientes da pratica em que estdo envolvidos como

produtores e consumidores de textos: das for¢as sociais e interesses que a moldam

[T

De acordo com o autor (op.cit), a CLC € uma possibilidade de desenvolver nos
alunos uma postura critica em relacao a leitura e a escrita. Clark et.al. (1990, p. 250)
afirmam: “na CLC h& uma relacgdo dialética entre o crescimento da Conscientiza¢ao
Critica e o crescimento de capacidades de linguagem, a ultima alimentada pelas
possibilidades abertas pela primeira”. Essa concepcéo de linguagem é indispensavel
aos estudos e projetos de letramento, uma vez que procuram romper com uma
perspectiva apenas estruturalista de lingua e de praticas de leitura e de escrita

limitadas aos conteudos preestabelecidos pela instituicdo escolar.

Clark et al. (1990) ainda pontuam trés importantes momentos que devem ser
considerados dentro de uma proposta linguistica que considere a CLC que sdao:
conscientizacdo social do discurso, conscientizagdo critica da diversidade e
consciéncia e praticas voltadas para a mudanca (emancipacdo social). Também

observam que a CLC é formada a partir das capacidades de linguagem ja existentes
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e das experiéncias dos aprendizes, o que vai ao encontro do que se propde nos

projetos de letramentos.

Diante do exposto, Clark et.al. (1990) estabelecem uma relacdo comparativa

entre a Consciéncia Linguistica ‘pura’ (CL) e a Consciéncia Linguistica Critica (CLC),

de grande significado para esse trabalho. Segundo os autores, quanto aos seus

objetivos, motivacdes, escolarizacdo, linguagem e aprendizagem existem grandes

diferencas entre o que propBe a Consciéncia linguistica - CL e a Consciéncia

Linguistica Critica - CLC. Veja:

Consciéncia Linguistica - CL:

v

v

Tem como objetivo integrar socialmente o sujeito.
E motivada pela legitimac&o da ordem social e sociolinguistica.

Quanto aos aspectos sociais, a CL almeja adequar os aprendizes a ordem

social.
Em relacéo a linguagem, a CL supde uma ordem natural.

No que tange a aprendizagem, a CL a concebe de forma isolada das praticas
sociais, algo muito comum na educacao oferecida tanto nas escolas publicas
quanto privadas do Brasil. E em relagdo a esse projeto de letramento, pode-se
afirmar que grande parte das escolas que oferecem educacdo de jovens e

adultos ainda se fundamenta nessa perspectiva.

Consciéncia Linguistica Critica - CLC:

v

v

E motivada pela critica e mudanca da ordem social e sociolinguistica.

Vislumbra preparar aprendizes para trabalhar dentro da ordem social e muda-

la.

A CLC afirma que ndo ha uma ordem natural da linguagem, mas uma ordem

naturalizada.

A CLC, ao pensar e tratar a aprendizagem, independentemente de seu publico,
apresenta propostas de conhecimentos articuladas com as praticas sociais. Por
isso adotamos neste estudo a perspectiva de praticas sociais que envolvem a



114

leitura e a escrita fundamentada na CLC, uma vez que esta dialoga com 0s
projetos de letramento, com a ADC e favorece a (re) construcao de identidades

sociais, além de promover uma visao critica dos usos da linguagem.

Segundo Rios (1998, p.45), um dos objetivos da CLC é desenvolver praticas
linguisticas que favoregam a pratica de um “discurso emancipatorio”. O autor ainda
cita Janks e Ivanic (1992, p.305) para explicar o significado de discurso emancipatorio:
“discurso emancipatorio” é parte integrante das praticas emancipatorias e “significa
usar a linguagem, paralelamente a outros aspectos da pratica social, para servir na
busca de maior liberdade e respeito para com todas as pessoas, inclusive ndés

mesmos”.
Rios (1998, p.47) destaca em sua dissertacao de mestrado que:

O trabalho de conscientizacéo critica da linguagem pretende despertar
0s atores do processo de ensino-aprendizagem de linguagem para as
relagbes hegemonicas da sociedade subjacentes na linguagem. Tal
atitude ndo implica medidas de rejeicdo absoluta das marcas mais
evidentes de rela¢cBes de poder na linguagem, ou seja, as hormas, de
estilo e gramaticais. Tampouco se trata, de forma simplista, de se fazer
um levantamento pela média dos interesses do (a) aluno (a) em
relacdo a linguagem. Em suma, os (as) participantes do processo de
ensino aprendizagem de linguagem devem apropriar-se das regras
linguisticas e ter conhecimento da relacdo norma linguistica e poder
na sociedade. Apds esta etapa, e de acordo com 0s propositos
especificos na comunidade em que vivem, os (as) alunos (as) poderéo
arbitrar sobre que posicdo escolher em relagcdo a norma linguistica:
conformar-se a ela, contesta-la ou tolera-la estrategicamente.

A afirmacdo acima coaduna-se diretamente as atividades desenvolvidas no
projeto Letramentos e Identidades Sociais, pois em todos 0s momentos partiamos dos
interesses linguisticos dos/as educandos/as ao mesmo tempo que ndo negavamos a

eles/as o0 conhecimento estrutural da lingua.

Em suas contribuicbes aos estudos criticos da linguagem, especificamente a
alfabetizacao e ao letramento de jovens e adultos, Rios (1998, p.47-49, com base em
IVANIC, s/d e JANKS & IVANIC, 1992), em sua dissertacdo de mestrado, apresenta
alguns objetivos criticos para se chegar a uma pratica emancipatéria:
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Quadro n° 06- Objetivos Criticos para uma pratica emancipatoria

Objetivos Criticos para a
aprendizagem de linguagem

Estratégias

1.Reconhecer como as pessoas que
dettm o poder selecionam a
linguagem que é usada para descrever
pessoas, coisas e eventos.

1.Pratica de andlise de entrevistas e
observacédo das relacdes de poder em
acao.

2.Compreender como muitos tipos de
linguagem, especialmente a linguagem
escrita, foram moldados por grupos
sociais de maior prestigio e parecem
excluir outros tipos. E isso que os faz
dificeis de entender, dificeis de usar
confiantemente ou dificeis de escrever.

2.Consciéncia da legitimacdo da
variedade padréo, defesa do proprio
uso linguistico e insisténcia no direito
de usa-lo, por meio de publicacdes,
inclusive.

3.Compreender como o status relativo
dos participantes envolvidos na
interacdo afeta 0 modo como usamos
a linguagem (por exemplo, a interacao
médico-paciente).

3.Consciéncia da dominacdo da
conversacgao por determinados grupos.

4.Reconhecer que quando as relacbes
de poder mudam, a linguagem muda
também - tanto historicamente quanto
entre os individuos.

4 Discussao sobre as varias
identidades sociais e seus direitos e
suas responsabilidades.

5.Compreender como o0 uso da
linguagem pode tanto reproduzir como
desafiar relagdes de poder existentes.

5.Pratica de analise das varias
perspectivas presentes nas leituras,
decorrente da heterogeneidade de
sujeitos - desnaturalizacdo de
perspectivas por meio de simulagéo de
papeéis.

6.Valorizar a variedade falada.

6.Uso de padrbes alternativos de
interacdo (por exemplo, dialogo na
escrita académica).

7.Reconhecer que a linguagem pode
tanto ser ofensiva quanto mostrar
respeito - e escolher o uso da
linguagem de acordo.

7.Desenvolvimento de capacidades
coletivas de linguagem, mais do que
habilidades individuais.

8.Reconhecer quais possibilidades de
mudancas existem em circunstancias
correntes e as barreiras que existem.

8.Escolha e préticas de modo de falar
e escrever menos impositivos. Menos
interrupcao, permitindo mais turnos aos
outros. Prética de leitura e de escrita e
conversacdo com propositos reais e




116

em situagc”)es concretas e com

interlocutores concretos.

9.Aprender como discutir, se for o
caso, desafiar as préaticas de
linguagem existentes em
circunstancias particulares e como
opor-se a pratica de linguagem
convencional, se houver interesse.

9.Consciéncia de que as regras de
adequacdo e apropriacdo ndo sao
fixas, mas sujeitas a forcas sociais.
Consciéncia dos momentos em que é
mais conveniente a adequacdo as
convengOes da linguagem ou o0 seu

desafio, pesando 0s riscos.

Fonte: Rios (1998, p. 47-49)

Durante o desenvolvimento desse projeto, percebi que tanto os objetivos
guanto as estratégias para se chegar a praticas de linguagem emancipatorias foram
contemplados. No entanto, gostaria de salientar um objetivo e uma estratégia

especificamente.

No grupo focal realizado ao término do projeto, algumas falas me chamaram a
atencdo. Quando perguntei aos/as participantes (moradores/as do P6r do Sol) o que
0 projeto havia agregado em suas vidas, duas pessoas se manifestaram e trouxeram

a tona as relagfes existentes entre linguagem, identidades e relagbes de poder. Veja:

Félix: olha professora, eu antes tinha medo de falar com as pessoas. Quando cheguei
aqui nas aulas, a professora tinha que pedir para eu falar. Agora nédo, eu ja acho que

estou falando até demais.

Naldao: professora, eu ajudo o padre na igreja. Quando eu comecei a participar das
aulas, fui me sentindo mais seguro tanto para escrever quanto para falar. Antes,

guando o padre chegava perto de mim, eu nem sabia o0 que eu ia dizer mais para ele.

Diante dessa exposicdo, levanto as seguintes questdes que vao ao encontro

do que propde as teorias que dao base a esse estudo, uma delas a CLC.
Explico a eles/as as seguintes questdes:
e Vivemos em uma sociedade e as relagdes sao relagdes de poder;
e A linguagem permeia essas relacdes sociais e se molda a elas;

e Que todas as pessoas, independente dessas relacdes, tém direito a voz

e a participacao social;
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e Que o projeto almejava promover praticas de linguagem que dessem a
eles/as maiores condi¢Bes de insercdo e participacdo social. Apés 0s

meus comentarios, os/as educandos/as retomam seus turnos e falaram:

Félix: com o projeto, eu me sinto mais seguro para falar, a escrita ainda precisa

melhorar muito.

Naldao: professora, hoje eu ndo tenho mais medo quando o padre chega perto de

mim, respiro e falo.

E eu encerro esse momento parabenizando a todos/as pelas conquistas e
encorajando-os/as a usarem a linguagem sempre considerando suas praticas sociais.
Assim, finalizo esse tépico da tese com as reflexdes de Rios (2015) e Street (2014)

sobre a relacdo indispensavel a meu ver, entre letramento e CLC.

Street (2014, p.149 com base em Fairclough,1992) ressalta a importancia da
CLC para a perspectiva do letramento como pratica social critica. Nesse sentido,
segundo o autor, a CLC surge ndo como um luxo, mas como uma necessidade de se

pensar e usar a linguagem considerando as relagdes sociais.
Ja Rios (2015, p.154), ao fazer um breve apanhado sobre a CLC, destaca:

Resumidamente, essa teoria trata das relacdes de poder no uso
concreto da linguagem, ou seja, como esta constréi, dada a sua
mobilizacdo por locutores, posicionamentos de subordinacdo ou de
critica a relagbes de dominacao, posicionamentos que por sua vez
contribuem para a construcdo de identidades fortalecedoras ou
enfraquecedoras dos (as) participantes nas interacdes. Em
decorréncia da intervencdo pedagdgica por meio da CLC, alguns
objetivos criticos e emancipatérios do trabalho pedagdgico sé&o
ressaltados, como por exemplo, reconhecer como as pessoas que
detém o poder selecionam a linguagem que é usada para descrever
as pessoas, coisas e eventos; compreender como muitos tipos de
linguagem, especialmente a linguagem escrita, foram moldados por
grupos sociais de maior prestigio e parecem excluir outros tipos
(JANKS e IVANIC,1992). A teoria de CLC é uma aplicacéo a educacao
da Teoria Social do Discurso, na ADC e nos estudos criticos de
linguagem.

Com as palavras do autor acima finalizo esse topico enfatizando que a CLC
permeou todas as atividades que foram desenvolvidas ao longo desse trabalho de
doutorado e apresento o préximo capitulo que é uma extensdo das reflexfes

realizadas até esse momento.
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No capitulo a seguir, faco a apresentacao tedrico-pratica de uma atividade de
letramento desenvolvida com os/as participantes da pesquisa. Discorro sobre o
Letramento Multimodal e ADC e seus usos nas praticas sociais em que estao

envolvidos/as.
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CAPITULO IV
OFICINA DE LETRAMENTOS

Terra udq%_:

- ) mostram suas
e“moutms"'“f forcas e estdo em
mu,B"\'\%\‘L__‘ busca de seus

0 Pm“gJ direitos”

“Brasileiros

Texto produzido pelos/as educandos/as do projeto com auxilio das
professoras



120

4.1 Oficina de Letramentos no P6r do Sol

Apresento neste capitulo da pesquisa uma oficina de letramentos que foi
realizada com os/as educandos/as do projeto com meu auxilio e das professoras. A
oficina aconteceu no apice das discussdes acerca da abertura e do processo de
impeachment da presidenta Dilma Rousseff entre 2015 e 2016. As atividades
desenvolvidas objetivaram refletir criticamente sobre a situacdo politica que o pais
vivia no momento, por meio das experiéncias dos/as educandos/as, das leituras, dos
debates e das producgdes textuais realizadas. Para tanto, recorremos as contribuicdes
das seguintes areas: Consciéncia Linguistica Critica, Analise de Discurso Critica e a

Teoria Semidtica Social da Multimodalidade.

Antes de iniciar o relato e a analise dessa experiéncia, gostaria de mencionar
algumas discussdes preliminares sobre texto que adotamos ao longo das atividades
propostas. Para isso, recorremos, inicialmente, a Teoria Semidtica Social da
Multimodalidade, tendo em vista que nos ultimos anos, temos vivido uma verdadeira
transformacdo no conceito de texto. Durante muito tempo, compreendeu-se texto
como uma ferramenta linguistica cuja funcéo basica era transmitir informacdes por
meio apenas da linguagem verbal. Podemos perceber, por meio das praticas sociais
em que nos inserimos, a presenca de textos que combinam linguagem verbal,

imagens, cores, formas e formatos diferenciados.

Oliveira (2013, p.1) destaca que:

nas praticas sociais pés-modernas, os cidadaos estdo cada vez mais
sendo expostos a leitura de textos que misturam escrita, layout,
imagens, som e objetos 3D. Entretanto, apesar do uso intensivo da
imagem fora do ambiente escolar, ainda ¢é insuficiente a
sistematizacéo do uso dessas imagens para fins pedagogicos. Nesse
sentido, nas ultimas décadas, pesquisas realizadas em diferentes
correntes da linguistica tém dedicado parte de seus estudos ao que se
refere “as praticas do multi(letramento)” como instrumento do exercicio
da cidadania.

A multimodalidade faz parte de qualquer atividade de interagcédo, pois ao
interagirmos com alguém, seja por meio da escrita, seja por meio da oralidade,
utilizamos diferentes recursos para construirmos nossos textos, o que pode se
confirmar nos textos que circulam socialmente. Diferentemente de uma ou duas

décadas atras, os textos hoje se organizam com muito mais intensidade em torno de
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multiplas semioses, como por exemplo, uma mensagem em aplicativos de bate-
papos. Em suportes como esses, podemos encontrar: 0 texto escrito em formatos
diversos, imagens, sons, cores, movimentos, etc. Vale ressaltar que essas semioses
ndo sao inseridas nos textos de maneira aleatéria, pelo contrario, conforme Kress e
van Leeuwen (1996 apud FERRAZ, 2005, p.2-3):
um conjunto de modos semiéticos esta envolvido em toda producéao
ou leitura dos textos; cada modalidade tem suas potencialidades de
representacdo e de comunicagdo, produzidas culturalmente; tanto
os produtores quanto os leitores tém poder sobre esses textos, 0
interesse do produtor é a convergéncia de um complexo de fatores;

histéricos, sociais e culturais, contextos sociais atuais, inclusive
perspectivas do produtor do signo sobre o contexto comunicativo.

Face ao exposto e as necessidades dos/as educandos/as de produzirem textos
diversos, iniciei as atividades discutindo com eles/as o que entendiam por texto, o que
consideravam ou ndao como texto, até chegarmos a uma perspectiva mais ampla:

considerando os textos nas praticas sociais. Veja o relato:

4.2 Relato de Experiéncia: aula sobre texto multimodal com adultos e idosos no
P6r do Sol

O evento de letramento'® ora descrito foi realizado no comeg¢o da minha
pesquisa de doutorado e teve a duracdo de 5 semanas. As aulas aconteceram aos
sdbados pela manhd na Capela Nossa Senhora Aparecida, no Po6r do Sol.
Comparecerem ao evento pessoas com idades e experiéncias com leitura e escrita

diversificadas.

Considerando que um dos desejos desses/as educandos/as era ler e escrever
textos diversos, tais como: cartas, e-mails, mensagens no celular, entre outros,
comecei a aula perguntando a eles/as o que entendiam como texto. Diante da minha

indagacao, responderam:
Cora: € 0 que esta escrito.

Félix: sdo as palavras.

18Eventos de letramento sdo especificamente uma dada atividade social em que a escrita se faz
presente e desempenha um papel central. (BARTON,1994, p.34)
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José: é tudo que conseguimos ler.
Naldao: € tudo que tem significado.

Diante das colocagdes, eu perguntei:
Marli: mas somente o que esta escrito é texto?

Todos foram unanimes em responder que sim, apenas o texto escrito poderia

ser considerado um texto.

Entao, voltei a questiona-los: e uma imagem néo significa nada? Quando vocés

veem uma imagem, ela ndo desperta nada, nenhum sentimento em vocés?
Félix: Uma foto traz muitas lembrancas.
Cora: Lembramos de coisas que para noés ja tinha passado.

Apoés as colaboracdes dos/as presentes, eu apresento um conceito de texto
gue eles/as ndo possuiam inicialmente. Para isso, retomo suas falas e relaciono-as

com a definicdo de texto apontada por Magalhdes (2009, p.20)

Esta unidade € denominada de “texto”, agora entendida como unidade
de significado em que se faz uso de recursos semioticos verbais, orais
ou escritos, e ndo-verbais, como imagens, sons, gestos, dentre outros;
analisado como um evento num dado contexto sociocultural e histérico
de producéo, de distribuicdo e de consumo.

Entéo eu retomo o turno e falo:
Marli: Muito bem! Entdo vamos la. Como seu Naldao explicou, texto € tudo que tem

significado, entdo podemos concluir que uma imagem também pode ser entendida

como um texto? Para essa pergunta, todos responderam que sim.

Marli: Joia pessoal, vamos em frente. Agora eu quero que vocés observem essa figura

e depois me digam o que ela representa para voceés.
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Dando sequéncia a aula, foi apresentada a eles a seguinte imagem?°:

Figura n® 12 - Propaganda do Maior Sdo Jodo do Cerrado

Fonte: Praca dos Nordestinos - Centro de Ceilandia (DF)
Diante da figura, os/as educandos/as responderam:

Naldao: pra mim, me lembra festa junina.

Cora: pra mim também.

Félix: uma festa.

José: mas professora, tem um monte de coisas que lembra a Paraiba, o Nordeste,

sem falar que tem um andaime para segurar a Kombi.

Rita: ah, lembra as festas de Sao Jodo, como era bom!

19 Foi apresentado esse texto, porque ele é a base da Festa: O Maior Sdo Jodo do Cerrado que
acontece em Ceilandia e porque grande parte dos participantes do projeto sdo nordestinos.
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Apos essas colocacdes, eu retomo a conversa com eles/as e comeco a explorar

0 que ainda néo perceberam. Para isso, fiz 0os seguintes questionamentos:

Marli - A figura: O que ela expressa? Qual o seu objetivo? O que é feito para que

esse objetivo seja alcancado?
A resposta para esse questionamento foi a seguinte:

Nald&do: a imagem da Kombi lembra as pessoas que vém do Nordeste aqui para

Brasilia tentando uma vida melhor, ai elas trazem tudo que tém.

Ent&o eu volto a perguntar:
Marli: por que elafoi colocada no Centro de Ceilandia? Em cimade um andaime?
Nald&o: para chamar a atengéo.

José: é porque ali no Centro de Ceilandia passa muita gente todo dia, entdo as

pessoas vao ver e vao para a festa.

Marli: entdo o objetivo é convidar as pessoas para a festa?

Rita: Sim.

Marli: serd que o objetivo final € somente convidar as pessoas para a festa?
Naldao: acho que néo, eles querem ganhar com isso, é claro!

Toinha: se ndo fosse pra ganhar, ndo faziam a festa!

Nesse momento da atividade, recorro as contribuicées da CLC, ja apresentada
no capitulo anterior, na perspectiva de oferecer aos/as participantes da pesquisa um
olhar mais critico sobre os textos a que tém acesso. Fairclough (2016, p.306) destaca
que “A CLC objetiva recorrer a linguagem e a experiéncia discursiva dos préprios
aprendizes, para ajuda-los a tornarem-se mais conscientes da pratica em que estao
envolvidos como produtores e consumidores de textos: das forgas sociais e interesses

que a moldam [...]".
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Nesse momento, também recorro a ADC e a Teoria Semidtica Social da
Multimodalidade. Inicio o relato estabelecendo algumas relacées entre a ADC e a

proposta realizada.

4.3 ANALISE DE DISCURSO CRITICA (ADC): UM MODELO TEORICO-
METODOLOGICO TRANSDISCIPLINAR

A ADC teve um marco no comeco dos anos 90, em um simpdésio que ocorreu
em Amsterdam. Contribuiram com as discussdes nesse momento Teun van Dijk,
Norman Fairclough, Gunther Kress, Theo van Leeuwen e Ruth Wodak, autores/as
gue, apesar de enfoques distintos, trouxeram um olhar tanto linguistico quanto social
sobre os estudos de linguagem. Kress (1989 apud Wodak; Meyer, 2003, p.24) pontua

que:

o Alinguagem é um fenbmeno social;

¢ NA&o s6 os individuos, mas também as instituicdes e 0s grupos sociais
possuem significados e valores especificos que se expressam de
forma sistematica por meio da linguagem.

e Os textos sdo as unidades mais importantes na comunicacao.

e Os leitores e 0s ouvintes ndo sao passivos em relagdo aos textos.

A ADC “[...] em um sentido mais amplo, refere-se a um conjunto de abordagens
cientificas interdisciplinares e transdisciplinares para estudos criticos de linguagem
como pratica social” (RAMALHO e RESENDE, 2011, p.12) e nas praticas sociais, 0
discurso pode ser concebido como um momento da préatica social na forma de
atividade ou de representacéo de nossa experiéncia no mundo. Conforme Chouliaraki
e Fairclough (1999, p.02), a ADC estabelece um didlogo com outras areas do

conhecimento:

Vemos a ADC trazendo uma variedade de teorias ao dialogo,
especialmente teorias sociais, por um lado, e teorias linguisticas, por
outro, de forma que a teoria da ADC é uma sintese mutante de outras
teorias; ndo obstante, o que ela prOpria teoriza em particular € a
mediacao entre o social e o linguistico — a ‘ordem do discurso’, a
estruturagao social do hibridismo semiético (interdiscursividade).
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A ADC, por considerar as relacfes entre linguagem e sociedade, apresenta
caminhos para uma analise que desnuda e questiona os problemas sociais que
afetam a vida das pessoas, apontando também possibilidades de superacao.

A ADC é uma forma de ciéncia social critica que é concebida como
ciéncia social destinada a lancar luz sobre os problemas que as
pessoas enfrentam por meio das formas particulares da vida social;
destinada igualmente a fornecer recursos, com 0s quais as pessoas
se valem para abordar e superar esses problemas. (FAIRCLOUGH,
2003, p.185)

A ADC, dentro dessa perspectiva, rompe com as fronteiras disciplinares que
podem existir entre a Linguistica e as Ciéncias Sociais, conferindo assim a linguagem
uma dimenséao de discurso (FAIRCLOUGH, 2001); e como discurso, compreendemos
0 uso da linguagem, independentemente de sua forma, nas praticas sociais. Segundo
Fairclough (2016, p.94-95),

ao usar o termo ‘discurso’, proponho considerar o uso de linguagem
como forma de préatica social e ndo como atividade puramente
individual ou reflexo de variaveis situacionais. Isso tem varias
implicacdes. Primeiro, implica ser o discurso um modo de acdo, uma
forma em que as pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente
sobre os outros, como também um modo de representacdo. [...]
segundo, implica uma relacao dialética entre o discurso e a estrutura
social, existindo mais geralmente tal relag@o entre a préatica social e a
estrutura social: a Gltima é tanto uma condi¢cao como efeito da primeira.
[...] O discurso é uma pratica, ndo apenas de representa¢do do mundo,
mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo o mundo
em significado.

Nessa tese, uso 0s conceitos adotados por Fairclough (2001) na Teoria Social
do Discurso. Para o autor, a forma como o individuo fala ou escreve revela quem esse
individuo é, o que significa dizer que a linguagem, seja ela oral ou escrita, quando
utilizada pelas pessoas nos mais variados contextos de uso, revela muito de suas
identidades, da forma como elas se veem e como sao vistas pelos outros.

Diante do exposto, segundo Fairclough (2016, p.94), existem aspectos

construtivos do discurso que devem ser observados pelos analistas de discurso:

O discurso contribui, em primeiro lugar, para a constru¢do do que
variavelmente é referido como ‘identidades sociais’ e ‘posicbes de
sujeito’ para os ‘sujeitos’ sociais e o0s tipos de ‘eu’...

O discurso contribui para construir as relagcbes sociais entre as
pessoas [...].
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Além dessas caracteristicas, foram consideradas nesse estudo as trés formas

pelas quais o discurso pode ser usado. Apresento esses tipos, apesar de destacar o

significado identificacional.

Nas praticas sociais, o discurso constitui trés tipos diferentes de significado,

gue séo:

O significado acional relaciona-se ao eixo do poder, ou seja, a
‘relacdes de acdo sobre os outros’. Nessa perspectiva € que se
entende que géneros, como maneiras de (inter) agir e relacionar-se
discursivamente, implicam relacBes com 0s outros, mas também acéo
sobre os outros e poder.

O significado representacional esta relacionado ao eixo do saber.
Discurso, como maneiras particulares de representar aspectos do
mundo, pressupde controle sobre as coisas e conhecimento.

O significado identificacional relaciona-se ao eixo da ética. Estilos,
maneiras de identificar a si e aos outros pressupdem identidades
sociais e individuais, ligadas as ‘relacfes consigo mesmo’, ao sujeito
moral. (RAMALHO e RESENDE, 2011, p.51).

Vale destacar que, durante a pesquisa, pude perceber que, a despeito de

possuirem caracteristicas proprias, os trés significados séo dialeticamente articulados

nas praticas sociais, ou seja, cada um incorpora tracos do outro, de forma que nunca

se excluem ou se tornam reduzidos a apenas um deles. Ainda que as nossas

discussoes a partir de agora se destinem ao significado identificacional, considerei ao

longo das atividades desenvolvidas no Por do Sol os trés significados.

Além disso, exploro também nessa oficina o quadro tridimensional proposto por

Fairclough (2001), que se organiza de acordo com o Quadro 06:



128

Quadro n° 07- Quadro Tridimensional de Fairclough (2001)

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
( producio, diistnbuicio consaamo)

PRATICA SOCLAL

Fonte: Fairclough (2001)

Embora ndo seja 0 modelo mais atual para a andlise de discursos, entendo que
ele foi muito significativo para essa oficina, pois por meio dele, articulamos as trés
dimensbes do discurso, considerando, a analise do texto, no caso, o vocabulério, a
gramatica das palavras combinadas em oracdes e frases, a coesao entre oracdes e
frases, e a estrutura organizacional, isto é, as propriedades organizacionais de larga
escala do texto. Em outras palavras, a partir de ferramentas comuns na Linguistica, a
proposta é verificar como o0 texto constréi sujeitos e relacdes de poder, atribuindo

significados aos fenGmenos sociais.

A pratica discursiva faz referéncia as questdes relativas ao contexto no qual
o texto foi produzido, qual o publico-alvo e que impactos ele teve na sociedade. Para
tanto, consideramos trés elementos importantes: a producao, a distribuicdo e o

consumao.

Por fim, a andlise da pratica social que tem como principal objetivo perceber
como o discurso contribui para a manutencdo ou transformagdo do status quo,

verificando como ele mantém ou transforma ideologias.

Nesse momento, retomo com os/as educandos/as a reflexao inicial a respeito

da concepcéao de texto e de seus usos sociais:
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Marli: pessoal, entdo noés ja sabemos que o texto ndo se refere apenas ao que esta
escrito. O texto é composto de outros signos que, muitas vezes, até complementam o
sentido do texto, por exemplo: imagens, sons, cores, esses signos podem auxiliar no
entendimento do texto, ok? Vamos agora pensar um pouco sobre a linguagem

empregada no texto.

Marli: Em relacdo a linguagem empregada: Vocés conhecem todas as palavras

empregadas no texto? Por que elas foram colocadas nesse texto?
Para esses questionamentos, obtive as seguintes respostas:

Naldao: professora, pra mim a linguagem é facil, da pra entender.

Milly: sdo palavras que todos nés conhecemos.

Marli: 0 que elas significam nesse texto?

José: acho que é um convite.

Marli: é isso mesmo, é um convite para as pessoas irem para a festa.

Marli: e pessoal, por que o texto foi colocado no centro de Ceilandia? Em frente

a feira de Ceilandia? Em cima de um andaime?
Cora: professora, em Ceilandia tem muita gente do Nordeste.
Rita: e na feira todo mundo vai e vé o convite para a festa.

José: professora, o andaime € usado nas construcbes para ajudar a levantar as

pessoas, para colocar coisas no alto.

Saritinha: e com o andaime, fica mais facil de ver, né seu José?
Marli: € isso mesmo e aqui por que o andaime foi usado?
José: eu acho que é pras pessoas verem.

Antes de passarmos para a prOxima questdo, eu reforcei com os/as
educandos/as importancia de se explorar o texto, considerando também as questfes
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referentes aos itens a seguir: vocabulario, gramatica e a estrutura textual, segundo
Fairclough (2016). Para o autor (op.cit, p.107), os itens listados podem ser pensados
em uma escala que vai do vocabuléario (“que trata das palavras individualmente”) até
a estrutura textual (“que trata das propriedades organizacionais de larga escala dos

textos”). Retomando o dialogo, eu expliquei a eles/as:

Marli: Quando exploramos essas categorias, essas partes do texto, entendemos

melhor o texto. Logo em seguida prossigo com a discussao.

Apds esse momento que contempla, inicialmente, a andlise textual e a pratica

discursiva prossigo com a discussao. Veja:

Marli: pessoal, qguem escreveu esse texto? Dessa forma vocés acham que

chamou mais a atengéo das pessoas? Por qué?

Para esses questionamentos, obtive as seguintes respostas:

Nalddo: quem escreveu este texto deve ter sido alguém que quer ganhar dinheiro com

essa festa.

Félix: é por que sendo ele nem faria a festa.

Nesse momento da conversa ainda destaco elementos referentes a pratica
discursiva: a producéao do texto (Quem o produziu?), a distribuicdo do texto (Como foi
distribuido? Onde foi distribuido? Por que foi colocado em um local especifico?) e, por
fim, o consumo textual (Quem sdo os consumidores desse texto em primeira mao?).
Fairclough (2016, p.111) afirma que “a prética discursiva [...] envolve processos de
producao, distribuicdo e consumo textual, e a natureza desses processos varia entre

diferentes tipos de discurso de acordo com fatores sociais”.

Em relacdo a producdo, o autor destaca que “os textos sao produzidos de
formas particulares em contextos sociais especificos” FAIRCLOUGH (2016, p.111).
No caso do texto analisado nessa oficina, por meio da reflexdo realizada com os/as
educandos/as e professoras -, procurei junto com eles/as entender os porqués da
producdo daquele texto, explorando questdes, possivelmente basicas, tais como
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guem produziu o texto até questdes, talvez mais complexas para o0 meu contexto de

pesquisa, como por exemplo: qual o objetivo dessa producao?

Em relacdo ao consumo, fundamentei os questionamentos e a analise nas

reflexdes realizadas por Fairclough (2016, p.112, trad. de Magalhaes):

Os textos também s&do consumidos diferentemente em contextos
sociais diversos. Isso tem a ver parcialmente com o tipo de trabalho
interpretativo que neles se aplica (tais como exame minucioso ou
atencdo dividida com a realizacdo de outras coisas) e com 0s modos
de interpretacao disponiveis, - por exemplo, geralmente, nao se leem
receitas como textos estéticos ou artigos académicos como textos
retoricos, embora ambos os tipos de leitura sejam possiveis.

Nesse momento da atividade, proponho questionamentos para que analisem
criticamente o texto sobre o Maior Sdo Joao do Cerrado. A imagem que estdo vendo,
€ somente uma imagem? Por que ela foi colocada no Centro de Ceilandia? Que
relacdo se estabelece entre a imagem e o publico de Ceilandia? Vale ressaltar que o
grupo que interagiu comigo era formado por pessoas com idades e experiéncias
escolares bem distintas, por exemplo, seu Félix s6 estudou até a 32 série, na roca,
idade: na época 64 anos de idade. Ja o seu Nald&o, finalizou o ensino médio e tinha,
na época, pouco mais de 50 anos de idade. Além disso, nessa mesma discussao,
contdvamos com as presencas das professoras que estavam fazendo um curso de

graduacéo e das alfabetizandas.

No que tange a distribuicdo, entendemos que, a distribuicdo do texto foi feita
de forma simples (cf. Fairclough, 2016, trad. de Magalhaes), pois foi realizada num
contexto especifico considerando uma situacéo particular que era a festa do Maior
S&o Joao do Cerrado. No entanto, apesar de possuir uma distribuicdo simples,
reforcamos o carater totalmente intencional dessa distribuicdo; para isso levei o grupo

a pensar:

Marli: Se a imagem tivesse em outro local de Brasilia, serd que o objetivo do

produtor do texto teria sido alcan¢cado?

Quando eu fiz essa pergunta, todos/as que estavam presentes afirmaram que
nao, pois se essa imagem fosse colocada, por exemplo, no Lago Sul ou Norte, muitas

pessoas ndo se identificariam com ela. Nesse momento, eu perguntei:
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Marli: pessoal e, por que essa identificagdo n&o aconteceria?

Nalddo: por que, eu acredito, que no Lago ndo tenha a mesma quantidade de

paraibanos que temos em Ceilandia.

Nesse momento, eu ratifico as colocac¢des do educando e sigo com a analise.

Veja:

Dando sequéncia a analise textual realizada com meus/minhas

colaboradores/as de pesquisa, questiono:

Marli: muito bem pessoal, vamos para nossa proxima questdo: Que aspectos da

cultura nordestina sdo resgatados no texto e como sao resgatados?
Veja as respostas:

Rita : vixi professora, tem panela, colher de pau, pano de chita, chapéus, tem coisa

demais.

José: s6 quem é do Nordeste € quem sabe dessas coisas.
Marli: e o que elas significam para os nordestinos?
Cora: nossa, acho que a saudade de sua terra.

Marli: isso mesmo, esses objetos foram colocados em cima da Kombi para chamar a
atencdo das pessoas, principalmente dos nordestinos que, ao Vvé-los, terdo

lembrancas de sua terra natal.
Marli: nossa, vocés estdo demais, entdo vamos para nossas proximas perguntas?

Na préxima questao, instigo-os a pensarem sobre a questdo da identidade que

estad sendo abordada no texto em analise:

Marli: Esse texto reforca a identidade do povo nordestino que reside em

Ceilandia?

Nald&o: sim, s6 de mostrar a festa, ja reforca quem € o povo nordestino.
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Marli: e quem é o povo nordestino?

Naldao: € um povo sofredor, mas que gosta de festa.

Cora: e gosta mesmo.

Nana: eu mesmo ja lembro da professora Marli que adora um forré.

Marli: € isso mesmo, minha familia € toda do Nordeste e, eu adoro as festas,

principalmente quando tem um forrozinho, € bom demais.
Cora: € mesmo, e as coisas da Kombi também mostram quem s&o os nordestinos.

Nesse momento da analise recorro a uma categoria proposta pela ADC, que é
a identidade. Comeco a trabalhar como essa identidade aparece no texto, como as
pessoas se identificam e por que se identificam com o texto em analise. De acordo
com Ramalho e Resende (2011, p.67):

Além de ser um modo de representar o mundo e de (inter) agir nele, a
linguagem como discurso também é um modo de identificar a si
mesmo e a outros. Contribui para a constituicdo de ‘modos particulares
de ser’, ou seja, para a formacédo de identidades sociais ou pessoais
particulares.

Com base nessas perguntas, foram exploradas as seguintes categorias
propostas por Fairclough (2001), na dimenséao texto: vocabulario e estrutura textual,
por serem importantes nha compreensdo desse texto. A segunda dimensao é pratica
discursiva. Nessa dimensdo, deu-se enfoque as seguintes categorias: producao,
distribuicdo e consumo. A terceira dimenséo € a pratica social. Nessa dimenséo, o
discurso passa a ser visto como uma acao social com rela¢des de ideologia e poder.
Para tanto, foram consideradas as relacdes ideologicas e identitarias das pessoas que
moram em Ceilandia. Vale ressaltar que as perguntas ndo foram aprofundadas porque
se tratava da primeira aula com a integracdo da ADC, CLC, letramento e
multimodalidade. Nessa atividade, conferi especial atencéo a identidade, assunto tdo
importante para eles/as que vivem em um contexto que muito mais exclui do que inclui,
um contexto em que as identidades sdo enfraquecedoras e, muitas vezes,
desvalorizadas, por muitos motivos, dentre eles, posso citar a privacao da leitura, da

escrita e de seus usos nas praticas sociais.
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No outro encontro, foram trabalhadas algumas categorias da Multimodalidade

propostas por Kress e van Leeuwen (1996).

Eu comecei a aula retomando o texto sobre a festa de Sdo Jodo. Perguntei a
eles/as se sabiam por que os produtores daquele texto tinham colocado as imagens
e o texto escrito no local onde se encontravam (parte superior, centro do texto, por

exemplo) e eles/as me responderam:

Cora: Professora, porque eles queriam dividir as partes do texto.
Rita: Para destacar.

Naldao: Para chamar a atencéo.

ApoOs as colocacgdes, eu expliquei que estavamos diante de um texto multimodal
que, segundo Silvestre (2015, p.98) “é, por conseguinte, uma unidade de significacao,
constituida pelos recursos semiéticos dos diversos sistemas escolhidos pelo produtor

de texto, num contexto de situacao, para determinados fins comunicativos”.

Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) ratificam essa colocacao ao afirmarem que:
qualquer texto escrito € multimodal, composto por mais de um modo de
representacdo. Normalmente, todo o texto carrega outras formas de representacdes,
além do modo verbal, que ndo podem ser ignoradas porque desempenham relevante
papel na construgcdo do sentido. Em seguida, apresentei aos alunos algumas

categorias importantes para a compreensao de um texto multimodal.
Nesse tipo de texto (multimodal), de acordo com Santos (2011, p.94):

Cada modo semidtico tem potencialidade para representar e
comunicar significacfes, para formar signos motivados em relacéo aos
niveis comunicativos. Assim, sd0 necessarias algumas categorias
para a analise do modo visual, de forma que a composi¢do concatene
0s significados representacionais e interativos da imagem entre si por
meio de trés sistemas que inter-relacionados: valor da informacéo,
saliéncia e projegéo e framimg.

Ainda segundo a autora (op. cit.), seguem o0s trés sistemas:

1.Valor da Informacgéo: a localizag&o dos elementos dota-os de valores informacionais
especificos vinculados as varias zonas de imagem. Segundo a autora, as relacdes
Dado-Novo, Real-Ideal podem estruturar as associacdes, tanto de uma composi¢cao

textual, quanto entre texto e imagem.
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Quadro n° 08: Valor da Informacéao

Eixo Horizontal:

Dado: o lado esquerdo parece ser o lado da informacéo-chave, a qual o leitor
deve prestar atencdo particular; algo que se presume que o leitor ja sabe,

como parte de sua cultura.

Novo: o lado direito é o novo, a mensagem, 0 que estd em questao, algo que

ainda nao é conhecido, ou ainda nao € familiar para o leitor.

Eixo Vertical:

Real: tende a ser mais informativa e pratica.

Ideal: tende a um apelo emotivo e nos mostra o que pode ser.

Fonte: Santos (2011, p.94)

2.Saliéncia e Projecao: grau pelo qual um elemento propicia atencdo a si mesmo; 0s
elementos s&o designados para atrair a atencao do espectador para diferentes graus,

tais como:

a- Localizacdo em primeiro ou segundo plano;
b-Tamanho relativo;

c- Contraste em cores;

d- Diferencas de nitidez.

3.Framing: presenca ou auséncia de mecanismos de enquadramento, que s&o
concebidos pelos demais elementos que criam linhas divisérias, conectam ou

desconectam os elementos da imagem, de alguma maneira.
Essas categorias foram explicadas aos/as educandos/as da seguinte forma:

Marli: pessoal, o lado esquerdo da pagina traz, geralmente, as informacdes ja
conhecidas ou pressupostas, que sao denominadas de elemento Dado, ja o lado
direito é considerado de maior evidéncia, apresentando o elemento Novo. A saliéncia

€ o fator que atrai o olhar das pessoas para um ponto especifico da imagem. Os
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elementos mais salientes destacam-se geralmente por fatores como: tipo de imagem,
tamanho, cores ou perspectiva. Além disso, quando o elemento esta posicionado no
centro da pagina, € denominado elemento Central, enquanto que, nas margens, 0
elemento € marginal. Segundo a teoria, 0 posicionamento da imagem nos eixos
superior e inferior da pagina também produz significados, discriminados pelos autores
como ldeal e Real. No eixo superior, as informac¢des sdo normalmente generalizadas,
denominadas de Ideal; ja no eixo inferior, esta o item informativo mais especifico,
denominado Real (KRESS e VAN LEEUWEN, 1996).

Vale destacar que ficamos apenas com essas categorias e nao utilizamos as
questdes relativas ao enquadramento, até porque era uma aula inicial que abordava

algumas categorias da multimodalidade.

Foram escolhidas essas categorias, pois, de acordo com Ormundo (2010,
p.24), ao fazer referéncia aos estudos realizados por Kress e van Leeuwen (1996):
[...] a forma de apresentacdo das imagens nos textos esta diretamente vinculada aos
significados representacionais e interativos, podendo produzir determinados
sentidos”.ORMUNDO (2010, p.24) com base em Fairclough (2006) ratifica as
afirmacdes de Kress e van Leeuwen (1996) ao enfatizar que “as escolhas entre os
diversos modos semidticos que participam da configuragéo textual ndo sao arbitrarias,

mas constituidas pelos diversos contextos sociais em que se inserem”.

Além da integracdo da ADC, dos estudos da multimodalidade, utilizo-me mais
uma vez das perspectivas da CLC que, segundo Faiclough (1992, traducédo de
Magalhaes, 2016, p.306):

A CLC objetiva recorrer a linguagem e a experiéncia discursiva dos
proprios aprendizes, para ajuda-los a tornarem-se mais conscientes
das praticas em que estdo envolvidos como produtores e
consumidores de textos: das forcas sociais e interesses que a
moldam, as relagbes de poder e ideologias que a investem; seus
efeitos sobre as identidades sociais, relacbes sociais, conhecimentos
e crencas; e o papel do discurso nos processos de mudanca cultural
e social (incluindo a tecnologizacdo do discurso). Mediante a
conscientizacao, os aprendizes podem tornar-se mais conscientes das
coercles sobre sua propria pratica, e das possibilidades, dos riscos, e
dos custos do desafio individual ou coletivo dessas coercdes, para se
engajarem em uma prética linguistica emancipatdria.

No 3° encontro, ao entrar na Capela, os/as educandos/as conversavam

calorosamente sobre a situacdo politica do Brasil. Uns defendiam o Impeachment da
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presidenta Dilma, outros eram contra. Diante da discussao, eu perguntei o que era
Impeachment e tiveram dificuldades para responder. Entdo eu disse que levaria no
préximo encontro um texto sobre esse tema e que depois fariamos um texto
multimodal sobre o tema em estudo. Nesse dia, fizemos o debate geral sobre o
Impeachment da presidenta Dilma, considerando as informacdes veiculadas pela

midia.

Na quarta aula, combinamos que ficariamos a manha toda na Capela para
executarmos as atividades propostas. No primeiro momento da aula, levei a
reportagem abaixo sobre o Impeachment da presidenta, fizemos a leitura do texto
apresentado a seguir, falamos sobre os prés e os contras da realizacdo desse

processo que foi instaurado contra a entédo chefe do Poder Executivo.

VEJA 8 RAZOES A FAVOR E CONTRA O IMPEACHMENT DA PRESIDENTE
DILMA ROUSSEF

A presidente Dilma Rousseff (PT) tem sido alvo de politicos da oposicéo e
juristas que defendem o seu afastamento do cargo. O impeachment, punicdo maxima
a um presidente no exercicio do mandato, ja foi objeto de 27 pedidos apresentados a
Camara dos Deputados, a quem cabe dar inicio ao processo. Em 2 de dezembro, um

dos pedidos foi acatado pelo presidente da Camara, Eduardo Cunha (PMDB-RJ).

Para que um presidente da Republica seja impedido, é necessario que ele
tenha cometido os chamados crimes de responsabilidade. Sdo atos, definidos pela
Constituicdo e pela Lei dos Crimes de Responsabilidade, que representam um
atentado as principais regras constitucionais e da democracia, como tentar fechar o
Congresso Nacional, impedir o direito de voto, auxiliar pais inimigo em guerra contra
o Brasil ou deixar de enviar dentro do prazo o Orcamento da Unido ao Congresso

Nacional.

O tema do impedimento presidencial tem provocado discussdes acaloradas
entre partidarios do governo e da oposicdo e motivado uma batalha de pareceres,
onde juristas empunham argumentos contrarios e a favor do impeachment em laudos

juridicos e artigos na imprensa.
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Veja abaixo os principais argumentos de ambos os lados.

Argumentos a favor do impeachment

Pedaladas fiscais sédo crime de responsabilidade contra a lei orcamentaria. O
TCU (Tribunal de Contas da Unido) apontou que o governo da presidente Dilma
Rousseff atrasou o repasse de dinheiro a bancos federais para o pagamento de
subsidios e beneficios de programas sociais feitos por meio da Caixa Econémica
Federal, do Banco do Brasil e do BNDES.

Como os bancos efetivamente realizaram os pagamentos dos programas, 0
atraso nos repasses proporcionou uma folga no caixa do governo. A prética ficou
conhecida como pedaladas fiscais e, segundo o TCU, representa um tipo de
"empréstimo" dos bancos ao governo, o que é proibido pela Lei de Responsabilidade
Fiscal. O tribunal apontou que foram represados R$ 40 bilhdes em 2014 referentes ao
seguro-desemprego, programa Minha Casa, Minha Vida, Bolsa Familia, Programa de

Sustentacéo do Investimento (PSI) e crédito agricola.

O governo diz que a pratica néo € ilegal, e que os bancos foram remunerados
com juros pelo atraso nos pagamentos. Mas os defensores do impeachment
argumentam que as pedaladas, além de irem contra a Lei de Responsabilidade Fiscal,
configuram crime de responsabilidade contra a Lei Orcamentaria, de acordo com o

previsto no artigo 10 da lei que define esse tipo de conduta vedada (Lei 1.079/1950).

Manobra fiscal teve continuidade em 2015

No pedido de impeachment mais recente apresentado a Camara, os juristas
Hélio Bicudo e Miguel Reale Junior sustentam que as pedaladas fiscais continuaram
neste ano. O argumento tem por base representacdo do Ministério Publico de Contas
gue apontou o uso da préatica também em 2015 e levou a abertura de uma investigacao
pelo TCU. O ministro Raimundo Carreiro, que sera o relator do processo, determinou
que a area técnica da corte faca inspecao no Tesouro Nacional, no Banco Central e

no Ministério das Cidades, além de trés instituicdes financeiras controladas pela Unido
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(Caixa, BNDES e Banco do Brasil), para confirmar a repeticdo das irregularidades

neste ano.

Dilma foi omissa em relacéo airregularidades na Petrobras

A Lei de Crimes de Responsabilidade lista entre os delitos contra a probidade
na administracdo a conduta de "ndo tornar efetiva a responsabilidade dos seus
subordinados, quando manifesta em delitos funcionais ou na pratica de atos contrarios
a Constituicao". Esse ponto da lei € usado pelos defensores do impeachment para
sustentar que a presidente Dilma Rousseff teria sido omissa em relacdo as
irregularidades envolvendo a Petrobras -reveladas pela operacao Lava Jato- por nao
ter afastado do cargo investigados pela operacao. O ministro Edinho Silva (Secretaria
de Comunicacéao) € alvo de inquérito no STF (Supremo Tribunal Federal) e o ministro
Aloizio Mercadante (Educacéao) foi citado em delacédo pelo dono da UTC, Ricardo
Pessoa. Os partidarios do impeachment também argumentam que a presidente Dilma
era também presidente do Conselho de Administracdo da Petrobras quando
ocorreram parte dos fatos sob investigacdo, como a compra da refinaria de Pasadena,

nos Estados Unidos.

Segundo mandato é continuidade do primeiro

Uma das principais controvérsias juridicas a respeito de um eventual processo
de impeachment contra Dilma Rousseff € se atos praticados no primeiro mandato
poderiam justificar o impedimento durante o segundo periodo na Presidéncia, apds a
reeleicdo. Os que entendem que sim, argumentam que a reeleicdo promove a
continuidade da gestéo presidencial e que argumentar em contrario seria abrir criar

uma espécie de impunidade relativa as a¢des do primeiro mandato.

Reprovacado de contas néo é crime de responsabilidade

Mesmo que o Congresso Nacional siga a orientacdo do TCU e reprove as
contas do governo, iSso ndo seria motivo suficiente para um impeachment, segundo
os juristas Celso Antonio Bandeira de Mello e Fabio Konder Comparato, que fizeram

pareceres juridicos a pedido do advogado da campanha eleitoral do PT em 2014,
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Flavio Caetano. Além disso, os juristas sustentam que o TCU é apenas um 0rgao
consultivo do Congresso e que, para ter efeito, a reprovacéo das contas precisaria ser
confirmada pelo Legislativo, 0 que ainda ndo ocorreu. Como prova juridica de que a
reprovacédo das contas ndo é crime de responsabilidade, os especialistas citam que a
rejeicdo das contas pelo Congresso exige apenas maioria simples de votos, enquanto
a abertura de processo de impeachment contra o presidente demanda o apoio de dois

tercos dos parlamentares.

Contas de 2015 ainda ndo foram julgadas nem pelo TCU nem pelo Congresso

Apesar de o Ministério Publico de Contas ter enviado representacdo ao TCU
afirmando que pedaladas fiscais foram praticadas em 2015, o caso ainda nao foi
analisado pelo tribunal. Além disso, o Congresso Nacional também néo julgou as
contas deste ano do governo, o que s6 deve acontecer em 2016. Por isso, 0 uso das
supostas pedaladas de 2015 para abrir um processo de impeachment é visto como
um argumento fragil por apoiadores da presidente.

Crime de responsabilidade exige ato intencional do presidente

O entendimento de alguns juristas é de que para ser enquadrado como crime
de responsabilidade, os atos do presidente precisam ser intencionais e com o objetivo
claro de atentar contra a Constituicdo. Dessa forma, a figura juridica da omisséo, face
a suspeitas de irregularidades, por exemplo, ndo poderia levar ao impeachment.
"Assim, para que se caracterize o crime [de responsabilidade] € indispensavel a
intencdo, a pratica de um ato que configure crime”, afirma o professor de direito Dalmo

Dallari em parecer recente.

Mesmo com reeleicdo, mandatos sdo independentes

Apesar de a reeleicdo manter o mesmo presidente no cargo, os dois mandatos
sao independentes e ndo pode haver impeachment durante o segundo mandato por
crime de responsabilidade praticado no primeiro, segundo juristas que ja opinaram
sobre o tema. Um dos argumentos dessa tese é de que o poder do segundo mandato

esta embasado em uma nova eleicao e a soberania do voto popular € um dos maiores
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principios da democracia. Os defensores desse ponto de vista costumam citar o artigo
86 da Constituicdo, quando diz que "o presidente da Republica, na vigéncia de seu
mandato, ndo pode ser responsabilizado por atos estranhos ao exercicio de suas
funcBes". Esse trecho é interpretado como uma exigéncia de que o fato denunciado
seja praticado no mandato atual. Também ¢é afirmado que o impeachment ndo é uma
punicdo ao individuo que ocupa o cargo de presidente, mas uma garantia de que o
mandatario que praticar atos contra a Constituicdo podera ser retirado do cargo. Ou

seja, o instrumento deve ser usado contra ameacas atuais a Constituicao.

Logo apds o debate, propus aos educandos/as que fizessem cartazes sobre o
tema da aula. Neles, os/as educandos/as inseriram informacdes sobre o pais que
temos e o pais que queremos. Nessa atividade, lancamos méo de algumas categorias
propostas por Kress e van Leeuwen (1996), tais como: dado, novo, real, ideal, centro,
margem. Destacamos as cores e os formatos das palavras (letras). Em relagéo a ADC,
voltamos a destacar a escolha vocabular e a estrutura textual. Em relagéo a escolha
das palavras, alguns/mas afirmaram que escolheram as palavras: Brasil (por se tratar
do nosso pais), o verbo mostrar (porque causa impacto) e a expressao ‘a tua cara’
(porque mostra quem € o povo brasileiro). Quanto a estrutura textual, escolheram
frases curtas, diretas e que mostrassem a indignacéo do povo brasileiro. Veja algumas

figuras:

Figura n°® 13 - Brasil, mostra a tua cara!
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Fonte: Dados da pesquisa

Figura n° 14 - Brasil, mostra a tua cara!

Fonte: Dados da pesquisa

A segunda dimensdo trabalhada foi pratica discursiva. Nessa dimenséo, deu-
se enfoque as seguintes categorias: producao, distribuicdo e consumo. Em relacao a
essas categorias, os/as educandos/as disseram que eles/as eram os produtores/as
desses textos (brasileiros/as que estavam sofrendo na pele os problemas causados
pela politica brasileira). Os textos ficariam expostos na Capela, especificamente na
sala de aula, que é bastante visitada por pais e alunos da catequese. E o0s
consumidores seriam todos que entrassem na sala de aula.

A terceira dimenséao discutida foi a pratica social. Nessa concepcao, o discurso
passa a ser visto como uma acgéo social com relacdes de ideologia e poder. Para tanto,
foram consideradas as rela¢des ideoldgicas e identitarias das pessoas que moram no
Brasil. Os/as educandos/as fizeram questao de destacar que os cartazes produzidos
mostravam a real identidade do povo brasileiro que ndo se acomoda diante dos

problemas enfrentados.
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Na ultima semana dessa etapa do projeto, perguntei a eles/as quem sabia
utilizar o computador, apenas os educandos que finalizaram o ensino médio?°
disseram que faziam algumas coisas, como: digitar um texto, enviar um e-mail. Os
outros disseram que nunca tinham chegado perto de um, ndo sabiam nem usar o

celular direito!

Diante dessas colocacdes, produzimos cartazes sobre o tema em estudo e
depois eu fiz a eles/as o convite de irmos a uma lan house, I mesmo em Ceilandia
para aprenderem como produzir textos no computador. Todos/as ficaram muito felizes

e aceitaram. Veja a figura 15.

Na lan house, eu e algumas professoras coordenamos as atividades:
ensinamos a ligar, desligar o computador, a escrever frases no Word, a pesquisar na

internet e fizemos o mesmo texto multimodal da aula anterior no computador.

Figura n° 15 - Produzindo textos no computador

Fonte: dados da pesquisa

20 Nesse dia, tinhamos dois alunos que finalizaram o ensino médio: Carldo e Nald&o.
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Figura n°16 - Produzindo textos no computador

Fonte: dados da pesquisa

Para eles/as, tudo era novidade: as professoras ensinavam a inserir imagens,
a digitar as frases, a pesquisar no Google etc. Ao final, cada pequeno grupo formou

seu texto. Veja:
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Texto |

“A Camara dos . %
0cés jovens, 0.
Deputados deu percam a esperancay
inicio a sessdo de purq_uecerttam._
. . voces construi _
votos, dia 15 de abiril um Brasil melnor® s

de 2016, em que o0s
parlamentares

a corrupgéo?

~ Olacyr de Moraes
Seja honesto

“Caso ocorra o
impeachment,
Michel Temer

assume a
presidéncia.”

BRASIL, PATRIA AMADA
poseos {azer Wullo Wois!

-
CreativeCommons» L BY 3.0- Manestasas:
Bata, i 4o Pk

Autores: Educandos/as e Professoras do projeto
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Texto Il

/ , “Brasileiros
Termm,l mostram suas forcas

o | et ~
) pees® o estdao em busca de
dpﬁm\a

o JF seus direitos”

%ﬁ‘m MRS
I 'Itﬂllmw.,muuﬂm.

Autores: Educandos/as e Professoras do projeto

Apos a realizacdo das atividades, perguntei se tinham gostado da experiéncia

com o computador e eles/as responderam:

Félix: Vixi, € bom demais. Por isso que os meninos la de casa ndo saem de cima! Eu

quero um bicho desse para mim!
Cora: Eu gostei, mas é dificil encontrar as letras e fazer as pesquisas.

Nalddo: A atividade foi muito boa, nunca imaginei que as cores, 0s lugares das

informacgdes podiam influenciar no texto. Eu achava que era sé para enfeitar!

Foi também realizada a seguinte pergunta: Vocés entenderam a organizacao

do texto que fizeram? Por que escolheram cada lado? Por que colocaram frases
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significativas no plano ideal? Entenderam a relevancia das cores para o sentido do

texto? Entenderam a funcéo social dos textos produzidos?
Todos responderam que sim. E eu finalizei o encontro dizendo:

Marli: Agora vocés sabem o que é um texto multimodal e sabem também que as
escolhas que fazemos em um texto ndo sao aleatérias, mas que o0 uso de signos
variados na producédo de um texto ndo é neutro, pelo contrario, essas escolhas séo

motivadas, inclusive pelos interesses de seus produtores.

Em todos os espagos, encontramos textos que se constituem de signos tanto
linguisticos como néo linguisticos diversos. No entanto, além dessa caracteristica, é
preciso perceber que esses signos se organizam ou sdo organizados almejando
atender, muitas vezes, a uma ideologia capitalista que se serve ndo sé da imagem,

mas também das palavras para atingir a seus objetivos.

Sendo assim, na sociedade em que vivemos nao basta saber ler e escrever,
reconhecer os aspectos gramaticais, € indispensavel ir além e perceber o que de fato
as palavras querem dizer, seus reais objetivos. Para tanto, € mister que o/a
professor/a tenha uma formacgéo sélida de tal forma que possa ministrar suas aulas
considerando as necessidades linguistico-sociais de seus alunos, o que pode
demandar uma variedade significativa de géneros e de tipos textuais, sendo boa parte
desses constituidos por textos multimodais. Nesse contexto, entendo ser necessario
uma pequena reflexdo sobre Letramento Digital que compreende as praticas sociais
de leitura e de producéo de texto em ambientes digitais, tais como o computador e o
celular, com atividades, tais como: producéo de e-mails. E relevante entendermos que

o letramento digital relaciona-se com a multimodalidade, pois

as informacdes sédo apresentadas usando ndo apenas elementos
linguisticos como palavras, frases, mas também animacdes, videos,
sons, cores, icones. Saber ler e produzir textos explorando essas
linguagens faz parte das competéncias dos digitalmente letrados, com
exigéncias sociais e motivacdes pessoais cada vez mais precoces.
(RIBEIRO, 2014, p. 182)

Percebo que as atividades desenvolvidas no Por do Sol favoreceram a

inser¢cdo, mesmo que minima, nesse contexto digital, por meio de atividades diversas,
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tais como: envio de mensagem no celular, producdo de textos multimodais no

computador, producao de e-mails entre outras. Para Xavier:

O Letramento digital implica realizar praticas de leitura e escrita
diferentes das formas tradicionais de letramento e alfabetizacdo. Ser
letrado digital pressupfe assumir mudan¢as nos modos de ler e
escrever os cédigos e sinais verbais e ndo-verbais, como imagens e
desenhos, se compararmos as formas de leitura e escrita feitas no
livro, até porque o suporte sobre o qual estédo os textos digitais € a tela,
também digital. (XAVIER, 2014 p. 1)

Nesse sentido, Royce & Heberle (apud Nascimento, Bezerra & Heberle, 2011,

p.549) destacam:

[...] € importante reforcarmos o trabalho com multimodalidade em sala
de aula, pois a nossa sociedade vive uma nova configuracdo de
praticas textuais que exigem formacao atualizada de professores para
serem capazes de desenvolver a ‘competéncia multimodal’,
capacitando aos nossos discentes a terem uma postura ativa e mais
critica diante dessa nova configuragao.

Dando sequéncia as oficinas de letramentos, apresento a seguir a atividade
sobre o lixo que os/as educandos/as solicitaram no inicio do projeto. Essa atividade
foi disponibilizada em capitulo diferente, pois ela ndo sé discute criticamente com
os/as educandos/as sobre o lixo existente no Por do Sol como também propde uma

conscientizacdo-acao deles/as acerca do tema em questao.
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CAPITULO V
OFICINA DE LETRAMENTOS

ma

Culdﬂﬂo eont:m;? :de‘- st Tempo para decompor:se:
cgrrstﬂé‘;z 5 pergﬂsa"’ CIGARRO - 24NOS
CHICLETE - 5 ANOS
H LATA DE ALUMINIO - 200 A 500 ANOS
COLERA VIDRO - | MILHAO DE ANOS
:
A
TETANO
VERMINOSES
TRACOMA

E muitas outras...

NAO BRINQUE COM O LIXO!

Texto produzido pelos/as educandos/as e pelas professoras do
projeto.
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5.1 Oficina de Letramentos:

Neste capitulo apresento e discuto a oficina sobre LIXO realizada a pedido
dos/as educandos/as que teve como objetivos: refletir criticamente acerca do lixo e
dos problemas que pode acarretar aos/as moradores/as do Poér do Sol, bem como
promover uma mudanca ndo s6 no comportamento individual frente ao lixo, mas
mudancas da comunidade frente a esse problema, por meio de préticas de leitura e
de escrita, considerando o contexto dos/as meus/minhas colaboradores/as de
pesquisa.

Apresento uma sequéncia de atividades que parte de uma situagao-problema-
desafio a qual considera as possibilidades de conscientizagdo acerca do problema
tratado - o LIXO - e uma mudanca de comportamento em relacdo a esse problema,
por meio de atividades de leitura, de escrita e de debate. Este relato de experiéncia
estd organizado em dois momentos: no primeiro momento, resgato alguns
pressupostos que sao basilares para as reflexdes aqui empreendidas e logo em
seguida apresento e discuto as atividades relacionando-as e considerando-as nas
praticas sociais.

Antes de propor as atividades aos/as educandos/as, me fundamentei em Street
(2010), o qual propbe que as praticas de letramento considerem as situacdes e as
demandas sociais das pessoas. Diante da colocacao feita pelo autor, logo no comeco
do projeto, solicitei aos/as educandos/as que apontassem situacOes-problemas-
desafios que eles/as viam no Pér do Sol e, uma das situacdes consideradas por
eles/as um desafio foi o LIXO.

Com base nesse problema, foi criada uma sequéncia de atividades que se
organizou, inicialmente, em torno da escuta. Logo em seguida, realizamos a leitura
e o debate de textos sobre o tema. Num terceiro momento, ocorreu a producao de
texto, logo apos as leituras e os debates de materiais que abordassem o tema em
debate. Na producado textual, foram utilizados os conhecimentos possuidos e 0s

adquiridos sobre o assunto.

A seguir, apresento a oficina que se fundamenta nas pesquisas de letramento
empreendidas por Street (2010), Gee (2000), Barton e Hamilton (1998), Kleiman
(2012), Rios (2015), (Rios e Reis, 2016) entre outros.
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5.2 Oficina de Letramentos: Usos da Leitura e da Escrita nas praticas sociais

O projeto Letramentos e ldentidades Sociais surgiu para atender a uma
demanda especifica: a de pessoas que gostariam de ampliar sua leitura e sua escrita

e saber utiliza-las com mais seguranca em suas praticas sociais.

Com base nos interesses especificos desse grupo bastante heterogéneo de
pessoas, fui organizando as atividades considerando o0s interesses dos/as
participantes e suas praticas sociais, conforme afirma Street (2010), em uma
entrevista na Universidade Federal de Sao Joao del-Rei (UFSJ). Em um momento de
sua fala, o autor destacou: "Buscamos um letramento baseado no que as pessoas
realmente fazem. Naquilo que realmente € importante para as pessoas e para suas

praticas sociais”.

Nessa perspectiva, logo no comeco do projeto, perguntei aos/as educandos/as
0 que gostariam que fosse trabalhado nos encontros; que temas seriam importantes,
que tipos de leitura e de escrita gostariam que fossem desenvolvidos ao longo das

aulas. Para 0os meus questionamentos, recebi as seguintes respostas:

Naldao: professora, a senhora poderia falar sobre os problemas que encontramos aqui

no Por do Sol.
Entdo eu questionei:

Marli: a que problemas vocé esté se referindo?

Naldao: saude, trabalho, seguranca, o lixo que € demais aqui.
Diante dessa fala, eu respondi:

Marli: olha, eu acho os temas importantes e interessantes, pois fazem parte da

realidade de voceés, das experiéncias que vocés tém aqui no P6r do Sol.

Nesse momento, percebo que minha fala e a fala de Street (2010) se
complementam, pois entendemos que a leitura e a escrita precisam estar articuladas
ao contexto em que os/as educandos/as e as professoras do projeto estdo

inseridos/as.

Volto a indaga-los/as:
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Marli: por onde vocés querem comecar?

Cora: professora, podemos comecar pelo lixo, porque é um problema grande e que

gera outros problemas.
Diante dessa fala, eu respondi:
Marli: perfeito, entdo vamos comecar pelo lixo.
Primeiramente, gostaria de saber o que vocés sabem sobre lixo.
Naldao: lixo é tudo que ndo serve mais e que a gente joga fora.
Cora: sdo os restos.
Carlao: € o que ndo queremos mais.
Nita: € o que n&o presta mais.

Marli: muito bem, todas as respostas de vocés estdo corretas. Mas por que o lixo

incomoda tanto vocés aqui no Por do Sol?

Naldao: professora, € porque as pessoas aqui do Por do Sol sdo sem educacéao, jogam

o lixo em qualquer lugar.

Rita: na rua, colocam na calgcada antes do dia do lixeiro passar, ai os animais vém e

rasgam 0S sacos e 0s restos ficam jogados no chéo.

José: professora, nds mesmos jogamos o lixo no chdo, eu mesmo, as vezes, estou

chupando balinha e quando vejo, ja joguei o papel no chao e isso ndo pode.
Cora: eu mesma tenho umas pilhas Ia em casa e ndo sei o que fazer com elas.

Cora: professora, aqui no Pér do Sol, quando chove, a agua da chuva carrega todo o
lixo que esta nas ruas la de cima aqui para baixo, na porta da igreja mesmo, fica tudo

cheio de lixo, entope tudo, vira uma confusé&o.

Marli: ok, entdo vocés tém razao, o lixo € um grande problema aqui no Pér do Sol, eu
mesma vejo, quando estou chegando aqui para ministrar aulas para vocés, a
qguantidade de lixo jogado nas ruas. Entdo vamos falar sobre esse problema e ver o

que podemos fazer comecando por nés mesmos. Na proxima aula, faremos a leitura
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de um texto sobre os problemas que o lixo pode nos causar, ok? Assim terminamos a

primeira aula sobre o tema.

Nesse momento da oficina, fundamento minha postura enquanto etnografa
critica nas contribuicdes de Kleiman (2012) ao fazer referéncia aos projetos de
letramento, caso também dessa oficina.

No projeto de letramento, as atividades de leitura, escrita e fala
devem oferecer aos alunos condigbes de “falar situadamente,
guestionando, asseverando, argumentando em prol de si mesmos e
de suas comunidades, por meio de diferentes linguagens e multiplos

letramentos, em diversos contextos escolares e ndo escolares que
favorecam a apropriacdo da escrita (KLEIMAN, 2012, p.29)

No segundo encontro, comeg¢amos a aula falando sobre o lixo e o que ele causa
ao meio ambiente e a nossa saude. Esse momento foi bastante significativo, pois
os/as educandos/as comecaram dizendo que o lixo causa varios problemas, tais
como: gripe, febre, vermes, doencas que ficam no limiar do senso comum, mas nao

falaram de algumas doencas que podem ser causadas pelo lixo.

Depois dessa introducdo ao tema, lemos e debatemos o seguinte texto:
Problemas que o lixo causa ao meio ambiente, disponivel no seguinte endereco
eletronico: <http://www.re9recicle.com.br/2015/problemas-que-o-lixo-causa/ >. Veja o

texto na integra:

PROBLEMAS QUE O LIXO CAUSA

O lixo que o ser humano produz e joga no planeta todos os dias é um risco

muito sério a saude de todos os seres vivos e do planeta em si.

Séao bilhdes de pessoas morando no planeta terra. Dé uma olhada na lixeira de
sua casa. Repare o quanto aquele lixo aumenta todos os dias. Depois, tente imaginar
gue cada uma das familias do mundo (esses bilhdes de pessoas) faz a mesma coisa,

diariamente. D& para imaginar o tamanho do lixo?!
Veja alguns dos problemas que o lixo pode causar:

Doencas: o lixo que vai para os lixdes a céu aberto ou terrenos baldios produz

bactérias e fungos. Também atrai baratas, ratos, moscas, mosquitos e etc que podem
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transmitir doencas sérias como: dengue, febre tifoide, coélera, disenteria, peste

bubbnica e leishmaniose.

Acidentes aéreos: o lixo acumulado perto dos aeroportos causa acidente (o avido se
choca com urubus ou outras aves grandes). Pode causar morte de pessoas, além da

morte do passaro que poderia ter sido evitada.

Chorume: é um liquido malcheiroso e nojento que o lixo acumulado produz quando
vai se decompondo. O chorume é dez vezes mais poluente que o esgoto. ISso porque,
além de conter matéria organica apodrecida, ele contém substancias quimicas e
metais muito toxicos. O chorume contamina o solo e pode chegar aos lenc¢adis freéticos.

Quanto mais o chorume se espalha, mais vai poluindo.

Poluicdo do ar: o lixo queimado ou ndo, produz gases que fazem mal a saude dos
seres vivos e do planeta, como 0 gas metano ou o géas sulfidrico. Esses gases poluem
0 ar e podem causar doencas respiratorias. O lixo queimado produz gas carbonico,
um gas que é toxico e estiver em grandes quantidades. Se a gente se lembrar que o

ar que do planeta ja esta cheio de gas carbénico por causa dos carros e das fabricas...

Inundagbes: garrafas PET, sacos plasticos e outros lixos sdo levados pelas aguas
numa chuva forte. Eles acabam entupindo bueiros e até impedindo os rios de correrem
por seus leitos. Isso causa inundacgdes terriveis. A agua suja das inundacdes estraga

as casas das pessoas, mata animais domésticos e causa mais doencas na populacao.

O lixo € um grande problema. Mas ele pode ser um problema um pouco menor,
desde que os governos, as instituicdes (escolas, hospitais etc.), as empresas e cada

pessoa fagam a sua parte. Isso inclui vocé e sua familia.

Aqui no site Se liga no Lixo vocé vera varias opg¢des de como diminuir o

problema do lixo. Mas saiba logo quais sao algumas delas:

e Reciclar

e Consumir sem exageros

¢ Nao jogar lixo no chéo, nos rios, nos canteiros etc. Lugar de lixo € na lixeira!!!
Apés a leitura, discutimos o texto. Nesse momento, falei com os/as

participantes do projeto sobre:



155

e As doencas que o lixo pode causar: nesse momento percebi que muitos/as
nao sabiam que as doencas citadas no texto podem ser ocasionadas pelo lixo.

e Os acidentes causados pelo lixo. Quando fiz referéncia aos acidentes que
podem ser causados pelo lixo, percebi, claramente, que eles/as ndo sabiam
que o acumulo de lixo pode provoca-los.

e A poluicdo do ar. Os/as educandos/as néo tinham consciéncia de que o lixo

pode poluir o ar que respiramos e gerar mais doencas.

Mas o que mais chamou a atencdo deles/as foi o fato de o lixo provocar
inundacgdes. Ficaram espantados e ainda mais preocupados com a quantidade de lixo
jogado nas ruas do Po6r do Sol. Nesse momento, comegamos a discutir o que cada

um/a poderia fazer comecando por sua casa e os/as participantes do projeto falaram:
Naldao: ndo colocar o lixo na calcada, antes do dia do carro do lixo passar.
Félix: ndo jogar o lixo no chéo.

Félix: cuidar do nosso lixo e do lixo do nosso vizinho que ndo sabe dos problemas que
o lixo pode causar.

Cora: saber onde descartar as pilhas.

Diante das falas, eu parabenizo a todos/as pelas participacdes e apresento um
texto sobre as curiosidades em relacao ao lixo:



Figura n® 19 - Curiosidades sobre o lixo

Caixa de papelao
Mo minimo, 6 meses

Embalagem de leite
Também uns 6 mesas

Pano

De 6 mesesa 1ano

Filtro de cigarro
5 anos

Chiclete
5anos

Madeira pintada
132 anos

Bdia de isopor
Por volta de 80 anos

ApOs a leitura coletiva desse segundo texto,

("@;‘J Copinho de pléstico
= ~  Quase 100 anos
o Garrafa plastica

Mais de 100 anos

Latinha de cerveja
Mals de 100 anos

Fralda descartavel
Cerca de 450 anos

Vidro
Cerca de 1 milhao de anos

> Pneu
Ninguém sabe ao certo

Tempo De Decomposicdo Do Lixo

finalizamos o segundo encontro.
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<https://www.google.com.br/search?q=tempo+de+decomposi%C3%A7%C3%A30+do+lixo&
og=tempo+&gs_l=psyab.1.0.0i67k1j0j0i67k112.3742.9745.0.11315.57.20.2.0.0.0.232.2241.0j
15j1.16.0....0...1.1.64.psy-ab..46.11.1183.6..35i39k1j0i22i30k1j0i131k1.zINoiyiHolA>

realizamos um debate
considerando o que ja sabiam sobre o lixo e o que tinham acabado de aprender. O
texto foi uma grande novidade para todos/as, pois ndo conheciam as informacoes
apresentadas e ficaram surpresos/as com algumas descobertas, tais como o tempo
gue pneu leva para se decompor no meio ambiente. Com a discussao desse texto,

Nesse momento das atividades ancoro as discussdes na Teoria Social do
Letramento, que vislumbra, segundo Barton e Hamilton (2000, conforme traducéo de
Rios 2015, p.155), que:

1. O letramento pode ser mais bem compreendido como um conjunto
de préticas sociais: estas podem ser inferidas de eventos que séo
mediados por textos escritos;
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2. Existem diferentes letramentos associados a diferentes dominios da
vida;

3. As préticas de letramento tém um propésito e estao firmadas em
metas sociais mais amplas e nas praticas culturais;

4. O letramento é historicamente situado;

5. As praticas de letramento mudam e novas praticas sé&o
frequentemente adquiridas por meio de processos de aprendizagem
informal e de producéo de sentido.

Entendo que a proposta aqui apresentada vai ao encontro das ideias de Street
(1984), uma vez que ele afirma ser necessario sair das praticas de leitura e escrita
que estdo voltadas para o modelo autbnomo de letramento, para as praticas que
tratam a leitura e a escrita de forma articulada as praticas sociais das quais as pessoas
participam. Ainda entendo o modelo de letramento ideolégico como aquele em que:

- O letramento € um mecanismo que ocorre na interagdo entre o
processo interno do individuo e o social, em um movimento de
compartilhamento cognitivo, o qual envolve ideologias individuais e
cotidianas;

- Os diferentes papéis sociais que um mesmo ser humano exerce nos
diferentes contextos de vida determinam as praticas de letramento que
abarcam a escrita, sendo que um individuo que se encaixa em muitas
situacdes precisa dominar a leitura e a escrita em todas elas, ja que a
insercdo de uma pessoa nos diferentes dominios da vida suscita o
desempenho de diferentes letramentos por parte dela;

- A nocao de letramento deve ser vista como dindmica, pois este
dependera sempre do interlocutor e do proposito comunicativo, fatores
gue mudam de acordo com o contexto em que se esta inserido;

- Por estarem interligadas ao social, 0 qual muda de acordo com as
evolugbes que ocorrem na economia, na sociedade e na cultura em
geral, as préticas de letramento sédo afetadas e se adaptam a essas
mudancas que ocorrem ao longo da histéria;

- Existem muitas manifestacdes de letramento e a escola representa
apenas uma delas, portanto, qualquer evento comunicativo envolve
aprendizagem. MOTERANI (2013, p. 137).

No terceiro encontro sobre o tema proposto, produzimos um texto coletivo. De
posse de dois computadores, os/as participantes da pesquisa e as professoras do
projeto, estudantes dos cursos de Pedagogia e de Letras, construiram um texto com
0s conhecimentos adquiridos. Veja a figura:
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Figura n° 20 - Producao de texto sobre o lixo

Cuidﬁdo Co:ieo s;:,prgg fausar Tempo para decompor-se:
corretﬁé‘c:zn cas perizosas . CIGARRO - 2 ANOS
CHICLETE - 5 ANOS
H LATA DE ALUMINIO - 200 A 500 ANOS
COLERA VIDRO - 1 MILHAO DE ANOS
P
A
TETANO
VERMINOSES

TRACOMA

E muitas outras... .
NAO BRINQUE COM O LIXO! \\

Fonte: Criacdo dos/as educandos/as do projeto com as professoras

Os/as educandos/as, com auxilio das professoras, produziram um texto
multimodal sobre o lixo. Para isso recorreram as categorias ja estudadas em sala:
dado, novo, ideal, real, centro, valor e importancia das letras (seus tamanhos, cores,
formatos) para a construgdo dos significados do texto (KRESS, VAN
LEEUWEN,1996).

No ultimo encontro, realizamos uma atividade pratica. Comecamos a aula,
debatendo sobre as aprendizagens que tiveram por meio das atividades
desenvolvidas e os/as educandos/as revelaram ndo s6 as aprendizagens como

também algumas mudancas de comportamento:

Nalddo: professora, eu aprendi que ndo podemos jogar o lixo no chéo, pois quando a

chuva vem muito forte, pode ter inundagéo.

Félix: eu comecei a cuidar do meu lixo e do lixo do meu vizinho, quando ele coloca o
lixo antes do dia do lixeiro passar, eu vou la e peco para ele guardar para os animais

nao rasgarem oS sacos e sujarem ainda mais a cidade.

Cora: professora, eu descobri que o padre Moacir criou um lugar na igreja para

descarte de restos de materiais que podem danificar a natureza.
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Nesse momento, recorro uma vez mais aos estudos de Kleiman (2012) sobre
Projetos de Letramento para reforcar a relevancia social das atividades desenvolvidas.
Para a autora, no caso da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, os projetos de
letramento devem partir do resgate da cidadania, do fortalecimento das camadas
menos privilegiadas e das pessoas pouco escolarizadas, dando-lhes condi¢cbes de

participagdo social e do real conhecimento de seus direitos e deveres.

Voltando as contribui¢cdes verbais dos/as educandos/as, eu elogio a todos/as
pelas falas e pelos novos comportamentos e sugiro que no proximo encontro nos
todos/as fagamos uma entrega dos textos que produzimos junto com saquinhos de
lixo na rua principal do P6r do Sol e eles/as aceitam.

No ultimo encontro, fomos a rua principal (a mais suja do P6r do Sol) para
entregarmos o texto sobre lixo e os saquinhos, aproveitamos o ensejo para falarmos
com as pessoas sobre a necessidade de mantermos a cidade limpa e sobre as
doencgas que o lixo causa. Foi um momento Unico e de muita aprendizagem para

todos/as. Veja as figuras:

Figura n° 21- Produzindo textos

Fonte: dados da pesquisa



160

Figura n° 22 - Conscientizando as pessoas sobre o lixo nas ruas do Pér do Sol

Fonte: dados da pesquisa

Figura n° 23 - Conscientizando as pessoas sobre o lixo nas ruas do Pér do Sol

Fonte: dados da pesquisa
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Neste capitulo foi apresentada uma experiéncia de letramento com adultos e
idosos moradores/as do Por do Sol que partiu dos interesses dos/as préprios/as
educandos/as. Durante a pesquisa e, especificamente, neste momento do trabalho,
busquei realizar atividades que fossem relevantes para eles/as e para a comunidade
do Po6r do Sol, para isso recorri ao que de fato era importante pessoal e socialmente

para cada um/a dos/as participantes.

Como propde Street (2010), comecei de onde toda experiéncia de letramento
deve comecgar: do interesse dos/as educandos/as e, para eles/as o que de fato
interessava no comec¢o do projeto eram as demandas e 0s problemas sociais que

enfrentam no dia a dia, por isso comegamos pelo lixo, tdo presente nessa comunidade.

A atividade do lixo foi de grande relevancia para os/as educandos/as, pois por
meio dos textos lidos, dos debates, das participacdes foi possivel compreender os
problemas que o lixo pode trazer a eles/as e a toda a comunidade do Pér do Sol.
Também foi possivel verificar, por meio das atividades desenvolvidas ndo s6 uma
mudanca de conceitos, mas também, e acima de tudo, uma mudanca de
comportamento e de atitudes, como propde o0 modelo ideoldgico proposto por Street
(1984), no qual as praticas letradas sdo produtos da cultura, da historia e dos
discursos e das relagbes de poder a ele associadas, que surge em 0poSi¢ao ao que
se denomina perspectiva “autbnoma” do letramento, centrada no sujeito e nas suas
capacidades individuais de usar apenas o texto escrito, desvinculado das praticas
sociais. De acordo com Freire (1990, p.48):

A incursdo na realidade permite uma aproximacgdo do concreto para
desvenda-lo, [...] deve permitir o0 aparecimento das multiplas relacdes,
[...] tomando a préatica como base do real do conhecimento, que parte
da realidade proxima, que gera fatos concretos (linguagem,
conceituacdo, conflitos, anseios, esperancas), que transita para o
contexto tedrico, no sentido de que haja apropriacdo/recriacéo desses
fatos midiatizados pelo conhecimento, que implica compreensao em

niveis cada vez mais profundos e elaborados da esséncia e das
relacbes desta realidade (FREIRE, 1990, p. 48).

Apresentadas as oficinas, passo a partir desse momento a discutir sobre as
relacdes existentes entre letramentos e identidades sociais.
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Capitulo VI

Letramentos e Identidades Sociais

¢

“Professora, agora eu posso trocar a minha identidade e colocar meu nome de

solteira” (Nita - colaboradora de pesquisa)
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6.1 Letramentos e Ildentidades Sociais

Nesse capitulo procuro, por meio de uma reflexao teorico/prética, estabelecer
uma relacéo entre letramentos e identidades sociais. Para tanto, é preciso considerar
que o projeto LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA
ETNOGRAFICA CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS
MORADORES DO POR DO SOL (CEILANDIA - DF) insere-se em uma tematica que
considera as vulnerabilidades sociais em que a comunidade estd situada. Muitas
dessas vulnerabilidades estdo presentes no P6ér do Sol desde o seu surgimento e isso
€ notado nos relatos apresentados pelos/as colaboradores/as de pesquisa nas notas
de campo registradas por mim, durante o trabalho realizado, principalmente quando
fazem referéncias as suas dificuldades em relagédo a educacéo, citando, por exemplo,
qgue nao realizam determinadas atividades em sociedade, porgue ndo conseguem ler,

escrever ou até mesmo entender o que esta escrito nos textos a que tém acesso.

Assim, percebo a necessidade de analisar seus discursos durante a execugéo
e ao fim do projeto, com o objetivo de refletir em que medida as atividades
desenvolvidas foram significativas para suas praticas e para a (re)construcdo de suas
identidades sociais. Nesse sentido, entendo que a Analise de Discurso Critica - ADC,
a qual foi brevemente apresentada no Capitulo IV, contribui com as andlises
propostas, pois oferece ferramentas para a compreensdo das questfes que sao

basilares para este tese: letramentos e identidades sociais.

Segundo Silva (2009, p.03):

O letramento como pratica social estd associado, portanto, a vida
social, a interacdo entre as pessoas e 0s varios dominios da vida
contemporanea. Desse modo, como reconhece Magalhdes (1995),
essa abordagem esta intimamente imbricada as premissas da ADC,
pois para essa autora, as praticas de letramento “tem um caréater
institucional ou comunitario e constituem identidades, valores e
crencas mediados pelo meio escrito”. (Destaque da autora)

A autora (op.cit), em seus estudos, destaca as relagcdes entre ADC e
letramentos, uma vez que além de fortalecer as identidades sociais das pessoas,

propiciam uma visao critica da realidade. Veja:
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[...] o letramento como prética social e a Analise de Discurso Critica
relacionam-se, pois visam a praticas sociais concretas, fortalecedoras
e transformadoras entre pessoas até entao marginalizadas, sobretudo
por ndo dominarem a leitura e a escrita no seu dia a dia. Assim, o
letramento como pratica social pode contribuir para uma nova prética
de ensino que possibilita as/aos estudantes uma visdo critica da
realidade, fortalecendo suas identidades como individuos e como
grupo. Da mesma forma, assumir o letramento, na sua dimenséo com
o social, significa por parte das/os professoras/os, adquirir consciéncia
entre o letramento e seus significados. (SILVA, 2009, p.03)

Para fundamentar minhas analises, introduzo este capitulo estabelecendo
relagBes entre letramentos, ADC e identidades. Para isso, recorro a Andlise de
Discurso Critica com os estudos realizados por Fairclough (2016, trad. de Magalhaes),
Ramalho e Resende (2011), Hall (2003), Castells (2002) e Rios (1998, 2015), entre

outros/as pesquisadores/as.

A ADC tem, em seus estudos, conferido especial atencdo as pesquisas que
procuram entender melhor a constru¢cdo ou reconstrucdo de identidades sociais.
Nesse contexto, Fairclough (2001; 2003 trad. de SILVA, 2009, p.04) defende “que os
discursos nao apenas refletem ou representam identidades e relacdes sociais; eles as
constroem ou as constituem, sendo, portanto, representacéo, acao, identificacao”.
Shotter e Gergen (1989 apud Silva,2009) ratificam as colocacdes de Fairclough (2001,
2003) quando pontuam que “as pessoas tém suas identidades construidas de acordo
com o modo por meio do qual se vinculam a um discurso - no seu préprio e nos
discursos dos outros” (trad. SILVA, 2009, p.04).

Em consonédncia com os estudos da ADC, surgem as pesquisas
empreendidas por varios estudiosos de identidade, dentre os quais destacamos 0s
trabalhos de Stuart Hall. Esse autor defende que as posicfes identitarias passam por
intensas mudancas sociais, culturais e econbmicas, as quais fazem com que as
identidades deixem de ser fixas e se tornem, na linguagem do pesquisador,
descentradas, deslocadas e fragmentadas (HALL, 2003). Especialmente, no contexto
da sociedade pds-moderna, em que as pessoas vivem em um processo continuo de
(re)construcao identitaria, pois 0 contexto em que estao inseridas lhes solicita esse

movimento.

Nessa mesma perspectiva, Penna (2001, p.92-93) afirma que:
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[...] a identidade social é uma construcdo simbolica que envolve
processos de carater historico e social, que se articulam (e atualizam)
no ato de atribuicdo. Consideramos, assim, que a identidade social €
uma representacao, relativa a posicao no mundo social, e, portanto,
intimamente vinculada as questfes de reconhecimento. Concebemos
a possibilidade de multiplas identidades, com base em referenciais
distintos — como a origem territorial, a condicdo de género, a etnia, a
atividade profissional etc. —, pois, enquanto uma construc¢ao simbdlica,
a identidade n&o € decorréncia automética da materialidade.

Projeta-se, nessa perspectiva, que o sujeito assume identidades diferentes
em distintos momentos. As identidades sociais - classe social, género, orientacao
sexual, idade, profissdo, origem étnica, nacionalidade linguistica - sdo construidas
socialmente e desempenhadas simultaneamente pelas pessoas nas mesmas ou em
praticas sociais diferentes. Além disso, a identificagdo esta diretamente relacionada
as formas como nos vemos no mundo e diante do mundo. De acordo com Ramalho e
Resende (2011, p.67):

Além de ser um modo de representar o mundo e de (inter) agir nele, a
linguagem como discurso também é um modo de identificar a si
mesmo e a outros. Contribui para a constituicdo de ‘modos particulares
de ser’, ou seja, para a formacao de identidades sociais ou pessoais
particulares.

Para Chouliaraki e Fairclough (1999, p.63), a forma como as pessoas usam a
linguagem diz muito a respeito de suas identidades. Para os autores, “o tipo de
linguagem usado por uma categoria particular de pessoas e relacionado com sua
identidade, expressa, de algum modo, como essas pessoas identificam a si propria, e

também outras pessoas”.

Para Ramalho e Resende (2011, p.130):

O significado identificacional esté relacionado ao aspecto discursivo de
identidades, a identificacdo de atores sociais no texto. No significado
identificacional, analisamos a construcdo de identidades e a
identificacdo de atores sociais, isto é, a construcdo de modos
particulares de identificacdo de atores sociais representados em textos.

Em relacédo as identidades sociais, procuro perceber, durante o trabalho de

doutorado, como o letramento influenciou a construgdo ou a (re)construcdo das
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identidades sociais dos/as participantes e das professoras, pois, de acordo com
Castells (2002), a construcdo das identidades acontece por meio de elementos tanto
internos quanto externos as pessoas. Vieira (2005, p.209) ratifica essa colocacéo ao
destacar que “a construcéo das identidades implica, ainda, a influéncia de fenébmenos
externos afetando aspectos da intimidade dos sujeitos, modificando vidas e o0 modo

de ser de cada um deles”.

No projeto realizado no Po6r do Sol, foi possivel perceber que esses fatores
implicavam a (re)construcéo da identidade dos/as participantes tanto de forma positiva
guanto negativa. Em alguns discursos, apresentados tanto nas notas de campo
guanto nas entrevistas, realizadas e registradas por mim, os/as colaboradores/as de
pesquisa deixaram claro que o fato de ndo terem estudado ou terem “pouco estudo”
era algo ruim e que isso fazia com que se sentissem socialmente inferiores. Eles
apontam essa situacdo como a causa de seu medo de falar em publico, de ajudar os
filhos nas tarefas de sala e de ndo conseguir prosseguir nos estudos, assim como de
sua vergonha por precisar pedir alguém para ajudar a preencher um documento, entre

tantas outras situacoes. Veja um exemplo:

Cora: Professora, eu acho que ndo vou conseguir, € muita matéria, os deveres sao
dificeis. Olha s6 o tamanho desse livro de matematica, a professora vai la na frente
explica qualquer coisa e depois nds temos que fazer tudo sozinhos. E muito
complicado! Eu fiquei mais de 20 anos sem pegar num caderno e quando volto para
a escola, eu tenho dever de ndo sei quantas matérias, até de educacdo fisica tem
dever, prova, ndo sei se vou dar conta. S8o0 muitos conteudos que eu nem sei para
que vou usar. ((Nesse momento, as lagrimas rolam em seu rosto)) acho que vou
desistir, deixar isso pra la! (Dados coletados e analisados a partir de entrevista

semiestruturada realizada em margo de 2017).

As afirmacdes de Cora podem ser analisadas considerando o vocabulario que
se organiza em torno de expressdes que acabam revelando uma identidade social
enfraquecedora (RIOS, 1998,2015). A colaboradora, nesse momento inicial da
pesquisa, utiliza em seu discurso o advérbio seguido de locucdo verbal (ndo vou
conseguir) e o adjetivo (dificeis) que reforcam essa identidade e colocam-na em uma

situacdo de impossibilidade quase previsivel. Veja o exemplo: /.../ eu acho que néo
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VOU conseguir, € muita matéria, os deveres sao dificeis /.../. A despeito de ter usado
uma expressdo modalizadora subjetiva?® (cf. Fairclough, 2016 trad. de Magalhdes) —
‘acho’ -, ela acaba dando mais destaque as impossibilidades do que as possibilidades
que a escola pode Ihe trazer. Veja este outro discurso:

Nita: E, as vezes, a gente precisa fazer uma coisa, mas como nio sabe escrever tem
gue esperar pelos outros e nem todo mundo tem boa vontade (Dados coletados e
analisados a partir de entrevista semiestruturada realizada em margo de 2017).

Dona Nita destaca, em seu discurso, a sua dificuldade de ndo saber escrever
e a reforca ao afirmar que, por ndo saber escrever, precisa esperar pelos outros.
Nesse momento da fala de Dona Nita, destaco os verbos: escrever e esperar, pois,
de acordo com a colaboradora, por meio das informacgdes retiradas de minhas notas
de campo, o fato de ter que esperar pelos outros lhe traz outras dificuldades, pois,
muitas vezes, ela deixou de fazer algo por ndo saber ler nem escrever e ndo ter quem
a ajudasse. As falas acima séo bastante significativas, pois deixam muito claro que as
educandas demonstram por meio de seus discursos, uma identidade enfraquecedora
(RIOS, 1998, 2015) devido a privacao total de leitura ou pelo pouco dominio dessa

tecnologia.

O conceito de identidade enfraquecedora foi utilizado por Rios (1998) em sua
dissertacdo de mestrado e a caracterizada como aquela em que o aluno ndo consegue
se perceber como sujeito, pois se vé em uma situacdo de passividade, ndo tendo
direito a voz e a participagéo social. Em seu texto: Representacdes Identitarias sobre
0 uso dos Letramentos, Rios (2015) define identidade enfraquecedora como aquela
em que a pessoa, por nao saber ler e escrever se coloca ou é colocada numa situacao
de inferioridade, de perigo, de fragilidade em relacdo as outras pessoas, portanto uma

identidade que se organiza em torno de uma avaliag&o identitaria negativa.

21 A modalidade pode ser “subjetiva”, no sentido de que a base subjetiva para o grau de afinidade
selecionado com uma proposicao pode ser explicitado: “penso/suspeito/duvido que a terra seja plana”
(lembrem-se também de que essa base subjetiva esta implicita: “a terra pode ser/é provavelmente
plana”. No caso da modalidade subjetiva, esta claro que o grau de afinidade do(a) proprio(a) falante
com uma proposicao estd expresso, enquanto no caso da modalidade objetiva pode néo ser claro qual
0 ponto de vista é representado — por exemplo, o(a) falante esta projetando seu préprio ponto de vista
como universal, ou agindo como um veiculo para o ponto de vista de um outro individuo ou grupo. O
uso da modalidade objetiva frequentemente implica alguma forma de poder (FAIRCLOUGH, 2016,
p.208, trad. de MAGALHAES.).
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Nesse sentido, Rios (2015) destaca que a avaliagdo negativa da identidade
em relacdo ao letramento pode ocorrer,considerando: a identidade do outro, a propria
identidade e a identidade do sujeito ndo alfabetizado. Quanto a identidade do outro, 0
autor pontua que a avaliacdo negativa acontece geralmente, por meio do uso de
metaforas?? de deficiéncia, como por exemplo: a pessoa que néo sabe ler e escrever
€ cega. Em relacdo a prépria identidade, na maioria das vezes, existe uma
supervalorizacdo da identidade do outro que é alfabetizado e uma diminuicdo da
identidade pessoal (por ser analfabeta). Veja o exemplo a seguir retirado de Rios
(2015, p.125):

Exemplo:

G: Vocé acha que escreve bem?

Teo: Nao.

G: Que que vocé acha que ta faltando que podia aperfeicoar?

Teo: Nao sei, assim acho que aqui em minha casa a minha [histéria] &
até engracada, meu pai escreve e fala bem, minha mae escreve muito
bem e eu s6 falo, mas ai eu ndo consigo passar para o papel aquilo.

Ao tratar da identidade da pessoa nao alfabetizada, Rios (2015, p.127)
apresenta alguns dados de sua pesquisa que reforcam a ocorréncia de uma
identidade avaliada negativamente e, por isso uma identidade enfraquecedora, veja:
“é uma vergonha para o Brasil ter tanta gente analfabeta e eles ndo fazerem nada”.
Em contrapartida, a identidade da pessoa que sabe ler e escrever, que € alfabetizada,
torna-se fortalecida. De acordo com Rios (2015, p.127):

7

[...] o sujeito alfabetizado é representado como intelectualmente
diferente, tem uma aparéncia melhor, é polido, tem sensibilidade e é
mais atencioso. [...] Em geral, os participantes opinaram que uma
pessoa alfabetizada tem mais vantagens, tais como sabe encontrar
enderecos, sabe como perguntar por informacdo, tem mais
conhecimento e realiza mais acdes por usar a leitura e a escrita.

Retomando as colocagbes das educandas que participaram no projeto
realizado durante essa tese, entendo que suas falas sdo exemplos claros de

22 Rios (2015, p.124-125) ao discutir sobre metaforas de deficiéncia traz uma contribuicdo de Barton
(1994) que discute uma série de ocorréncias, seja na midia ou em escritos académicos, do uso de
metéaforas para caracterizar o analfabetismo, por exemplo, como uma ‘doenca’ em “é preciso erradicar
0 analfabetismo”, ou a pessoa ndo alfabetizada como um doente que necessita passar por um
tratamento.
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identidades que foram ou que se tornaram enfraquecidas ao longo da vida.
Especialmente para essas colaboradoras de pesquisa, o projeto desenvolvido no Por
do Sol era a primeira possibilidade de (re)construir essas identidades e de garantir voz
e vez social. Veja o depoimento da dona Nita, transcrito ap0s uma entrevista

semiestruturada realizada em dezembro de 2015:

Nita: Professora, antes da senhora chegar aqui na igreja para ensinar a nos, eu
estudei um ano numa escola. A professora vinha para dar aula e, nesse ano todo, nés
nao aprendemos nada. Aqui em pouco tempo, eu ja aprendi a escrever meu nome,

gue nem isso eu sabia, eu apenas desenhava meu nome.

Nesse momento, apesar de ainda estarmos no inicio do projeto, dona Nita ja
aponta para um processo de fortalecimento de sua identidade, ao afirmar: [...] aqui em
pouco tempo, eu ja aprendi a escrever meu nome, que nem isso eu sabia direito, eu
apenas desenhava o meu nome. A fala da colaboradora de pesquisa reforca a
importancia social de se saber escrever o nome. De acordo com Martins (1991, p.43):

O nome proprio individualiza o sujeito, identifica-o e o personaliza. O
conjunto de signos que forma o nome proprio, além de servir de marca
formal designativa do individuo para os outros, para a sociedade,
constitui-se como um referencial Unico para o sujeito: ele o vive como
sendo ele mesmao.

Esse reforco ocorre pelo uso de algumas palavras apresentadas em seu
discurso oral: o advérbio de lugar - aqui, indicando que nao foi na escola ou em outro
espaco educativo que ela aprendeu a escrever o nome; o verbo aprendi, conferindo
nesse contexto, uma avaliagdo positiva a aluna que favorece a sua (re) construcao
identitaria, pois de acordo com a colaboradora de pesquisa, antes do projeto ela

apenas desenhava seu nome.

Percebo também uma identidade fortalecedora quando ela afirma - eu ja
aprendi a escrever meu nome - e complementa: agora posso trocar minha identidade,
agora ndo sou mais casada e posso escrever meu nome como antes. A identidade
fortalecedora ocorre “quando os/as alfabetizandos/as tém o turno de fala respeitado,
podendo até negociar os sentidos sobre a linguagem, tanto oral como escrita, e

posicionam-se como pessoas ativas, tomando iniciativa no exercicio da fala” (RIOS,
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1998, p.137). Podemos acrescentar ainda que essa identidade se torna fortalecida
guando eles/as tém a possibilidade de, por meio da leitura e da escrita, (re)construir
essa identidade: antes eu era casada, agora ndo sou mais, antes eu desenhava meu

nome, agora eu ja sei escrever meu nome.

O fato de ja conseguir assinar o0 nome e nao apenas desenha-lo, possibilita
dentro desse contexto de pesquisa, o inicio de uma (re)construcao identitaria, ou seja,
uma identidade fortalecida para si e para a sociedade. Nesse sentido, percebemos na
colaboradora uma reflexdo orientada pelos questionamentos: Quem eu era antes de
saber escrever 0 meu nome? Quem eu sou agora? Assim, orientam a afirmacao:

agora ja sei escrever meu nome.

Veja o relato de dona Nita a esse respeito:

Nita: Professora, meu sonho é trocar meus documentos. Antes eu s6 desenhava o
meu nome, agora eu Sei escrever e eu quero trocar. Porque agora que ndo sou mais

casada, pOSSO usar meu home como era antes.

A fala de dona Nita reforca a relevancia social do nome e de saber assina-lo,
principalmente em sua identidade. De acordo com Barros (2016, p.74):

A cédula de identidade, também conhecida como carteira de
identidade, identidade ou RG (Registro Geral), € o documento nacional
de identificacdo civil no Brasil. Nele, constam dados como nome
completo da pessoa, data de nascimento, filiacdo (nome do pai e da
mae), data de emissdo, foto, além de conter os dados que identificam
a pessoa perante os demais setores da sociedade.

A identidade, nesse contexto, é importante ndo sé porque contém os dados
citados acima, mas também e, principalmente, porque ela identifica a pessoa na

sociedade, nas suas relacdes e atividades sociais.

A alegria de saber escrever seu nome, de ndo precisar de ninguém para
ajuda-la a escrever é perceptivel na fala da colaboradora, pois a passagem do estado
de analfabeto para alfabetizado requer do/a alfabetizando/a uma apropriacdo da

linguagem escrita, porém, vale destacar que esse momento de aquisi¢cdo e adequacgao
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da escrita, traz em si consequéncias que em uma perspectiva social sdo muito

significativas.

Dos dados de nossa pesquisa, podemos citar o exemplo da transformacéo de
uma identidade inicialmente organizada em torno da vergonha, do medo, da excluséao
e da humilhacéo - uma identidade de pessoa analfabeta - para a identidade de pessoa
alfabetizada. Conforme citei acima, com base nas pesquisas de Rios (2015), existe
uma nova construgao identitaria quando o analfabeto se torna alfabetizado. O fato de
nao depender mais das pessoas para realizar tarefas simples do dia a dia, de ler e
escrever sem precisar recorrer a ninguém, e a possibilidade de incorporar essas acées
ao discurso com falas, tais como: ndo sou mais analfabeta, ja sei escrever,

(re)constroem suas identidades individualmente e socialmente.

A troca de identidade: ndo sou mais casada. Agora escrevo meu nome como
era antes. Nesse sentido, Valino (2016, p.02), com base em Erikson (1976), enfatiza
que: “A identidade se forma num processo continuo que vai se estruturando ao longo
da vida, impulsionado pelas relagdes sociais estabelecidas, as quais se tornam

‘modelos’ que favorecem as pessoas, a producdo de uma imagem de si mesmas”.

No decorrer do projeto, combinamos com as alfabetizandas que quando
aprendessem a escrever o0 seu nome completo e se sentissem seguras, nos iriamos
tirar uma nova identidade. Esse momento foi muito esperado por elas. Em dezembro
de 2017, fomos até a Subsecretaria de Modernizacdo do Atendimento Imediato ao
Cidadéao - NA HORA, para retirarmos a nova carteira de identidade. Foi um momento

de grande alegria, conquistas e, acima de tudo de superacao para todas.

As contribui¢des de Rios (1998) sobre identidade fortalecedora e as atividades
que foram realizadas ao longo da pesquisa, permitem perceber, tanto pelas notas de
campo/entrevistas, quanto pelo grupo focal realizado, uma (re)construcdo das

identidades dos/as colaboradores/as. Veja:

Félix: Eu antes ndo sabia quase nada. Eu vim da roca buscar uma vida melhor em
Brasilia. Aqui, ou trabalhava ou estudava. Quando cheguei no projeto, eu sabia ler

muito pouco, quase nada. Hoje eu ja leio mais, ja sei algumas palavras, e sei que com
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esse projeto vai ficar mais facil até de preencher os documentos do Detran, que eu
tinha muita dificuldade. Antes eu quase nao falava, hoje ja falo até demais, né
professora. Veja s6 professora, quando eu comecei no projeto, eu tinha o sonho de
aprender a escrever uma carta. Eu nunca tinha aprendido. Isso foi muito bom, melhor
ainda foi quando eu recebi a resposta. Quando minha filha me ligou falando que tinha

recebido a carta.

Na figura a seguir, é possivel visualizar o registro do momento em que

ensinamos ao educando como escrever uma carta.

Figura n° 24- Escrevendo uma carta

Fonte: Dados da Pesquisa

A aula sobre producdo de cartas pessoais foi organizada para atender as
solicitac6es de Cora e de seu Félix. Ambos, no primeiro dia de aula, informaram que
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um dos motivos de estarem no projeto era o interesse em aprender a escrever uma

carta para seus parentes.

Iniciamos (eu e a professora Maria que época estava no projeto) essa aula
discutindo com os/as educandos/as a relevancia de se aprender a escrever esse
género e o porqué eles queriam aprender a escrevé-lo. Antes de explicarmos a
estrutura da carta, perguntamos aos educandos o que deveria conter nesse texto.

Para essa indagacao, obtivemos as seguintes respostas:

Félix: professora tem que ter um assunto, né?

Cora: e enderego sendo a carta ndo chega.

Noés reforcamos as respostas dos educandos e, por meio de suas colocacgoes,
inserimos 0s outros itens que precisam fazer parte de uma carta pessoal: local e data,
saudacgdo, assunto, despedida e assinatura. Apos a explicacdo desses itens,
solicitamos que escrevessem uma carta para um parente. Durante a producédo da
carta, tanto eu quanto a professora Maria, auxililvamos na producdo escrita. Em
seguida, ensinamos a preencher o envelope, colamos e selamos a carta que foi
enviada na semana seguinte. Além da satisfacdo em aprender a escrever esse
género, semanas depois vieram outras conquistas: as respostas das cartas nao
demoraram. Os parentes que receberam as cartas ligaram para Cora e para seu Félix
para dar noticias. Além dessa producéo, ao final do projeto, os educandos (Cora e
Félix) escreveram uma carta para mim, agradecendo-me pelos conhecimentos

adquiridos e expandidos ao longo do projeto.

Outro participante do projeto, o seu Nalddo, declarou o seguinte:

Naldao: O projeto me ajudou demais. Quando comegamos, eu estava desempregado.
Hoje ja estou trabalhando e o projeto me ajudou nisso também. Ja falo com mais
facilidade. J& consigo até falar com o padre |4 na igreja sem ter tanto medo.
Professora, eu ja uso as coisas que aprendi aqui, |4 no meu trabalho. Por exemplo, o
e-mail, eu tinha muita dificuldade em usar as palavras, aqui nés aprendemos, eu fiz
um com a professora Milly (professora do Projeto). Eu ndo quero parar, quero fazer

uma faculdade, quem sabe |4 onde a senhora trabalha né?
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A aula?® sobre producéo de e-mail foi organizada para atender a solicitagédo
de Naldao e Carldo. Nesse momento, relato como ocorreu a aula que foi ministrada

pela professora Milly.

Num primeiro momento, Milly pediu para Nald&do apresentar o que sabia sobre

e-mail e o educando respondeu:

Naldao: no e-mail a gente envia uma mensagem para uma pessoa, tem que ter o e-
mail, tem que assinar no final e ter muito cuidado com a escrita para ndo escrever

errado, ndo é?

ApoOs a explicacdo de Naldao, a professora Milly respondeu para ele que as
informacdes estavam corretas e que a escrita era muito importante nesse contexto,
porém ele precisava ficar atento, pois além das informacdes que ele citou, era preciso
também seguir uma ordem na producdo do género, comecando pela saudacao, a
mensagem, a despedida e a assinatura. Quando Milly explicou essa estrutura, seu

Naldao indagou:

Nald&o: é igual a uma carta, s6 que menor e, no lugar do endere¢o nés colocamos o

e-mail da pessoa que vai receber o e-mail ndo € isso?

E Milly respondeu:
-E isso mesmo e agora o senhor vai produzir um e-mail para a professora Marli falando
sobre a importancia do projeto para sua vida, ok? Primeiro vamos fazer no papel,
porque nao temos computador aqui, depois o senhor vai escrever no computador de
sua casa e enviar para a professora, ta certo?

E Nald&o responde: OKk.

A seguir apresento o e-mail que o educando me enviou:

23 A aula foi granada por Milly e descrita aqui por mim.
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Francinaldo Lima de Assis <naldo-lima09@hotmail.com> ¢
8/3/16

para mim

Prezadissima professora Marli.
Boa noite!

E com grande estima que te digo, que as suas aulas s&o de bons proveitos, tanto no
meu crescimento linguistico e intelectual.
Obrigado!

Atenciosamente,

Naldéo.

Prosseguindo com os relatos dos/as colaboradores/as de pesquisa, temos:

Nita: Professora, eu ndo sabia nada! Nem assinar meu nome, hoje eu vou no mercado
e leio: UVA. Isso € suco de uva. Ja sei outras palavras: OVO tem na geladeira da
minha casa. Ja sei assinar meu nome, ndo preciso mais ficar colocando o dedédo. Com
a leitura, a vida da gente vai melhorando. Eu precisava tirar uma xerox e me disseram
para ir para o bazar do vovd. A senhora acredita que eu chegueilaevivVOV O e

tinha o chapéu. Ai, eu ja sabia que era |4, porque estava escrito vovo.

Nessas falas, observamos claramente uma (re)construcdo das identidades
sociais que foi possivel pela dindmica adotada no projeto de letramento e
alfabetizacao que construimos com os/as colaboradores/as de pesquisa. Uma acao
que se fundamentou nas contribuicdes da Teoria Social do Letramento, na ADC e
especificamente na CLC que nos proporcionaram um olhar e uma vivéncia

diferenciada com as praticas de leitura e de escrita.

Ainda sobre a (re)construcao de identidades sociais, entendo que o discurso

contribui para a construcdo de identidades sociais e de relacdes sociais entre as
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pessoas. Wodak (2004) amplia essa entendimento ao destacar que o discurso vai
muito além da linguagem, envolvendo aspectos ideolégicos e de poder. Nesse
sentido, ao longo dos relatos de experiéncias dos/as educandos/as, percebemos um
reconhecimento das relacbes de poder, porém também um novo olhar e uma nova
pratica em relacdo a elas. Um exemplo ocorre quando seu Naldao reforca que, por
meio das atividades realizadas, ele ampliou a sua capacidade de leitura e escrita, além
de sentir-se mais seguro em suas relagfes sociais, de tal forma que ja consegue

interagir melhor com o padre.

Feita essa discussdo sobre a (re)construcdo de identidades sociais dos/as
colaboradores/as de pesquisa - moradores/as do Por do Sol, passo agora a tratar de
identidades docentes, tendo o cuidado de focar minha ateng&o na formacéao inicial de
professoras, especificamente de graduandas do curso de Letras e de Pedagogia de
duas instituicbes particulares de ensino superior do Distrito Federal. Ambas as
instituicdes sao privadas e oferecem cursos de graduacado com duragéo entre 2 e 5
anos. Os cursos de Letras e de Pedagogia tém a duracéo de 4 anos.

Durante essa formacdo inicial, os/as graduandos/as realizam estagios
supervisionados em instituicdes publicas e privadas do Distrito Federal, sendo esses
0s Unicos momentos de relacdo entre teoria e pratica. Vale ressaltar que as
graduandas - professoras do projeto Letramentos e ldentidades Sociais, foram minhas
alunas nessas instituicdes. Como elas estavam no processo de formacao inicial, as
nossas reflexdes estdo voltadas para esse propédsito, considerando as dimensdes
tedrico-préticas. Nesse sentido, no proximo topico, discuto a construcao da identidade

docente que passa também pela formacao universitaria.

6.2 (Re)Construcéao de Identidades Docentes

A discussdo em torno do tema identidade tem crescido entre
pesquisadores/as de varias areas do conhecimento e, quando nos remetemos a
constru¢do da Identidade do Docente, isso ndo é diferente. Muitos/as
pesquisadores/as vém investigando como se constréi e (re)constréi a identidade
desse/a profissional que, na educacao basica, forma individuos para todas as outras

profissdes. Para alguns pesquisadores/as, a identidade docente se constréi ao longo
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da vida de uma pessoa (IZA et al., 2014), ou seja, desde pequenos/as nos
identificamos com a profissdo, brincamos de professores e professoras, atuamos
como se féssemos docentes com nossos/as educandos/as, incorporamos em nossas
brincadeiras de criancas acdes e falas proprias da profissdo docente. No entanto,
outros/as pesquisadores/as, defendem que a identidade docente comeca a ser

formada durante a graduacao e segue durante toda a vida do/a professor/a.

Ja Benites (2007) entende identidade como um processo de construcdo social
de um sujeito que esta situado historicamente. Para a autora, quando falamos de
identidade profissional, € importante destacarmos que essa se constroi de acordo com
a significacéo social da profissédo, até porque a profissédo docente surge e se organiza
em torno das necessidades apontadas pelas sociedades. Exemplos dessa relacao
podem ser vistos ao longo de nossa histéria educacional. Quem eram os/as
professores/as de nossa infancia? Como agiam? Como nos ensinavam? As mesmas
perguntas podem ser feitas hoje, porém as respostas tendem a ser diferentes. A

sociedade mudou, e assim vieram novas necessidades, inclusive as educacionais.

Nesse sentido, Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p.54-55) ressaltam que a

identidade do profissional docente é:

[...] uma construcao social marcada por multiplos fatores que integram
entre si, resultando numa série de representacdes que 0s docentes
fazem de si mesmos e de suas func¢des, estabelecendo, consciente ou
inconscientemente, negociacdes das quais certamente fazem parte de
suas histérias de vida, suas condi¢cdes concretas de trabalhos, o
imaginario recorrente acerca dessa profisséo [...].

As afirmacdes dos pesquisadores citados acima corroboram as colocacfes
de Hall (2003), Castells (2002), Fairclough (2001; 2003) e Ramalho e Resende (2011),
para quem as identidades sociais passam por modificagbes que ocorrem em
consonancia com as mudancas e as necessidades sociais. As reflexdes realizadas
até o momento reforcam que a profissdo docente, assim como a sua construcao
identitaria, € processual e multifacetada. Iza (2014) refor¢a essa colocacao ao afirmar
que:
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A constituicdo do ser professor, isto €, de sua identidade, perpassa
diversas questbes que vao desde a sua socializacdo primaria,
enquanto aluno da escola, seguindo para sua formacao inicial em
cursos de licenciatura, até tornar-se professor de fato, ficando em
formacao permanente. (IZA, 2014, p.277)

Discuto, nesse trabalho de doutorado, a formagéao inicial desse profissional
em dois cursos: Pedagogia e Letras. Entendo que a retomada histérica desses dois
cursos € importante, pois apresenta ao leitor dessa tese, além da organizacdo dos
cursos, as suas implicagbes na formacéo inicial dos docentes com formacao nessas
areas, visto que a construcdo da identidade docente também se delineia a partir da

formacdao recebida durante a graduacéao.

O curso de Pedagogia surgiu no Brasil no ano de 1939 como forma de ampliar
as propostas de ensino e aprendizagem utilizadas pelos jesuitas. De acordo com as
pesquisas empreendidas por Novoa (1995), as mudancas ocorridas na sociedade
brasileira, nessa época, apontaram para uma nova perspectiva de educacédo e de

educador. A esse respeito, ele afirma:

O processo de estatizacdo do ensino consiste, sobretudo, na
substituicdo de um corpo de professores religiosos (ou sob o controlo
(sic!) da Igreja) por um corpo de professores laicos (ou sob o controlo
(sic!) do Estado), sem que tenha havido mudancas significativas nas
motivacdes, nas normas e nos valores originais da profissdo docente:
o0 modelo do professor continua muito proximo do modelo do padre
(NOVOA, 1995, p.15).

Assim, ainda segundo Névoa (1995, p.15): “Inicialmente, a fun¢cdo docente
desenvolveu-se de forma ndo especializada, constituindo uma ocupacao secundaria
de religiosos ou leigos das mais diversas origens”. Frente as exigéncias sociais, a

identidade do pedagogo vai se fazendo e refazendo.

Percebemos, portanto, que a busca pela profissionalizagdo e pelo
reconhecimento das especificidades do professor, bem como de sua atuagdo em
sociedade, faz surgir no século XIX a preocupacdo com a formacédo docente. De
acordo com Tanuri (2000, p.64), “em 15/10/1827, foi aprovada a Lei que determinava
a realizacdo de exames de selecéo para professor. Até entdo, ndo havia um curso ou

escola que formasse o docente”.
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Em 1939, o curso de Pedagogia foi regulamentado no Brasil, para a formacao
do Bacharel em Pedagogia ou do chamado “técnico em Educac&o” (LIBANEO, 2001,
p. 38), de acordo com o Decreto-Lei n® 1.190.

Nos anos 50, inicia-se a propagacdo de novas teorias educacionais
originadas nos EUA e rotuladas com a expressdo ‘tecnicismo
educacional’, que se intensifica nos anos 70. Essas novas teorias
educacionais refletem diretamente na formacdo do pedagogo, ja que
em 1968 entra em vigor a Lei 5.540, da reforma universitaria, que traz
nova regulamentacao para o curso de Pedagogia. Essa mudanca, que
se concretiza com o Parecer 252/69, € marcada pela deliberacéo das
habilitacbes tais como “Orientacdo Educacional;, Administracdo
Escolar; Supervisdo Escolar; Inspecéo Escolar; Ensino das disciplinas
e atividades praticas dos cursos normais” (SAVIANI, 2007, p.120).

Os avancos ocorridos na Educacéo sinalizavam mudancas na formacao e na
identidade docente, especificamente, na identidade do Pedagogo, porém essas
mudancas continuavam privilegiando uma l6gica mercadoldgica que, na época, exigia
profissionais especialistas, com formacfes fragmentadas e sem a visao global do

processo de ensino e aprendizagem.

Além de oferecer uma formacéo fragmentada, o curso de Pedagogia, nos
anos de 1975 a 1980, passou por momentos dificeis, inclusive com a perspectiva de
ser extinto no Brasil. Essa possibilidade gerou um desconforto geral nos pedagogos
gue comecgaram a reivindicar seus direitos, dando origem assim aos movimentos em

prol da educacéo brasileira, dos educadores e dos pedagogos.

A década de 1980 é marcada por um “movimento pela revaloriza¢éo
da educacao publica” (LIBANEO, 2001, p. 41), onde “[...] as acdes dos
educadores visavam a redefinicdo e a busca da identidade do curso
de pedagogia no elenco dos cursos de formacdo de professores”
(AGUIAR et al., 2006, p.824).

Entre 1980 e 2000, muitas discussdes foram realizadas em torno da formacao
e da identidade do Pedagogo, porém somente em 2006, elas se concretizam por meio
das Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia, que deixam de formar
especialistas em Educacédo e passam a ofertar uma formagdo mais ampla a esse/a

profissional.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de Pedagogia
foram instituidas a partir da Resolu¢cdo CNE/CP n. 1, de 15/5/2006, porém o Parecer
n°® 05/2005 destaca que: a formacdo do pedagogo [...] “abrangerd, integradamente a
docéncia, a participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino
em geral, a elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento de programas e as
atividades educativas” (BRASIL,2005, p.06).

O artigo 3°, paragrafo unico das Diretrizes do Curso de Pedagogia, define
como central na formacao do pedagogo (que, diante desse documento, deixa de ser

uma pessoa habilitada e passa a ser licenciada):

| - o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
funcdo de promover a educacgdo para e na cidadania; Il - a pesquisa,
a analise e a aplicacao dos resultados de investiga¢cfes de interesse
da area educacional; lll - a participacdo na gestdo de processos
educativos e na organizacdo e funcionamento de sistemas e
instituicdes de ensino (BRASIL, 2006, p.01)

O artigo 4° do documento, paragrafo Unico, pontua as areas de atuacdo do
pedagogo, reforcando sua participacdo no ambiente escolar e destacando a

necessidade da atuacao desse profissional em outros ambientes ndo escolares:

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestao de sistemas e instituicbes de
ensino, englobando: | - planejamento, execucdo, coordenacgéo,
acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor da
Educacéo; I - planejamento, execucdo, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias educativas
ndo-escolares; Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e néo-
escolares (BRASIL, 2006,p.02).

Ao mesmo tempo em que ampliam as possibilidades de atuacdo do
pedagogo, as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,2006, p.2-3) tracam um novo
perfil para o egresso da graduacdo em Pedagogia e, rapidamente fazem uma
referéncia a educacéo destinada ao publico que ndo teve acesso a educacao na idade

certa, como jovens, adultos e idosos.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:
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[...] Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas
do Ensino Fundamental, assim como daqueles que n&o tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade prépria; IV - trabalhar, em
espacos escolares e ndo-escolares, na promog¢ado da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo [...] (BRASIL,
2006, p.02).

Vale ressaltar que as mudancas na formacao do pedagogo surgem de um
curriculo que esta em consonancia com as novas demandas sociais as quais devem

ser contempladas, considerando trés nucleos:

1. Um nucleo de estudos basicos que observe: a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado
da literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por
meio de reflex@o e acdes criticas.

2. Um nucleo de estudos de aprofundamento e diversificacdo de
estudos voltados as areas de atuacao profissional priorizada pelo
projeto pedagdgico das instituicdes e que atenda a diferentes
demandas sociais.

3. Um nlcleo de estudos integradores que proporcionara
enriquecimento curricular e compreende participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo
cientifica, monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo
docente da instituicdo de educacgdo superior; b) atividades praticas, de
modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de
estudos, experiéncias e utlizacdo de recursos pedagdgicos; c)
atividades de comunicacéo e expressao cultural (BRASIL, 2006, p.03-
04).

Apbs essa breve apresentacdo do curso de Pedagogia, que influencia a
construcdo e a (re)construcédo da identidade desse/a docente, passo agora a discutir
a histéria do curso de Letras no Brasil que também influencia na construcao identitaria

do docente de lingua portuguesa.

O curso de Letras no Brasil estd diretamente relacionado as mudancas
educacionais pelas quais o pais vem vivenciando desde a época dos jesuitas.
Segundo Souza (s.d), fora dos espacos de educacdo de cunho religioso, apés a
reforma pombalina, no século XVIII, existiam os cursos de Letras isolados, 0s quais
eram chamados de aulas régias. Essas aulas eram ministradas pelos professores em
suas proéprias casas e, no Rio de Janeiro, se destinavam, nessa época, as aulas de

Retorica, de Poética e de Gramatica Latina.
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Apoés a Independéncia do Brasil, muitos cursos superiores foram criados no
pais, no entanto ndo foi dado destaque ao curso de Letras nesse momento. De acordo

com Souza (s.d., p.03):

Como se vé, as Letras estdo excluidas dessa primeira geracdo de
cursos superiores implantados no Brasil. Permanecem, por
conseguinte, em situagao idéntica aquela em que se encontravam no

s

periodo anterior, isto é, integram 0 equivalente aos atuais niveis
fundamental Il (sexto ao nono ano) e médio. Apesar de seu
confinamento neste estagio, no Colégio Pedro Il, mesmo com as
concessodes feitas as matérias cientificas, gozam de nitida hegemonia,
tanto que os alunos por ele formados, depois de um ciclo de sete anos
de estudos (cumpridos, via de regra, dos 12 aos 18 anos), recebiam o
titulo de bacharéis em Letras.

Esses bacharéis ficavam responsaveis pelo ensino de linguas classicas (latim
e grego), da lingua vernacula e de linguas estrangeiras (Francés, Inglés, Alemao,
Espanhol e Italiano). Na literatura, inicialmente, ministravam aulas de Retorica e
Poética, e depois, a partir de 1860, também de Historia das Literaturas (brasileira,

portuguesa, estrangeiras, classicas).

Em 1908, apds muitas solicitacdes e fora do colégio Pedro II, surge o curso
de Letras em algumas faculdades. Ja em 1909, surgem as primeiras universidades do
Brasil e o curso de Letras foi introduzido em algumas delas. Entre os anos de 1933 e

1962, o curso de Letras se organizou, considerando trés grandes modalidades:

Letras Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-Germanicas. O
curriculo, sistematizado e prescrito pelo Decreto-Lei n° 1.190, de 04 /
04 / 49, era constituido por linguas classicas (Latim e Grego), lingua
vernacula e linguas estrangeiras (Francés, Espanhol, Italiano, Inglés,
Alemao), além de Filologia Roméanica e disciplinas de histéria das
literaturas dos idiomas nacionais e classicos integrantes do plano de
estudos (SOUZA, s.d, p.17 com base em SILVA, 1984, p.55).

Sem muito sucesso, essa proposta para o curso de Letras foi logo substituida.
Devido a sua formacdo tdo eclética, o curso, em 1962, passou por novas
modificacdes. Nessa época, ele foi organizado, considerando duas possibilidades de
habilitacdes: Portugués e Respectivas Literaturas ou a dupla habilitagcdo formada por
Letras, e Respectivas Literaturas e uma lingua. Porém, somente em 1966, foi

permitida a insercdo de apenas uma lingua estrangeira, por exemplo, o inglés.



183

Inicialmente, o curriculo foi organizado, considerando algumas disciplinas
obrigatérias: Lingua Portuguesa, Literatura Portuguesa, Literatura Brasileira, Lingua
Latina, Linguistica, Filologia Romanica, Lingua Grega e Literatura Grega. Igualmente,
estabelecia uma relacdo para a escolha de trés matérias complementares: Cultura
Brasileira,Teoria da Literatura, uma lingua estrangeira moderna, literatura
correspondente a lingua escolhida, Literatura Latina, Filologia Romanica, Lingua
Grega e Literatura Grega. De acordo com Paiva (2005), as disciplinas que habilitavam
para o magistério (em nivel de escolas de 2° grau) s6 foram incorporadas em 1969:

Psicologia da Educacéao, Didatica e Estrutura e Funcionamento de 2° grau.

De 1980 a 2000, o curso de Letras passou por transformacdes que foram
significativas para o/a graduando/a em formacao. Apos discussdes e transformacoes,
o curriculo do curso de Letras e seus objetivos sdo hovamente reorganizados, quando

surgem as diretrizes curriculares do curso.

Paiva (2005, p.345-363) enfatiza que o graduando do curso de Letras:

De acordo com as diretrizes, os profissionais em Letras devem “ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus
estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacées
culturais”. Deles se espera multiplas competéncias e habilidades para
atuarem como “professores, pesquisadores, criticos literarios,
tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios,
assessores culturais, entre outras atividades”. Vale lembrar que o
processo articulatorio entre habilidades e competéncias no curso de
Letras pressupfe o desenvolvimento de atividades de carater pratico
durante o periodo de integralizacdo do curso.

Além das caracteristicas elencadas acima, em relacdo aos conteudos
ministrados no curso, as diretrizes destacam, conforme Paiva (2005), que o foco da
formacdao oferecida deve se fundamentar na percepc¢éo da lingua e da literatura como
praticas sociais. A despeito das modificacdes empreendidas para o curso de Letras,
ainda se observa atualmente uma desarticulacdo entre os contetdos recebidos
durante a formac&o académica e as praticas sociais, conforme relatos das professoras

que participaram do projeto no Por do Sol.
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Observa-se também que, os conteudos a que tiveram acesso durante a
formacdo académica estavam muito mais organizados em torno da estrutura da
lingua, do que a sua aplicacao pratica e social. As professoras, em seus relatos, ainda
destacaram as dificuldades em relacéo aos estagios. Segundo elas, os estagios quase
nao contribuiram com a formacao que estavam recebendo, pois de todas as horas de
estagio supervisionado, poucas eram destinadas a pratica de sala de aula e, quando
tinham a possibilidade de ministrar as aulas, essas eram totalmente tradicionais,

voltadas a estrutura da lingua.

Finalizada, por enquanto, a histdria do curso de Letras, passo agora a discutir
como se constroi ou se reconstrdi a identidade das pedagogas e das graduandas em
Letras que atuaram no projeto realizado no P6r do Sol. Para tanto, apresento uma
discussdo que ocorreu durante o grupo focal e uma entrevista semiestruturada
realizados ao término do projeto. Nessa analise, recorro a algumas categorias
analiticas propostas pela ADC com base nas pesquisas realizadas por Fairclough
(2016, trad. de Magalhaes) e por Ramalho e Resende (2011), tais como: a avaliagao

e a interdiscursividade.

A avaliacdo é uma categoria voltada para o significado identificacional que se
molda por estilos. Segundo Fairclough (2003a, p.172), a:

Avaliagdo é uma categoria em principio identificacional, moldada por
estilos, que diz respeito a apreciacdes ou perspectivas do/a locutor/a
mais ou menos explicitas, sobre aspectos do mundo, sobre o que se
considera bom ou ruim, ou o que deseja ou ndo, e assim por diante.

As avaliacdes sdo sempre parciais e subjetivas e, por isso relacionadas a
processos de identificacdo que sdo particularizados. Podem se concretizar tanto em
textos orais quanto escritos por meio de afirmacdes avaliativas (advérbio avaliativo e
sinal de exclamacgéao sao exemplos de forma que materializam esse tipo de avaliagéo),
afirmacdes com modalidades debnticas (podem representar situacfes tanto de
obrigatoriedade quanto de necessidade), avaliacbes afetivas (envolvem eventos
psicologicos, reflexdes, sentimentos e percepgdes, presuncdes/pressupostos que
apresentam valores, que sao considerados pelos/as especialistas um tipo de
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avaliacdo mais implicito, sem marcadores transparentes (RAMALHO E RESENDE,
2011).

A interdiscursividade, por sua vez, € uma categoria representacional ligada a
formas particulares de representar aspectos do mundo, podemos afirmar que essa
categoria faz referéncia aos discursos articulados ou ndo nos textos, mesclados com

outros discursos.

Para Ramalho e Resende (2011, p.142) “embora a interdiscursividade envolva
hibridizagdes ndo so6 de discursos, mas também de géneros e estilos, frequentemente
pela andlise da interdiscursividade investigamos discursos articulados em textos e

suas conexdes com lutas hegemonicas mais amplas”.

Fairclough (2016 trad. de Magalhdes), ao discutir a interdiscursividade,
destaca que o objetivo é especificar os tipos de discurso que estdo delineados na
amostra discursiva em analise e como isso é feito. Apresentadas essas categorias,

passo agora a discutir sobre identidade docente.

6.3 A Construcdo e a (Re)Construcdo das ldentidades Profissionais das
Professoras do Projeto — Formagéo Inicial

Conforme explicitado acima, passo agora a discutir o processo de formacéao e
de (re)construcéo de identidades das graduadas que participaram como professoras
do projeto: Letramentos e Identidades Sociais, de 2015 a 2017. Comeco trazendo para
a andlise e discusséo os relatos que fizeram durante a realizacdo do grupo focal e da
entrevista semiestruturada no primeiro semestre de 2017. Nesse dia, somente quatro
professoras tiveram condicbes de comparecer ao grupo focal. As outras foram
impossibilitadas de estarem presentes por motivos diversos. Assim, participaram
desse momento, trés graduandas do curso de Pedagogia, sendo duas do 7° semestre
e uma do 8° semestre e uma professora do curso de Letras que ja havia concluido
sua formacéo. A entrevista semiestruturada foi realizada posteriormente com outra

professora do curso de Letras.
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O grupo focal e a entrevista tiveram como objetivo refletir sobre a formacéo
inicial das graduandas em Pedagogia e das professoras que ja haviam concluido,
nessa época, o curso de Letras. Além desse foco na formacao, dispensamos especial
atencao a construcdo ou (re)construcdo de suas identidades profissionais.

A primeira pergunta que fiz as professoras foi: Que motivos trouxeram

VOCEés para o projeto Letramentos e Identidades Sociais? Veja as respostas:

Nana: Professora, eu ja tive experiéncia de alfabetizar criancas la no projeto da
Margarida e alfabetizei adultos, no DF Alfabetizado, no Sol Nascente, e eu me vejo
mais voltada para a alfabetizacdo de adultos. Ai quando a senhora falou do seu
projeto, eu vi a possibilidade de aprender mais como alfabetizar e letrar pessoas

adultas e idosas.

Milly: Professora, eu vim para o projeto pela necessidade de aprender a alfabetizar e
letrar pessoas adultas e idosas. Na faculdade, ndo temos essa vivéncia. E a forma
como vocé falou do projeto me tocou muito e ndo foi por causa das horas

complementares.

Evinha: Eu vim para o projeto, porque vi uma possibilidade de aprender mais e,
principalmente, a alfabetizacdo de adultos. Moro préximo da regido, sei da caréncia
e das necessidades das pessoas e quis contribuir com o pouco que estou recebendo
na faculdade para a comunidade e essa € a possibilidade de unir teoria e pratica.

Saritinha: Inicialmente, eu vim por causa da experiéncia. Eu estava saindo do curso
de Letras e nunca tinha ministrado aulas para pessoas com aquelas idades, pessoas
até idosas como seu Félix. Mas, independentemente disso, eu vi uma possibilidade
gue me encantou, que foi a de dar aulas para adultos, alfabetizar, letrar adultos, ajudar
nesse processo de alfabetizacao, pois sdo pessoas que ndo tém condi¢des de ir para
uma sala de aula para aprender, ttm medo, tém vergonha, enfim. Num primeiro
momento, também vim porque era um projeto que estava comecando a ser
desenvolvido numa area bem carente, em que o acesso a Educacédo era bem pouco
[...]. Além dessas questdes, algo que me chamou bastante a atencao era seu Félix,

com mais de 60 anos e estava ali com a gente todas as manhas para aprender, era
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algo me encantava [...]. E no final, ele me falar que melhorou e aprendeu muito, isso

foi muito importante [...].

Naide: Eu vim para o projeto com o intuito de ajudar de qualquer maneira pessoas

que tinham vontade de aprender a ler e a escrever.

As cinco professoras apresentam um discurso similar, apontam para a
possibilidade de aprender mais e de unir a teoria aprendida na faculdade com a
pratica, principalmente por meio da realizacdo de atividades com os/as
colaboradores/as de pesquisa. Em suas falas, conferem especial atencédo a relacéo
teoria e préatica, percebida na organizagcdo dos seus discursos, bem como no
vocabulario empregado, no qual observamos o emprego do verbo aprender e dos
substantivos experiéncia e vivéncia. Quanto as categorias de analise, conforme a
ADC, percebemos a presenca da avaliacdo positiva (eu vi a possibilidade de
aprender mais como alfabetizar e letrar pessoas adultas e idosas — Nana). A
avaliacdo positiva nesse relato se da a partir do momento em que Nana vé no projeto
uma possibilidade de aprender, no entanto o ato de aprender € intensificado pelo
advérbio mais, conferindo a avaliacdo uma ideia de gradacao: aprender e aprender

mais.

Segundo Martin e White (2005, p.01), a avaliacdo refere-se a como “os
produtores de textos demonstram sua aprovacao ou desaprovacao, seu entusiasmo
ou sua repulsa, seus elogios e criticas, e como levam seus interlocutores a se

posicionarem da mesma forma”.

De acordo com os autores acima, a avaliacdo ou o sistema de avaliatividade
se organiza em torno de trés dominios interacionais: atitude, engajamento e gradacao.
Furrer (2014, p.43), com base em Martin e White (2005), explica esses trés dominios

e reforca que, apesar de suas especificidades, eles estdo inter-relacionados.

Para esses autores, a ‘atitude’ diz respeito aos sentimentos, incluindo
reacdes emocionais, julgamentos de comportamento e avaliacdo das
coisas e performances. O ‘engajamento’ lida com a fonte/natureza de
atitudes e com ‘as vozes’ em torno das opinides no discurso. A
‘gradacgéao’, que é o ultimo dos dominios interacionais trata do grau pelo
qual os sentimentos sdo mais ou menos ampliados, incluindo
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intensificacdes na realizacdo, por exemplo, dos graus comparativos e
superlativos.

A atitude se divide em trés regides semanticas, que expressam avaliagbes
tanto positivas quanto negativas de: (i) afeto (feeling), (ii) julgamento (judgement) e
(i) apreciacéo (appreciation) (MARTIN e WHITE, 2005, p. 36-38).

Segundo os autores citados acima, o afeto refere-se aos sentimentos que
podem ser tanto positivos quanto negativos, como: nés agora estamos felizes ou
infelizes, ansiosos, nervosos, confiantes, entre outros sentimentos. O julgamento faz
referéncia as nossas admiracdes, criticas ou condenacgdes. Ja a apreciacao “envolve
avaliagbes dos fendbmenos semiotico e natural, de acordo com os modos nos quais

eles séo valorizados ou ndo num determinado dado campo” (FURRER, 2014, p.43).

O sistema de engajamento relaciona-se ao jogo vozes e de opinides
envolvidas no discurso. Nesse sistema, sao considerados recursos linguisticos que
nos remetem as projecdes, a modalidade e a polaridade, os quais sédo usados pelos/as
enunciadores/as para se comprometerem com 0s valores que expressam e para se
posicionarem em relagéo a eles. Martin e White (2005) ressaltam que esses recursos
linguisticos podem inclusive se antecipar as possiveis respostas dos/as

interlocutores/as: aceitacéo, rejeicao, questionamento ou indiferenca.

Na gradacdo, utilizamos recursos linguisticos que nos permitem suavizar ou
intensificar nossas avaliagbes. De acordo com Martin e White (2005, p. 94), a

avaliacao gradativa

desempenha um papel dialégico, na medida em que eles permitem
aos falantes/escritores apresentarem-se como mais Ou menos
fortemente alinhados com a posicdo de valor que estd sendo projetada
pelo texto e, desse modo, localizarem-se em rela¢do as comunidades
gue compartilham dos valores e crencas associados a essas posicdes
(MARTIN; WHITE, 2005, p. 94).

Nas falas das colaboradoras de pesquisa, identifico avaliacbes que sao
positivas em relagdo ao projeto e as experiéncias proporcionadas por ele. Vale a pena
destacar que essas avaliacdes contemplam caracteristicas de afeto quando elas veem

no projeto uma possibilidade pratica de atuacdo com o publico adulto e idoso que nao
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foi possivel no contexto de formacdo em nivel superior. Um exemplo € o relato de
Milly, quando ela afirma que ao chegar ao projeto se via como uma menininha que
estava comegando a andar nos caminhos da educacéo e ao final do projeto, ela afirma
gue se sente mais segura, inclusive para trabalhar com os idosos (Informacéo retirada

do grupo focal realizado em 2017).

Além da avaliatividade, percebo também a presenca da interdiscursividade,
pois, durante os relatos, as professoras reforcam o discurso académico, o qual ratifica
a necessidade de a alfabetizacdo se realizar ao mesmo tempo em que ocorre o
letramento (cf. ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA, 2010), como exposto em:
Mas, independentemente disso, eu vi uma possibilidade que me encantou, que
foi a de dar aulas para adultos, alfabetizar e letrar adultos, ajudar nesse

processo de alfabetizacao - Saritinha).

Pimenta (2006), em seus estudos sobre formacao inicial de professores, tece
uma critica a desarticulacdo existente entre a teoria aprendida durante a formacéao
académica e a pratica que acontece em outros ambientes de Educacéo. Para a autora,
essa desarticulacdo gera uma pratica pedagaogica fragilizada, pouco critica e, 0 mais
importante, essa hdo uniao de saberes tedricos e praticos reproduz as representacdes
sociais de uma classe hegemonica da sociedade. Lima (2012, p. 39) ratifica as

reflexdes acima ao defender que:

N&o nos tornamos professores da noite para o dia. Ao contrario,
fomos constituindo essa identificagdo com a profissdo docente no
decorrer da vida, tanto pelos exemplos positivos, como pela negacao
de modelos. E nessa longa estrada que vamos constituindo maneiras
de ser e estar no magistério.

As autoras, assim como as professoras, enfatizam a relacéo teoria e pratica e
sinaliza que a identidade docente € um continuo fazer-se e refazer-se, estabelecendo
um movimento no qual a relagao entre a teoria vivida durante a formacao académica
e a prética (que deveria sempre acontecer durante essa formacao) favoreca nao so
as praticas pedagogicas, mas também a construcao e a (re)construcédo da identidade

do/a professor/a.
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Dando sequéncia ao grupo focal e a entrevista, foi feita a segunda pergunta:
O que o projeto acrescentou na vida de vocés e na formacao inicial de vocés?

Veja as respostas:

Nana: A experiéncia, principalmente, porque aqui eu trabalhei com idosos. Eu néo
tinha tido essa experiéncia. Principalmente, eu aprendi muito com o método Paulo
Freire que eu ndo sabia muito?* e, pessoalmente, eu fiz muitas amizades que eu
vou levar para sempre. Sem falar que, na pratica, eu pude entender melhor o papel
do professor que vai atuar em EJA. Professora, na faculdade, nos so6 tivemos uma
disciplina de EJA e o foco nado foi alfabetizacédo de adultos. O que sabemos de
alfabetizacao e letramento esta voltado para as criancas e ndo para adultos, muito
menos para idosos. Quando eu tenho aula nas outras matérias, eu tenho que

perguntar: “E como acontece na EJA"?

Milly: A experiéncia de alfabetizar e de contribuir com o letramento de adultos e
idosos. Com os adultos nés faziamos muitas discussdes, ja com os idosos, além das
discussbes, estavamos mais voltados para a aquisicdo da leitura e da escrita.
Pessoalmente, eu vi que posso ajudar essas pessoas. E isso mesmo, na disciplina
de EJA, os alunos escolhem os temas e nem sempre falam da alfabetizagdo. A
professora trabalhou com a gente como se todos os alunos da EJA ja soubessem ler

€ escrever.

Evinha: Pessoalmente, me remeteu ao passado, eu nasci no interior e eu vi naquelas
pessoas as mesmas dificuldades que vivi no passado. A Educacéo ajuda a pessoa a
ter autoestima, se valorizar e buscar seus direitos, a ter cidadania. E eu, enquanto
futura pedagoga, tenho muito ainda a contribuir. Profissionalmente: a parte prética
me ajudou a buscar, principalmente no livro do PF, os conhecimentos que eu ainda
nao tinha. Abriu mais o campo da leitura que transforma tudo, me fez pesquisar mais

pratica que nds ndo temos na faculdade.

% Durante as formag0es, lemos e refletimos sobre a proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire. Das
reflexdes de Paulo Freire, incorporamos ao projeto a escuta sensivel, o olhar atento as demandas
sociais, a necessidade de se desenvolver nos/as educandos/as um olhar mais critico sobre essas
demandas, a possibilidade de transformacéo social, entre outros.
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Saritinha: E com certeza agregar conhecimento, porque vocé dava liberdade para
a gente trabalhar, e, tudo que vocé nos ensinava, a maneira como VOCEé nos
ensinava, ensinava os alunos, me serviu de experiéncia e de modelo. Hoje eu
aplico isso em sala de aula: a forma de falar, o respeito a opinido dos alunos,
procuro trabalhar de forma bem dinamica, tudo foi fundamental para minha
carreira de professora. Tudo que eu aprendi no projeto foi valido e eu aplico em

sala de aula com meus alunos.

Naide: o projeto muito me ajudou no quesito ser professora. Eu pude ter contato direto
com os aprendizandos que tinham o sonho de aprender a ler ou até mesmo de
reconhecer algumas letras. Aprendi que todos somos capazes de aprender que cada
tem suas particularidades nisso. Aprendi que mesmo ensinando podemos aprender e
que as dificuldades vao existir. O papel do professor é ser facilitador do processo

gue conhecemos como aprendizagem.

Por meio das falas das professoras, podemos perceber uma avaliacdo
positiva em relacdo ao projeto, bem como das atividades desenvolvidas com os/as
colaboradores/as de pesquisa. Em primeiro lugar, elas destacam a importancia da
pratica, da experiéncia, algo pouco vivenciado ao longo da graduacédo; além dessas
colocacdes, as professoras reforcam essa avaliagdo positiva do projeto quando
destacam também as seguintes palavras: contribuicdo (contribuir), ajudar, aprender e
ensinar, pesquisar (quando é feita a referéncia aos estudos de Paulo Freire), modelo,
o verbo aplicar (no relato de Saritinha) e, por fim, a relevancia da autonomia conferida
a elas durante a realizacao das atividades.

A despeito de o curso de Pedagogia dispensar 400 horas para a realizacao
de estagios supervisionados e o curso de Letras 400 horas, o numero de horas
dedicadas a docéncia, nesse momento de formacdao inicial, ndo atinge sequer 50%
das horas previstas para o estagio. Em entrevista realizada, por mim, com as
professoras de estagios das duas instituicdes, ficou evidente que a quantidade de

horas dedicadas as praticas de docéncia é pequena em virtude de varios motivos:

P1 e P2 — Professoras dos estagios dos Cursos de Pedagogia e Letras -

Geralmente, os/as alunos/as que estudam em faculdades particulares ndo so6
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estudam, mas também trabalham e isso acaba dificultando o cumprimento, por
exemplo, de 100 horas com atividades em sala de aula. Por isso, eles realizam outras
atividades que fazem parte do estdgio para cumprir essa carga, por exemplo: a

descricédo da escola, os planejamentos, entre outras atividades.

Pl e P2 — Professoras dos estagios dos Cursos de Pedagogia e Letras - Os
alunos nem sempre sdo bem recebidos em sala de aula e, por esse motivo devem

realizar as atividades o mais rapido possivel.

P1 - Professora de estagio do Curso de Pedagogia - Nem sempre as escolas

permitem a regéncia, principalmente as escolas particulares.

P2 — Professora de Estagio do curso de Letras — E as escolas publicas que tém
uma aceitabilidade maior, mas as particulares tém medo de o/a estagiario/a fazer algo

errado 14 na frente e sobrar para o professor responsavel pela turma.

P1 — Professora de Estagio do curso de Pedagogia - As vezes, o professor néo

guer ninguém na sua sala, observando, ficando no seu lugar.

A essas falas, acrescento um depoimento de Milly que, em nota de campo,
realizada por mim, reforcou a importancia do projeto para sua formacgéo e para a sua
pratica docente, pois, segundo ela, os estagios do curso de Pedagogia ainda estéao
voltados a educacéo infantil e aos anos iniciais, deixando a Educacgédo de Jovens de
Adultos - EJA em segundo ou mesmo terceiro plano. Veja a fala da professora sobre

essa questao:

Milly: Professora, durante o curso de Pedagogia, eu so6 tive uma disciplina de EJA e,
nessa disciplina, nés nao tivemos nada de pratica. Liamos textos, faziamos
seminarios e escolhiamos um tema relacionado a EJA para ministrarmos uma aula
para a professora. Isso € muito diferente do que estamos vivendo aqui no P6r do Sol.
Aqui, n6s acompanhamos, ajudamos os/as educandos/as nas atividades, corrigimos

as tarefas, somos professoras aqui dentro e eles nos chamam assim.
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Essa realidade deveria ser vivida durante a formacdo académica,
especificamente, durante a realizacdo dos estagios, pois de acordo com Pimenta
(2010, p.111):

Aprender a profissdo docente no decorrer do estagio supde estarem
atentos as particularidades e as interfaces da realidade escolar em sua
contextualizacdo na sociedade. Onde a escola esta situada? Como
sdo seus alunos? Onde moram? Como é a comunidade, as ruas, as
casas que pertencem as adjacéncias da escola?

A fala da Milly nos faz refletir ndo s6 sobre a formacdo docente, mas, acima
de tudo, sobre a formacdo que tem sido oferecida aos/as graduandos/as que vao
trabalhar com o publico jovem, adulto e idoso. Soares e Pedroso (2016, p.256)
destacam que:

Todavia, as novas diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006) nao trazem nenhuma normatizacdo especifica a
respeito da formacao de um perfil para o educador de jovens e adultos.
Isso pode ser associado ao fato de a formacdo de educadores se
encaixar, no geral, no mesmo molde. Conforme apontado por Arroyo
(2006), esse carater universalista, generalista dos modelos de
formacdo de educadores, associado a um carater histérico
desfigurado da EJA, explica por que ndo temos uma tradicdo de um
perfil de educador de jovens e adultos e de sua formacéao.

Saritinha também confirma algo semelhante em relacdo ao curso de Letras.

Veja:

Saritinha: Professora, nossos estagios sédo voltados para o trabalho com criancas e,
no maximo adolescentes. Nunca interagimos, como futuros professores, com idosos,

por exemplo.

Candau (2002) reforca essa preocupacao quando afirma que, na realidade,
grande parte dos/as futuros/as profissionais que objetivam trabalhar na EJA estdo
saindo de sua formacédo sem os saberes minimos necessarios para desenvolver a

pratica docente nessa modalidade de ensino e com esses publicos.

Em um segundo momento, as professoras enfatizam a leitura de textos
durante a formacdo que |lhes era ofertada quinzenalmente como parte do projeto.
Nesses encontros, buscavamos compreender melhor as ideias de Paulo Freire e suas

contribuicbes para a Educacdo. Nesse sentido, destaco as afirmacdes de Saritinha
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gue usa em seu discurso um vocabulario que ressalta a relevancia do projeto tanto
para sua formacdo quanto para sua atuacdo em sala de aula. O uso do pronome
indefinido tudo e de verbos que reforcam a liberdade de aprender e ensinar sao
importantes nesse momento quando comecamos a fortalecer uma identidade
profissional ainda em formacéo inicial. A professora, ao término de sua fala,
estabelece uma relacdo com os documentos norteadores da Educacdo voltada ao
publico jovem, adulto e idoso, como por exemplo, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, o
qual destaca a necessidade da formacao de professores para EJA: Veja:

Dos aspectos relevantes que o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 destaca
estd a necessidade da formacéao de professores para EJA: com maior
razao, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino. Assim, esse profissional do magistério deve
estar preparado para interagir empaticamente com esta parcela de
estudantes e de estabelecer o exercicio do dialogo. Jamais um
professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do geral e das
especificidades que a habilitacdo como formacao sistemética requer.
(BRASIL, 2000a, p. 56)

A terceira pergunta foi: Nossas formacdes, elas foram importantes? Em

que elas auxiliaram vocés no projeto?

Nana: Sim, elas foram importantes, porque no come¢o a gente fazia um
planejamento e |4 na hora era outra coisa. Vimos que o planejamento precisa ser
adequado realmente as necessidades, ao tempo e as condicdes de
aprendizagem dos alunos, principalmente para os idosos.

Milly: Sim, foram importantes, porque nés vimos que realmente ele precisa ser
flexivel e que as demandas precisam ser consideradas. No P6r do Sol, antes das
aulas, nés fazemos os planejamentos e, muitas vezes, deixamos de segui-los devido
as dificuldades das alunas ainda serem as mesmas. (A aluna também esta fazendo

referéncia aos idosos).

Evinha: A palavra é flexibilidade. L4 no Pér do Sol, temos que fazer e refazer nosso

planejamento de acordo com o que os alunos podem fazer naquele dia. Nas
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formag0Oes, as leituras de Paulo Freire foram muito importantes, nos ajudaram a
entender um pouco mais esse processo de alfabetizagdo de adultos. As formacgdes
nos ajudaram a rever as aulas, nossas estratégias de ensino, o método de

alfabetizacédo e a forma de ensinar lingua portuguesa para os alunos.

Saritinha: Claro, nesses momentos, tinhamos a condi¢cdo de ver e rever todo o
processo de ensino e de aprendizagem em que estavamos envolvidos. Podiamos

refletir sobre o que estavamos vivendo enquanto estavamos vivendo.

Naide: sim, as formac¢des foram importantes, pois l4 nés tirAvamos nossas duvidas.

No decorrer dos relatos acima apresentados, podemos observar sempre uma
avaliacdo positiva tanto em relacdo ao projeto quanto em relagcdo a perspectiva
tedrico-pratica que foi desenvolvida ao longo das atividades. As professoras declaram
a relevancia das leituras e das reflexdes necessarias a execucgdo e ao bom andamento
do projeto. Mais uma vez utilizam verbos, tais como: rever, refletir, planejar, adequar,
denotando acbes que foram indispensaveis para o empoderamento e para 0O
fortalecimento das identidades tanto das professoras quanto dos/as outros/as
colaboradores/as da pesquisa. Para além da reflexdo, esta o uso do que foi
significativo durante a (re)construcdo das identidades profissionais dessas
professoras. Saritinha, no momento do grupo focal, jA estava em sala de aula, ja
exercia a profissdo docente e ressalta a importancia dessa pratica vivida no projeto
para sua atividade pedagdgica, nesse momento, ndo mais como graduanda, mas

como professora de lingua portuguesa. Veja figuras da formacéo:
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Figura n°® 25 - Momento de formacgao

Fonte: Dados da Pesquisa

Figura n® 26 - Formacao das professoras




197

As falas das professoras reafirmam a necessidade das duas dimensfes
(tedrico/pratica) serem consideradas nas formacdes do educador de jovens e adultos,
tal como descritas por Giovanetti (2005): a dimensao prética - o fazer, a intervencao
profissional em si; e a dimenséo tedrica - o pensar, a reflexdo sobre a pratica e a partir
dela, no sentido de acao-reflexdo-acédo. As duas dimensdes entendidas como partes
de um processo dialdgico devem ser assumidas pelas instituicdes de ensino superior
na formacéo do professor. Ademais, essas afirmacdes se coadunam com a proposta
do projeto e com as situac¢des vivenciadas nos encontros com os moradores do Por
do Sol.

Ressaltamos ainda, na fala de Nana, a énfase conferida & Educacgéo voltada
para o publico idoso. Sua fala vai ao encontro daquilo que os documentos destinados
a esse publico determinam inclusive as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores da Escola Basica, Parecer CNE/CP N° 009/2001:

No Brasil, um curso de formacéo de professores ndo pode deixar de
lado a questdo da educacao de jovens e adultos, que ainda € uma
necessidade social expressiva. Inimeras experiéncias apontam a
necessidade de pensar a especificidade desses alunos e de superar a
préatica de trabalhar com eles da mesma forma que se trabalha com os
alunos do ensino fundamental ou médio regular. Apesar de se tratar
das mesmas etapas de escolaridade (ensino fundamental e médio),
0s jovens e adultos, por estarem em outros estagios de vida, tém
experiéncias, expectativas, condicdes sociais e psicologicas que 0s
distanciam do mundo infantil e adolescente, o que faz com que os
professores que se dedicam a esse trabalho devam ser capazes de
desenvolver metodologias apropriadas, conferindo significado aos
curriculos e as préticas de ensino. A construcao de situacdes didaticas
eficazes e significativas requer compreensdo desse universo, das
causas e dos contextos sociais e institucionais que configuram a
situagcdo de aprendizagem dos seus alunos (BRASIL,2001, p. 25-26).

Além da avaliacéo positiva, mais uma vez as professoras fazem indicacfes
de interdiscursividade quando retomam palavras-chave sobre planejamento e sua
relevancia nas praticas pedagdgicas. As professoras mesclam discursos com a
utilizacdo de vocébulos e expressodes, tais como: flexibilidade, adequacéao, reflexao,
estratégias de ensino e método, que vao ao encontro do que Farias et al. (2009, p.107)

destacam:
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7

[...] o planejamento € uma acado reflexiva, viva, continua. Uma
atividade constante, permeada por um processo de avaliacdo e
revisao sobre o que somos, fazemos e precisamos realizar para atingir
nossos objetivos. E um ato decisorio, portanto, politico, pois nos exige
escolhas, op¢des metodoldgicas e tedricas [...].

Nessa perspectiva de formacgéo inicial, de fortalecimento e de empoderamento
de identidades profissionais, especificamente, de identidades docentes, discutimos
com as professoras a constituicao de suas identidades, considerando dois momentos:
a constituicdo dessa identidade antes do projeto e depois do projeto. Para isso, fiz o

seguinte questionamento: Como vocés se viam no comeco do projeto?

Nana: NOs éramos professoras, mas também alunas, porque estdvamos
aprendendo. A senhora nos dava autonomia para sermos professoras e era assim
que éramos chamadas. As alunas ndo falavam o nosso nome, mas sim professora.

N6s davamos aula como se ja fdssemos professoras.

Milly: Achei muito legal essa ideia de ndo s6 observar, mas também de fazer um
trabalho que, independente da professora Marli estar la ou ndo, nés faziamos o

melhor para os alunos.

A Evinha nao respondeu a essa pergunta, pois precisou se ausentar da sala

nesse momento.

Saritinha: Eu me via muito insegura tanto em relacdo a minha acéo frente aos alunos

quanto em relacdo aos contetdos de lingua portuguesa. Tinha medo de dar aula.

Naide: Antes do projeto, eu tinha uma visao bem pratica de ser professor, achando
que para ir para uma sala de aula, tinha que ter apenas conhecimentos especificos
de Lingua Portuguesa. Depois do projeto, me vi com um olhar mais social. Percebi
que também estd nas nossas maos oferecer oportunidades a pessoas que querem

participar da sociedade onde vivem [...].

As respostas apresentadas nos remetem a uma formacéao identitaria inicial

marcada por medos e insegurancas, mas também por situacdes de encorajamento.
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Podemos observar uma identidade em construcdo quando as professoras se colocam
como alunas e como professoras. Pimenta (2002, p.76) destaca que “a identidade nao
é um dado imutavel, nem externo, que possa ser adquirido como uma vestimenta. E
um processo de construcdo do sujeito historicamente situado” e Névoa (1995, p.34)
ainda reforca que “no caso dos professores, ela se apresenta como um espaco de

construcdo de maneiras de ser e de estar na profissao”.

Entendo que essa afirmacdo também se aplica aos cursos de Letras e de
Pedagogia quando destacamos a relevancia da teoria, mas também do contato com
a pratica, de forma que o/a graduando/a tenha condi¢cdes de atuar em ambientes que

retratem as realidades que encontrardo ao entrarem no mundo do trabalho.

Uma identidade profissional constréi-se com base na significacdo
social da profissdo; na revisdo constante dos significados sociais da
profissao; na revisdo das tradigcbes. Mas também na reafirmacéo das
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inova¢des porque sdo prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade, do confronto entre as teorias
existentes, da construcao de novas teorias. Constréi-se também pelo
significado que cada professor, como ator e autor, confere a atividade
docente do seu cotidiano com base em seus valores, seu modo de
situar-se no mundo, suas historias de vida, suas representacdes, seus
saberes, suas angustias e seus anseios (PIMENTA, 1997, p.42).

As Ultimas perguntas foram relacionadas a formacdo da identidade
profissional e a ampliacéo dos letramentos das professoras: Quem vocés eram antes

do projeto? Quem vocés sao hoje?

Evinha: Infantil, imatura, egoista. As experiéncias que tive com eles me ajudaram a
amadurecer tanto pessoalmente como profissionalmente. E hoje, com essas
experiéncias e com as outras que ja tive na faculdade: amadurecimento,
responsabilidade do ser humano em ajudar o proximo. Eu tenho potencial e ele precisa

apenas ser buscado.

Milly: Eu me via como uma menininha que estava conhecendo os caminhos da
educacao e a mudanca que a educacao pode fazer na vida de alguém e hoje eu me

vejo mais segura, mais capacitada para trabalhar com uma pessoa que tem idade
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para ser sua mae. E uma responsabilidade muito grande. No comeco, eu tinha mais

medo.

Nana: Mais segura e sabendo como devo agir com esses alunos.

Saritinha: No projeto, foi 0 momento em que eu me vi como professora, porque vocé
faz uma faculdade, faz um estagio, mas eu sé consegui me ver como professora a
partir do momento em que eu participei do estagio e entrei no projeto, porque a
vivéncia com os alunos. Um exemplo era a Cora que, apesar de sua histéria tdo
sofrida, ela estava ali querendo aprender, inclusive com a vontade de aprender a
escrever uma carta para os parentes dela. Quando ela escreveu essa carta para a
mae dela, esse foi 0 momento mais bonito que eu acho que tivemos no projeto, porque
ela disse que ali ela tinha realizado um sonho. Era isso que eu queria para mim, ajudar
as pessoas que nédo tiveram condi¢cdes de estudar. Essa foi uma das melhores
experiéncias que tive, eu aprendi muito mais do que ensinei. A vivéncia que eu
tive com os alunos me ensinou a ser a profissional que sou hoje e eu conto essa
experiéncia para meus alunos. O projeto me fez me ver como professora. Até esse
momento, eu era uma estudante que estava finalizando o curso de Letras e nada mais

e 0 projeto veio para me fazer professora.

Nesses discursos podemos perceber uma transformacao identitaria. Antes do
projeto, as professoras se viam como: menininha, imatura, egoista, insegura, palavras
que reforcam as caracteristicas de identidades enfraquecedoras (cf.RIOS,
1998,2015). Quando perguntadas sobre suas identidades ap6s o projeto, podemos
perceber um processo de (re)construcdo dessas identidades ocorrido durante a
realizacdo das atividades do projeto, que as fortaleceu. Essas identidades
fortalecedoras (cf. RIOS, 1998,2015) revelam-se no discurso no uso das seguintes
palavras: experiéncias, vivéncia, maturidade, capacitada, reforcadas pelas
declaracdes de que: mais aprendi do que ensinei; e o projeto veio para me fazer

professora.

Além dessas expressoes fortalecedoras, percebo também um discurso de

empoderamento construido nas atividades de leitura, de producdo e de reescrita
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textual junto aos/as colaboradores da pesquisa - moradores/as do Pér do Sol. Essa

constatacdo comprova a afirmacéao de Brzezinski (2002, p. 131) quando destaca que:

A identidade do profissional docente é construida no cotidiano a partir
dos pressupostos de exercer sua atividade sobre o alicerce da trilogia
dos saberes especificos, dos saberes pedagdgicos e das experiéncias
adquiridas dentro e fora da sala de aula nos desafios encontrados e
superados no exercicio da funcédo ao longo do periodo do processo
historico.

Ao serem questionadas sobre os principais desafios de atuarem no projeto,

as colaboradoras responderam:

Nana: O tempo, 0s encontros s6 acontecem a cada 15 dias. Ensinamos agora e
depois de 15 dias vamos ensinar a mesma coisa. Se eles tivessem mais ajuda em

casa, as dificuldades seriam menores.

Milly: A paciéncia. Eu descobri que € muito importante, porque temos que repetir

muitas vezes a mesma coisa.

Evinha: Sou uma pessoa bastante impaciente e esse foi 0 meu maior desafio.

Saritinha: Lidar com um publico tdo diversificado, sem desconsiderar suas
necessidades, seus interesses, sem expor as dificuldades dos alunos. Além do
carinho e da atencéo que voceé dispensava a cada um que estava ali. Eu achava, antes

do projeto, que isso era impossivel.

Naide: O maior desafio foi trabalhar com diversos niveis de compreensao, porém
isso colaborou para meu crescimento profissional e pessoal, lembrando que cada

individuo é capaz de aprender, basta oportunidade.

Sabemos que em todos os tipos de projetos existem desafios a serem
superados, alguns mais faceis, outros mais complexos. Durante o projeto, os desafios

enfrentados foram varios. No entanto, as professoras destacaram quatro.
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Nana, comeca com a questao temporal, pois o projeto inicialmente acontecia
todo sabado para todos os/as educandos/as, e depois, devido a algumas
desisténcias, e até mesmo pela ocorréncia de muitas faltas e em reunido com as
professoras, optamos por oferecer as aulas, principalmente de alfabetizacao,
quinzenalmente. Para n0s e para as alfabetizandas, essa decisao foi bem dificil, pois
sabiamos dos riscos que corriamos em relacdo ao processo de alfabetizacdo, dentre
0S quais destaco a questao do esquecimento, pois as alfabetizandas esqueciam com

muita rapidez os conteddos.

Os outros dois desafios sdo de ordem pessoal. As professoras precisaram
trabalhar com algo que, para elas, era muito complicado: a paciéncia. Em conversa
registrada em nota de campo, as professoras esclareceram que, principalmente com
as educandas da alfabetizacdo, elas precisaram de muita paciéncia, pois elas (as
professoras) explicavam um conteudo as alfabetizandas e, logo em seguida, elas (as
alfabetizandas) esqueciam o que haviam acabado de “aprender”. Essa realidade,
segundo as professoras, era algo bem complicado, pois sentiam que o trabalho de

alfabetizacdo néo progredia.

Finalmente, Saritinha e Naide destacam a heterogeneidade do grupo e
enfatizam que essa caracteristica era um desafio a ser vencido. De acordo com as
ideias de Arbache (2001, p.19), a “educacéao de jovens e adultos requer do educador
conhecimentos especificos no que diz respeito ao contedado, metodologia, avaliacao,
atendimento, entre outros, para trabalhar com essa clientela heterogénea e tao
diversificada culturalmente”. Sdo muitos os saberes, muitas as experiéncias, mas,
acima de tudo, muitos interesses e necessidades que precisam ser observados e
considerados pelo docente. Dai a necessidade desse docente possuir uma formacao
voltada a esse publico cujas caracteristicas sao distintas das criangas e adolescentes,
publico privilegiado pelos cursos de Pedagogia e de Letras. Isso implica que ndo basta
ser Pedagogo ou professor de Lingua Portuguesa para saber trabalhar com jovens,
adultos e idosos, pois é preciso ter uma formacdo, uma capacitacdo e um olhar

especifico para atender as caracteristicas e demandas desse publico.

Nesse sentido, destacamos a Proposta Curricular para o 1° Segmento da EJA,

gue evidencia o seguinte:
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Muitos professores que integram os programas de educacéo de jovens
e adultos tém ou ja tiveram experiéncias com ensino regular infantil e,
baseados nessa experiéncia, colocam-se questdes. Os métodos e
contetdos da educacao infantil servem para os jovens e adultos?
Quais as especificidades dessa faixa etaria? Procurando responder a
essas indagacdes e aos desafios apresentados por seus alunos, vao
tentando adaptacdes, mudancas de postura, de estratégias e de
contetdos. O que se observa, entretanto, é que os educadores se
ressentem de um marco mais global que os ajude a articular as
inovacdes metodoldgicas e tematicas numa proposta abrangente e
coerente. E exatamente um marco global que se quis estabelecer
nesta proposta, esperando que ele encoraje os educadores a
implementar programas de educacao de jovens e adultos e a trabalhar
pela sua qualidade (BRASIL, 2001, p. 14).

Em seguida, questionei as colaboradoras sobre os aprendizados obtidos no

projeto:

Marli: Creio que o projeto também favoreceu a ampliacdo dos letramentos de
vocés. Vocés também acreditam nisso? Em caso positivo, de que forma ou

COmo iSso aconteceu?

Nana: Para participarmos do projeto, a gente teve que ler, discutir e, no projeto, a

gente tem que escrever e mostrar para os alunos que a gente sabe.

Milly: Hoje, eu me vejo mais critica, até mesmo a questdo do letramento
multimodal. Eu ndo tinha nem ideia e a gente aprendeu com os alunos a fazer

um texto multimodal. Foi muito legal.

Evinha: Sim, porque aprendi a ler e ver as coisas de outra forma. Hoje eu leio mais
livros, pesquiso mais e uso essas habilidades de forma mais segura no meu dia

a dia, ainda mais critica.

Saritinha: Eu aprendi muito, principalmente sobre lingua portuguesa. Eu aprendi
no projeto conceitos que ndo aprendi na faculdade, tais como aspectos
gramaticais que os alunos perguntavam, as vezes, nem nds sabiamos e vocé ia
e ensinava a todos, inclusive para nds, mas sem expor ninguém, variacao

linguistica, a leitura e a producao de textos.
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Naide: a minha participagdo no projeto do Por do Sol foi muito importante. Vejo que
sai de 1a mais critica, no sentido de repensar a educacéo. [...] De buscar em mim
algo que ajudasse os alunos como um todo, ndo s6 como aluno, mas como um ser
humano como um todo, como ser humano. Vi o quanto minha presenca era

importante para aquelas pessoas.

Mais uma vez as professoras apontam uma avaliacao positiva do projeto. No
que tange aos conhecimentos compartilhados e adquiridos, elas destacam o
aprendizado por meio da leitura e da escrita criticas. Além disso, Milly destaca a
importancia de se saber o que é um texto multimodal, conceito que |he era
desconhecido. Saritinha enfoca a aprendizagem coletiva, como professora de lingua
portuguesa, destaca em seu discurso as duvidas sobre gramatica apresentadas
pelos/as educandos/as e até por ela mesma. Essa afirmacao de Saritinha € bastante
reveladora e sinaliza a necessidade de se repensar a formacao do professor que vai
atuar na area de lingua portuguesa, pois muitas de suas duvidas em relacdo a
estrutura da lingua ndo foram retiradas durante os anos que passou ha faculdade,
mas sim no projeto, pois, segundo a professora, la (no projeto) elas recebiam tanto a
formacdo pedagogica quanto a formacdo linguistica de que necessitavam para

ministrar as aulas aos/as educandos/as.

Percebo que nao s6 os letramentos dos/a colaboradores/as foram ampliados,
mas também os letramentos das professoras foram expandidos nesse processo de
construcdo mutua de saberes. O processo de letramento docente exige, pois, a
compreensao significativa dos diferentes tipos de conhecimentos e saberes
profissionais docentes, aliada a consciéncia critica, capaz de desvelar a realidade
para conhecé-la cada vez mais e empreender a mudanca (FREIRE, 1980). Essa
mudanca foi claramente notada ndo s6 nos discursos dos/as educandos/as como
também no das professoras que, no inicio do projeto, se viam inseguras e com muitos
medos (identidades enfraquecidas, cf. RIOS, 1998) e, ao término do projeto, se

identificaram com caracteristicas fortalecedoras (cf. RIOS,1998).

Finalizo este capitulo sistematizando algumas observacfes sobre a

(re)construcdo das identidades profissionais das professoras que participaram do
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projeto que, a despeito de estarem, na época ainda em suas formacdes iniciais, ja
possuiam uma identidade profissional em construcdo. Considerando todos os
instrumentos de pesquisa utilizados na pesquisa, foi possivel perceber, principalmente
pelo uso das entrevistas, das notas de campo e do grupo focal:

A presenca de uma ldentidade profissional empoderada, principalmente
guando as professoras afirmam que se sentem mais seguras para exercer a profissao
docente. Veja o exemplo: Eu me via como uma menininha que estava conhecendo os
caminhos da educacéo e a mudanca que a educacéo pode fazer na vida de alguém e
hoje eu me vejo mais segura, mais capacitada para trabalhar com uma pessoa que
tem idade para ser sua mae, é uma responsabilidade muito grande. No comeco, eu

tinha mais medo. (Milly)

Pude perceber, em alguns relatos, uma identidade profissional em construcéo,
principalmente quando elas assumiam papéis diferentes, mas ao mesmo tempo
complementares: N6s éramos professoras, mas também alunas, porque estavamos
aprendendo. A senhora nos dava autonomia para sermos professoras e era assim que
éramos chamadas. As alunas nédo falavam o nosso nome, mas sim professora. NOs

davamos aula como se ja fdssemos professoras. (Nana)

Nesse processo de (re)construcao identitaria, as professoras, nas notas de
campo, realizadas por mim, sinalizam algumas necessidades que permeiam tanto a
pratica quanto a (re)construcdo da identidade docente, tais como: (i) a necessidade
de uma formacao inicial mais completa voltada ndo apenas para o publico infantil, (ii)
um olhar e uma pratica mais cuidadosa sobre e para a alfabetizacdo do idoso, (iii)) a
relevancia da formacdo continuada, (iv) uma maior integracdo entre a teoria e a
pratica, principalmente nos estagios, (v) a necessidade de aprender fazendo: a
autonomia docente, como por exemplo: A senhora nos dava autonomia para sermos
professoras e era assim que éramos chamadas. As alunas nao falavam o nosso nome,
mas sim professora. N6és davamos aula como se ja féssemos professoras. (Nana) e,
por fim (vi) ressaltam a relagéo existente entre a ampliacdo dos letramentos dos/as
colaboradores/as de pesquisa (moradores/as do Por do Sol) e os seus letramentos.
Veja os exemplos: para participarmos do projeto, a gente teve que ler, discutir, e no

projeto a gente tem que escrever e mostrar para os alunos que a gente sabe. (Nana).
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Hoje eu me vejo mais critica, até mesmo a questao do letramento multimodal que eu

nem sabia o que era. (Milly)
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese se caracteriza pelo interesse em discutir as relacdes e as implicacdes
sociais existentes entre letramentos e identidades sociais, por meio projeto:
LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA ETNOGRAFICA
CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS MORADORES DO POR
DO SOL (CEILANDIA - DF).

Objetivo geral dessa pesquisa foi: discutir em que medida a producéo, a
implantacéo e a execucéo desse projeto de letramento contribuiram para uma maior
participacdo social e para a (re)construcdo de identidades sociais dos/as
colaboradores/as de pesquisa, tanto moradores/as do P&or do Sol quanto das
professoras do projeto. Para tanto, algumas perguntas foram formuladas para orientar
0 estudo, a saber: 1. Considerando a realidade socioeconémica dos moradores/as do
Por do Sol, que relevancia tem a leitura e a escrita em suas praticas sociais? 2. A
construcdo, a implantacdo e a execucdo desse projeto de letramento com os/as
moradores/as do Pér do Sol foram Uteis as suas demandas sociais? Em que sentido?
3. Este projeto de Letramento favoreceu a (re)construcdo das identidades sociais
dos/as colaboradores/as de pesquisa? Como? 4. Qual a relevancia da formacéo inicial
de alfabetizadoras e de professoras que alfabetizam e letram nesse contexto? Em que
medida a participagdo neste projeto de letramento favoreceu a (re)construgdo da
identidade profissional das professoras/colaboradoras de pesquisa? 5. Que

mudancas pessoais e sociais este projeto trouxe aos/as participantes da pesquisa?

Com o fito de apresentar minhas consideracdes finais, apresento, inicialmente,
uma discussdo dos resultados encontrados, considerando a ordem das perguntas
apontadas acima, seguida de propostas concretas que vislumbram relacionar
letramentos e identidades sociais, numa perspectiva critica, emancipatoria,
empoderadora que confere aos/as participantes da pesquisa uma maior participacao
social ao mesmo tempo em que proporciona uma (re)construcéo de suas identidades

sociais e profissionais.

Com base no primeiro questionamento, a pesquisa revelou que a realidade

socioecon6mica do Pér do Sol é demasiadamente complexa. A despeito de ja existir
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h& mais de duas décadas, os problemas sociais e econdmicos continuam 0s mesmos
e se destacam muito mais pela falta do que pela presenca de condicbes humanas
para se viver no local. Nesse sentido, faltam: estrutura, postos de atendimento médico,
postos policiais, trabalho formal e, tdo importante quanto todas essas necessidades,

faltam escolas.

No P6r do sol, a caréncia de escolas atinge a toda a populacao. Faltam escolas
para as criancas, para os adolescentes e para os adultos e idosos que, muitas vezes,
ou ficam sem estudar ou buscam em outros locais de Ceilandia a possibilidade de
iniciar ou de prosseguir nos seus estudos. Nesse contexto, prevalece, em muitos
casos, principalmente quando nos referimos ao publico jovem, adulto e idoso, a
primeira opc¢ao: muitos ficam sem estudar. Ampliando os problemas enfrentados,

soma-se o fato de ndo saber ler e escrever e de interagir socialmente com as pessoas.

Com base nos dados da pesquisa, foi possivel perceber que a falta da leitura e
da escrita ou o pouco dominio dessas tecnologias além de restringir a participacao
social dos/as participantes da pesquisa, também faz com que deixem de executar
atividades que sdo importantes em suas praticas sociais, tais como: pegar um 6nibus,
assinar um documento, escrever uma carta, um e-mail, lutar por seus direitos,
preencher documentos do Departamento de Transito - DETRAN, entre outros.
Portanto, respondendo a primeira pergunta, a pesquisa revelou que a despeito de
todos os problemas existentes e enfrentados no P6r do Sol, a leitura e a escrita séo
importantes e que a auséncia ou a pouca propriedade dessas tecnologias ndo so
restringe a participacdo social dos/as moradores/as como também faz com que
possuam uma identidade enfraquecedora (cf. RIOS, 2015).

Em relacdo a segunda pergunta de pesquisa, gostaria de ressaltar que em
nenhum momento passou pela minha cabeca a possibilidade de levar para os/as
moradores/as do Pér do Sol um projeto de leitura e de escrita ja organizado, pronto.
Pelo contrario, com base em Street (2010), meu grande desejo era de partir das
necessidades deles/as, do que era importante dentro de suas préaticas sociais para
organizar o projeto. Assim, todas as atividades foram organizadas, considerando as
falas, os anseios e necessidades reais dos/as participantes no que tange a essas

tecnologias.
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Por meio dos instrumentos de pesquisa utilizados no decorrer desse trabalho
foi possivel perceber, principalmente com as entrevistas e com o grupo focal, que o
fato de eles/as produzirem o projeto junto comigo e com as professoras e verem suas
necessidades sendo contempladas foi algo muito significativo para todos/as. De
acordo com os/as participantes, foi a primeira vez que tinham colocado para alguém
seus interesses quanto a leitura e a escrita e, mais ou tdo importante quanto isso, foi
gue esses interesses foram contemplados ao longo dos encontros e os resultados néao

demoraram.

Segundo os/as colaboradores/as de pesquisa, por meio do projeto, eles/as
conseguiram realizar atividades que antes ndo conseguiam, tais como: escrever o
nome completo, sem medo de errar e sem apenas desenha-lo (Nita e Toinha);
escrever uma carta (sonhos de seu Félix e de Cora), escrever um e-mail com mais
seguranca (Naldao e Carléao), escrever com mais seguranca (Rita), interagir mais com
o padre sem medo (Naldao) e usar o que ja tinha aprendido no projeto no local de
trabalho (Nalddo). Nessa questdo ndo posso deixar de mencionar as professoras que

participaram de todo de processo de construcao, execucao e avaliacao do projeto.

Para elas, o projeto foi de extrema relevancia, pois por meio dele, tiveram
condicdes de exercer a docéncia com um publico que ndo conheciam e ndo sabiam
como lidar. Segundo as professoras, em um primeiro momento vieram a tona os
seguintes sentimentos: medo, inseguranca, medo de fazer corre¢cdes, de dizer que a
atividade estava errada, de interagir com uma pessoa que tinha idade para ser seu
pai ou sua méae, mas ao longo das atividades e com as formacgfes que ocorriam a
cada quinze dias, elas foram superando as dificuldades e as insegurancas e, aos
poucos, foram ficando mais confiantes no trabalho que estavam desenvolvendo junto
comigo e com os/as moradores/as do Pér do Sol. Ao término do projeto, elas
apontaram uma identidade profissional fortalecedora, adaptando a expressao
conforme Rios (2015), pois se viam mais seguras e confiantes ndo sé para interagir
com adultos e idosos, mas para ministrar os conteudos, considerando as praticas

sociais dos/as participantes.

A terceira pergunta traz as seguintes indagacdes: Este projeto de letramento
favoreceu a (re)construcdo de identidades sociais dos/as colaboradores/as de
pesquisa, moradores/as do Pér do Sol? Como? No inicio do projeto, durante as
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interacbes com os/as participantes da pesquisa, tanto moradores/as quanto as
professoras, por meio de seus discursos, apresentavam identidades sociais
enfraquecedoras (RI0S,1998,2015). S&o exemplos que revelam identidades
enfraquecedoras os discursos de Cora, quando ela volta para a escola, apés 20 anos
sem entrar numa sala de aula. Em sua fala, registrada por mim, por meio de uma
entrevista semiestruturada, Cora declara que acha que nao vai prosseguir com seus
estudos, pois, segundo ela, sdo muitas tarefas dificeis, provas e, diante desse

contexto, acha que n&o vai conseguir.

O discurso de seu Félix também aponta para essa mesma identidade, uma
identidade enfraquecedora, pois segundo ele, o fato de ter estudado apenas até a 32
série, fazia com que tivesse muitas dificuldades com leitura e escrita. Um exemplo
claro dessas dificuldades foi registrado quando foi tirar sua carteira de motorista.
Segundo o colaborador de pesquisa, foi um momento muito dificil, pois “a pouca leitura
nao ajudava, quase nao consegui tirar a bendita da carteira” (dados retirados das

notas de campo que foram registradas por mim ao longo da pesquisa).

Seu Nalddo também traz em seu discurso tracos de uma identidade
enfraquecedora, pois segundo o colaborador, a despeito de ter cursado até o ensino
médio e de té-lo concluido, as dificuldades de leitura e de escrita ainda eram muitas,
por isso estava no projeto. Além disso, 0 projeto poderia ajuda-lo a resolver dois
problemas que estava enfrentando: o desemprego e o medo de interagir com o padre
Moacir, pois para seu Naldao, escrevendo e lendo melhor, ele poderia conseguir um
emprego, além de ter mais condi¢gBes de interagir e de auxiliar o padre “precisamos
saber falar, falar bem para falar com o padre, ndo é professora? - Naldao (dados

retirados das notas de campo que foram registrados por mim ao longo da pesquisa).

Outros exemplos de discursos que, inicialmente, sinalizaram identidades
enfraquecedoras foram identificados nas participacdes orais de Nita e de Toinha. As
duas estavam no processo de alfabetizacdo e, por meio de suas falas, registradas por
mim em notas de campo, ao longo das atividades, revelaram que, muitas vezes se
sentiam envergonhadas por ndo saberem escrever o nome ou de apenas desenha-lo.
Quando comecamos as atividades de alfabetizacéo, elas sempre pediam para que
nés, eu e as professoras, tivéssemos paciéncia com elas e, em uma das interacfes

foi afirmado: “professora, vamos com calma, pois papagaio velho nédo aprende a falar
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rapido”. (dados retirados das notas de campo que foram registrados por mim ao longo
da pesquisa). O uso dessa metafora ratifica a presenca de uma identidade
enfraquecedora, além destacar uma avaliacdo negativa de identidade (cf. RIOS,
2015), pois pelo fato de estamos lidando com pessoas com um pouco mais de idade
(Nita, 62 anos na época), elas teriam mais dificuldade em aprender que as outras

pessoas.

Além desses discursos, apresento também os discursos das professoras, pois,
inicialmente, viam-se inseguras, com poucos conhecimentos e, acima de tudo sem
experiéncia com a docéncia. Durante o grupo focal, todas destacaram que no comeco
do projeto, pelo fato de ndo possuirem experiéncia como professoras, tinham muitos
medos, inclusive medo de ndo conseguir realizar as atividades propostas com os/as

participantes da pesquisa.

A despeito de tanto os/as moradores/as do Por do Sol quanto as professoras
apresentarem no comeco do projeto identidades enfraquecedoras, todos/as ao
término do projeto apresentaram um discurso diferente, fortalecido e empoderado,

COmo apresentarei a seguir:

Nita: Professora, eu ndo sabia nada! Nem assinar meu nome, hoje eu vou no
mercado e leio: UVA. Isso € suco de uva. Ja sei outras palavras: OVO, tem na
geladeira da minha casa. J&a sei assinar meu nome, ndo preciso mais ficar colocando
o deddo. Com a leitura, a vida da gente vai melhorando. Eu precisava tirar uma
xerox e me disseram para ir para o bazar do vovd. A senhora acredita que eu cheguei

la eviV OV O etinha o chapéu. Ai, eu ja sabia que era la, porque estava escrito vovo.

Saritinha: No projeto, foi 0 momento em que eu me vi como professora, porque vocé
faz uma faculdade, faz um estagio, mas eu sé consegui me ver como professora a
partir do momento em que eu participei do estagio e entrei no projeto, porque a
vivéncia com os alunos [...]. Um exemplo era a Cora que, apesar de sua historia tdo
sofrida, ela estava ali querendo aprender, inclusive com a vontade de aprender a
escrever uma carta para os parentes dela. Quando ela escreveu essa carta para a
mae dela, esse foi 0 momento mais bonito que eu acho que tivemos no projeto, porque
ela disse que ali ela tinha realizado um sonho. Era isso que eu queria para mim, ajudar

as pessoas que nédo tiveram condi¢cdes de estudar. Essa foi uma das melhores
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experiéncias que tive, eu aprendi muito mais do que ensinei. A vivéncia que eu
tive com os alunos me ensinou a ser a profissional que sou hoje e eu conto essa
experiéncia para meus alunos. O projeto me fez me ver como professora. Até esse
momento, eu era uma estudante que estava finalizando o curso de Letras e nada mais

e 0 projeto veio para me fazer professora.

Esses relatos, entre outros, apresentados no ultimo capitulo da tese ratificam a
presenca, ao final do projeto, de uma identidade que foi transformada por meio da
leitura e da escrita, no caso dos/as moradores/as do Por do Sol e das professoras, as
identidades foram (re)construidas e fortalecidas com as leituras, escritas,
aprendizados, debates, formag6es que ocorreram ao longo do projeto. Dessa forma,
concluimos, por enquanto, que esse projeto favoreceu a (re)construcdo das

identidades sociais de todos/as que participaram das atividades propostas.

A quarta pergunta indaga sobre a formacdo inicial de professoras que
alfabetizam e letram no contexto em que o projeto foi inserido e sobre a (re) construcao
da identidade profissional das professoras. Em relagéo a formagéo inicial, foi possivel
perceber que essa formacgao precisa ser repensada, pois segundo as professoras,
tanto no curso de Pedagogia quanto no curso de Letras, elas cursaram apenas uma
disciplina relacionada a alfabetizacdo e ao letramento, o que se torna pouco frente

aos desafios de se alfabetizar e letrar.

Outra questdo levantada por elas € que essa disciplina de alfabetizacdo e
letramento esta totalmente direcionada as criancas dos anos iniciais. Nessa disciplina,
a Unica abordagem voltada para o publico jovem, adulto e idoso foi realizada ao se
discutir o “método” Paulo Freire. Além dessas questdes, no curso de Pedagogia, as
professoras afirmaram que sé cursaram uma disciplina voltada para Educacao de
Jovens e Adultos a qual teve um carater mais tedrico que pratico e que nao houve
nenhuma discusséo sobre o processo de ensino e de aprendizagem voltado para a o
publico idoso, portanto elas ndo sabiam alfabetizar essas pessoas, 0 que foi um
grande desafio no projeto Letramentos e ldentidades Sociais. Quanto ao curso de
Letras, ndo houve nenhuma disciplina voltada a esse publico, a despeito dos/os
graduandos/as desse curso poderem atuar como docentes com jovens, adultos e

idosos.



213

Por ndo terem tido uma formacédo solida sobre alfabetizacdo e letramento e
sobre a educacdo de jovens e adultos, as professoras, no comeco do projeto
possuiam muitos medos, muitas insegurancgas, tinham medo de interagir com 0 N0Sso
publico e acima de tudo medo de desenvolver as atividades propostas, porém ao longo
do projeto, com as formacdes quinzenais, com os debates e planejamentos realizados
foi possivel perceber uma transformacao identitaria, passando de uma identidade
enfraquecedora, para uma identidade fortalecedora (cf. RIOS,2015). Vejam alguns
relatos:

Saritinha: Eu me via muito insegura tanto em relacdo a minha acéo frente aos alunos

quanto em relacdo aos contetdos de lingua portuguesa. Tinha medo de dar aula.

Milly: Eu me via como uma menininha que estava conhecendo os caminhos da
educacdo e a mudanca que a educagdo pode fazer na vida de alguém e hoje eu me
vejo mais segura, mais capacitada para trabalhar com uma pessoa que tem idade

para ser sua mae. E uma responsabilidade muito grande. No comeco, eu tinha mais

medo.

Nana: Mais segura e sabendo como devo agir com esses alunos.

Saritinha: Essa foi uma das melhores experiéncias que tive, eu aprendi muito mais
do que ensinei. Avivéncia que eu tive com 0s alunos me ensinou a ser a profissional
gue sou hoje e eu conto essa experiéncia para meus alunos. O projeto me fez me ver
como professora. Até esse momento, eu era uma estudante que estava finalizando o

curso de Letras e nada mais e o projeto veio para me fazer professora.

Quanto ao ultimo questionamento: Que mudancas pessoais e sociais esse
projeto trouxe aos/as participantes dessa pesquisa? Nao restam duvidas de que a
participacdo no projeto foi bastante proficua para todos/as que dele participaram. Em

relacdo aos/as moradores/as do Par do Sol elenco as seguintes mudancas:

1. Nald&o: conseguiu um emprego e relatou que usa os conhecimentos adquiridos no
projeto em seu local de trabalho, ja consegue interagir melhor com o padre, sem

medos e deseja fazer uma faculdade. Veja seu relato:
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Naldao: O projeto me ajudou demais. Quando comegamos, eu estava desempregado.
Hoje ja estou trabalhando e o projeto me ajudou nisso também. Ja falo com mais
facilidade. Ja consigo até falar com o padre la na igreja sem ter tanto medo.
Professora, eu ja uso as coisas que aprendi aqui, la no meu trabalho. Por exemplo, o
e-mail, eu tinha muita dificuldade em usar as palavras, aqui nés aprendemos, eu fiz
um com a professora Milly. Eu ndo quero parar, quero fazer uma faculdade, quem

sabe |4 onde a senhora trabalha, né?

2. Seu Félix: quando chegou ao projeto, falava muito pouco, tinha medo de expor

suas ideias, medo de errar. No final do projeto, era o que mais falava. Veja seu relato:

Eu antes ndo sabia quase nada. Eu vim da ro¢a buscar uma vida melhor em Brasilia.
Aqui, ou trabalhava ou estudava. Quando cheguei no projeto, eu sabia ler muito pouco,
quase nada. Hoje eu ja leio mais, ja sei algumas palavras, e sei que com esse projeto
vai ficar mais facil até de preencher os documentos do Detran, que eu tinha muita
dificuldade. Antes eu quase nao falava, hoje ja falo até demais, né professora. Veja
s6 professora, guando eu comecei no projeto, eu tinha o sonho de aprender a escrever
uma carta. Eu nunca tinha aprendido. Isso foi muito bom, melhor ainda foi quando eu

recebi a resposta. Quando minha filha me ligou falando que tinha recebido a carta.

3.Nita: comecou a ler palavras em locais publicos.

Professora, eu ndo sabia nada! Nem assinar meu nome, hoje eu vou no mercado e
leio: UVA. Isso é suco de uva. Ja sei outras palavras: OVO, tem na geladeira da minha
casa. Ja sei assinar meu nome, ndo preciso mais ficar colocando o deddo. Com a
leitura, a vida da gente vai melhorando. Eu precisava tirar uma xerox e me disseram
para ir para o bazar do vovd. A senhora acredita que eu chegueilaeviVOV Oe

tinha o chapéu. Ai, eu ja sabia que era I, porque estava escrito vovo.

4.Saritinha: ressaltou que o projeto a fez ser uma professora.
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Saritinha: O projeto me fez me ver como professora. Até esse momento, eu era uma
estudante que estava finalizando o curso de Letras e nada mais e o0 projeto veio para

me fazer professora.

Com base nos relatos acima, considero que o projeto trouxe mudancas
significativas para todos/as que dele participaram, inclusive para mim, pois realizar um
projeto considerando interesses tao distintos nado foi facil, porém extremamente
prazeroso, principalmente quando se acredita que atividades de letramento podem
possibilitar as pessoas uma maior participacdo social, além de uma identidade

fortalecedora.

As dificuldades enfrentadas foram muitas, posso elencar: planejamento das
aulas, a formacao das professoras, local (apenas para nossas atividades, pois as
vezes, tinhamos de ministrar as aulas na capela e ndo na sala de aula), a quantidade
de faltas tanto das professoras (ndo todas) quanto dos/as participantes da pesquisa,
moradores/as do Por do Sol, a desisténcia de alguns colaboradores/as. Todas essas
dificuldades me deixavam insegura quanto ao sucesso do projeto. Vale ressaltar que
essas dificuldades, muitas vezes, sdo encontradas também dentro da educacao
formal, no @mbito escolar, porém entendo que dentro desse contexto, o educador de
jovens, adultos e idosos deve criar estratégias para supera-las e atingir as reais

necessidades de leitura e de escrita de seus/uas educandos/as.

No meu contexto de pesquisa, as conquistas também foram muitas, para mim,
cada letra aprendida, cada participacdo oral ou escrita era comemorada com muito
entusiasmo. Pessoalmente, percebi, claramente, meu crescimento enquanto

educadora, professora de lingua portuguesa, alfabetizadora e como pesquisadora.

Por fim, entendo que tanto as perguntas quanto os objetivos foram devidamente
contemplados, pois foi possivel perceber a necessidade e a relevancia desse projeto
de letramento para os/as moradores/as do P6r do Sol e para as professoras. As
atividades propostas que surgiram dos interesses dos educandos/as foram
determinantes ndo sé para o éxito do projeto, mas acima de tudo para que, a partir
dele, fossem possiveis uma maior participacao social e uma (re)construcao identitaria,

de forma que as identidades que, inicialmente, se organizavam em torno do medo, da
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vergonha e da inseguranca, pudessem ser substituidas por identidades
fortalecedoras, empoderadas e criticas, por meio de atividades que contemplaram a
ADC, como por exemplo, a analise do texto sobre o Maior S&o Jodo do Cerrado; a
CLC que nos auxiliou a pensar e a executar a leitura e a escrita considerando as
praticas sociais e os Novos Estudos de Letramento que favoreceram usos dessas
atividades de maneira situada e, concluo com as contribuicdes de Silva (2009,p.04)
“desse modo, aos/as atuais pesquisadores/as da area, € relevante analisar a
“variedade de préticas culturais associadas a leitura e a escrita em diferentes
contextos”, com o intuito de desnaturalizar praticas hegemoénicas e valorizar 0s

saberes das pessoas em suas comunidades (STREET,1984).

Ainda em tempo, gostaria de sinalizar que as interfaces estabelecidas entre
educacdo e linguistica precisam ocorrer desde a formagdo inicial que as
faculdades/universidades oferecem. Dentro da minha realidade, enquanto educadora
de jovens, adultos e idosos e professora do curso de Pedagogia (atualmente), tenho
criado situacdes para meus/minhas educandos/as entendam que as relacdes entre
linguagem e educacédo séo indispensaveis ndo s6 na teoria, mas principalmente na

pratica.

Nesse sentido, tenho convidado os/as graduandos/as a pensarem sobre essas
interfaces e atuarem sobre elas. Fruto dessas reflexdes teérico-préaticas € o trabalho
de concluséao de curso da professora Mllly que atuou conosco no projeto. Milly realizou
um estudo de caso a partir da histéria de vida de dona Nita. Nesse contexto, analisou
os desafios e as conquistas da alfabetizada durante o projeto realizado no Por do Sol.
Outro exemplo proficuo foi o trabalho realizado por Nana com os agentes de varricao
da SLU que foram alfabetizados por nés no ano de 2017. Nana e sua colega de curso
discutiram e organizaram praticas de letramento digital para os agentes de varricao
partindo de suas reais necessidades e interesses sociais. De maneira geral, entendo
que o projeto foi exitoso e proporcionou um novo olhar e uma nova pratica sobre 0s
estudos de letramento, como confirma o Pe. Moacir Gondin em uma entrevista

realizada em 2018.

Pe. Moacir: entdo nés estamos aqui no P Sul, bem préximo ao Pér do Sol, na igreja
Nossa Senhora da Assuncéo e capela particular de Nossa Senhora Aparecida, onde

foi feito esse trabalho de alfabetizacdo e promoc&o humana, eu ndo tenho duavida de
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que esse projeto tem contribuido imensamente para a elevagdo da dignidade das
pessoas que estdo inseridas nele. /.../ E uma caracteristica muito bela, é que esse
projeto vai motivar um certo potencial de transformacéo social. De fato, tem sido um
bem muito grande para nossa comunidade, em particular para cada pessoa envolvida.
N&o € um trabalho de massa, mas € um trabalho que faz com que cada um/uma tenha
a oportunidade de se autovalorizar e de crescer, considerando o processo de

aprendizagem de cada um/uma.

Muitas conquistas ja foram conseguidas e acredito que esse foi apenas um pontapé
inicial que abriu espaco para muitas outras possibilidades que ja estdo acontecendo
e, por isso sinaliza uma grande perspectiva e esperanca /.../, por meio desse projeto
gue eu considero muito nobre /.../, pois ndo é apenas um projeto que quer que as
pessoas aprendam a ler e a escrever, mas um projeto que considera as falas das
pessoas, que parte da realidade delas e de suas problematicas e anseios. Entéo, eu
desejo que a gente possa dar continuidade a uma segunda ou terceira etapa, quem
sabe agregando outras pessoas e novas possibilidades. Que Deus abencgoe esse
projeto, falo ndo sé na perspectiva humana, mas também como sacerdote que para

mim € uma riqueza! A paz. Pe. Moacir Gondin.

Diante da fala do padre e das nossas responsabilidades enquanto educadoras,
eu e Nana, uma das professoras, optamos por continuar assistindo, quinzenalmente,
as seguintes educandas: Nita e Nete (que ainda se encontram no processo de
alfabetizacdo) e Cora em suas atividades de EJA. Finalizo este estudo com as
reflexdes de Paulo Freire que dialogam diretamente com a proposta e com 0s
resultados do projeto realizado no Por do Sol: Mulheres e homens, somos os Unicos
seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes de aprender. Por isso,
somos os Unicos em quem aprender € uma aventura criadora, algo, por isso mesmo,
muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nds é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura

do espirito. Paulo Freire
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Apéndice A

Projeto Construido com os/as educando/as e com as professoras

NOME DO PROJETO:

LETRAMENTOS E IDENTIDADES SOCIAIS: UMA PROPOSTA ETNOGRAFIQA
CRITICA DE LEITURA E DE ESCRITA PARA (E COM) OS MORADORES DO POR
DO SOL (CEILANDIA - DF).

JUSTIFICATIVA DO PROJETO:

O projeto surgiu para contemplar as necessidades sociais de leitura e de escrita

dos/as educandos/as (moradores/as) do Por do Sol — Ceilandia (DF).

OBJETIVOS TRACADOS PELOS/AS EDUCANDOS/AS COM AUXILIO DAS
PROFESSORAS:

1.Usar a leitura no dia a dia com mais facilidade;

2.Escrever textos que nos ajudem a ndo passar vergonha por ai a fora.
3.Escrever certo, sem erros de portugués.

4.Intepretar textos de maneira correta.

5.Ler e escrever.

6.Assinar 0 N0sso nome.

Em relacdo as atividades a serem desenvolvidas durante o projeto, os/as

educandos/as sugeriram:

1.Escrever um texto falando sobre as doencas que o lixo pode causar a eles/as
mesmos/as — moradores/as aqui do Por do Sol. Essa atividade foi apresentada no
capitulo V da tese e o texto produzido foi entregue aos/ as moradores/as do Pér do

Sol, conforme figuras:
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Fonte: Dados da Pesquisa
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Fonte: Dados da pesquisa

2.Escrever no celular e por que ndo no computador? A producdo de textos ocorreu

tanto no celular como no computador. Veja figura:

Fonte: Dados da Pesquisa
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Fonte: Dados da Pesquisa
3.Escrever e-mails.

4.Fazer atividades de ortografia para aprender a escrever certo.

Fonte: Dados da Pesquisa
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5.Fazer atividades para nés apresentarmos ai na frente, porque temos medo de falar
para muitas pessoas.

6.Falar sobre os cuidados que devemos ter com a nossa saude: outubro rosa e
novembro azul.

Fonte: Dados da Pesquisa

7.Atividades para que eu possa chegar num lugar e, eu consiga ler sem ter que pedir

para 0s outros e escrever 0 n0Sso nome completo.

8.Aprender a ler e a escrever.
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Fonte: Dados da Pesquisa

APORTE TEORICO:

Nossa base tedrica, inicialmente, foi organizada, considerando as contribuicdes
dos Novos Estudos de Letramento com Street (1984,1987,2010,2014), Barton e
Hamilton (1994,1998), Rios (2015), Kleiman (2012),Gee (2000). Durante o projeto
ampliamos nosso referencial tedrico considerando as contribui¢cdes que as oficinas de
letramento estavam trazendo aos/educandos/as e as professoras tanto em suas
praticas sociais quanto em relacdo as suas identidades. Nesse momento,
incorporamos as contribuicdes de estudiosos de identidade, tais como: Hall (2003),
Rios (1998, 2015), e Ramalho e Resende (2011), entre outros.

METODOLOGIA:

Nossa pesquisa foi, desde o primeiro momento, caracterizada como uma
pesquisa etnogréfica critica ancorada nos pressupostos da ADC e da CLC. Ao longo
das atividades, incorporamos caracteristicas da pesquisa-acao que dialoga tanto com
a ADC quanto com a CLC.
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Quanto aos instrumentos utilizados, desde o inicio da pesquisa, optamos por
trabalhar com instrumentos diversificados no intuito de identificar as contribuicdes do

projeto para as praticas e para a identidades sociais de todos/as envolvidos/as.



APENDICE B
ENTREVISTA COM NAIDE — PROFESSORA DO PROJETO

1.Por que vocé veio para o projeto?
2.Em que medida esse projeto te ajudou na tua formacg&o enquanto professora?
3.Como vocé se via antes e depois do projeto?

4.Quais foram seus maiores desafios no projeto?

236
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APENDICE C
ENTREVISTA COM OS/AS EDUCANDOS/AS DO PROJETO

1.Por que vocé veio para o projeto?
2.As atividades realizadas foram importantes para vocé? Por qué?
3.Em que medida as atividades auxiliaram vocé em suas atividades do dia a dia?

4.Como vocé se via antes do projeto e como se vé hoje quando o projeto esta sendo

finalizado? O que mudou em sua vida?
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APENDICE D
QUESTOES DO GRUPO FOCAL COM AS PROFESSORAS DO PROJETO

1.Que motivos trouxeram vVOCEs para o projeto?
2. O que o projeto acrescentou na vida de vocés e na formacéo inicial de vocés?

3.Nossas formagdes foram importantes? Em que medida elas auxiliaram vocés no

projeto?

4.Como vocés se viam antes do projeto?

5.Como vocés se veem hoje?

6.Quais foram os maiores desafios que encontraram aqui no projeto?

7.Que contribuicbes o projeto trouxe aos letramentos de vocés?
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ANEXO |

TEXTOS ESTUDADOS COM AS PROFESSORAS DURANTE AS FORMACOES:

(\

TEXTO | - ENTREVISTA COM BRIAN STREET (2010).

TEXTO Il - O METODO PAULO FREIRE. SONIA C. S. FEITOSA

TEXTO Il - A FORMACAO DE EDUCADORES NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS (EJA). LEONCIO JOSE GOMES SOARES E ANA PAULA
FERREIRA PEDROSO.

TEXTO IV - FORMACAO DE PROFESSORES:IDENTIDADE E SABERES DA
DOCENCIA. SELMA GARRIDO PIMENTA.



241

ANEXO I

ENTREVISTA COM BRIAN STREET

Brian Street: “Buscamos um letramento baseado no que as pessoas realmente

fazem”.

Entrevista com Brian Street realizada pela Universidade Federal de S&o Joao Del Rei.

Como vocé define os Novos Estudos sobre o Letramento (New Literacy Studies
—NLS)?

BS: Os NLS mostram que o letramento varia nas diferentes culturas, nos diferentes
espacos dentro de uma cultura, nas distintas instituicdes e contextos. Vocé pode
escolher um tipo de letramento para atender a um objetivo, mas né&o significa que
pode transferir esse tipo de letramento para outro contexto. Se vocé coloca um texto
para alguém ler, talvez a pessoa pronuncie algumas palavras, ou entenda a ortografia,
ou os significados, as intera¢des sociais, as relacdes. Adquirir letramento no colégio
nao significa saber lidar com o letramento na Universidade. Adquirir um letramento
associado a Geografia nao significa poder usar esse letramento na Engenharia. Os
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alunos, particularmente aqueles de cursos multidisciplinares, lutam muito, pois os
professores dizem:

“Se vocé nao consegue ler direito, va consertar isso. Eu ensino Geografia, eu
ensino Engenharia, eu ndo tenho que ensinar letramento.” E o “Letramento”,
com L maidsculo.

O trabalho de campo feito no Ird pode ser um exemplo de como funciona o NLS
nesse contexto de multiplos letramentos?

BS: Quando fui pela primeira vez eu néo estava indo estudar letramento. Estava
interessado nos textos, na leitura e na escrita, e logo ficou aparente que as pessoas
nos pequenos vilarejos no alto das montanhas estavam praticando muito letramento,
mas 0s meus colegas na cidade e na Universidade ou na Unesco, que estava situada
em Teera naquela época, chegavam nos vilarejos e diziam que todos eram iletrados,
analfabetos. E eu dizia: “Olhem, todos estdo ocupados fazendo anotacdes para
comprar e vender frutas, na mesquita com o Alcoréo, na escola, estdo muito ocupados
com o letramento, s6 que ndo estamos vendo.” E um insight simples que percebi
também em Uganda, na Etidpia, india, América do Norte. N6s pensamos numa Unica
forma de letramento, entdo observamos as pessoas do local, que parecem néo estar
fazendo isso, e dizemos que elas nao tém letramento. Portanto, a abordagem
etnografica diz:

“espere um momento, suspenda seu préprio julgamento, vocé pode achar que
iSso ndo € letramento, mas o0 que é que eles estao fazendo?”

Entdo eu me sentava numa cafeteria ou casa de cha e as pessoas passavam e
paravam para conversar. Anotacgdes, livros-textos, pilhas deles: havia todo esse
letramento. Entdo, gradualmente, o que ficou visivel € que eram letramentos
diferentes — letramentos no plural. O que precisavamos era de um modelo de
letramento diferente daquele que possuiamos. Entdo, comecei a descrever trés tipos
diferentes de letramento: o comercial, o0 do Alcorédo (o uso da religidao na escola) e o
letramento escolar. Tinha uma escola nova, mas ela estava muito distante dos outros
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tipos de letramento: a escola esta distante dos letramentos cotidianos com os quais
as pessoas se engajam.

Essa distancia entre a escola e os letramentos cotidianos é uma realidade
mundial?

BS: Nao s6 aqui, mas em outros paises. Em Palmares [bairro de Belo Horizonte], vocé
pode ver as pessoas fazendo uso do letramento para comprar e vender mercadorias,
mas a gente olha os livros-textos das escolas e as duas coisas nado interagem
necessariamente. Sei que as pessoas estao trabalhando aqui e na UFMG para fazer
essa interacao. Esse me parece o trabalho a ser feito no proximo estagio [dos estudos]
do letramento. Mas se tomarmos os Estados Unidos ou a Inglaterra como exemplos,
veremos que a posicdo dos governos é ainda de adotar o modelo autbnomo de
letramento Unico. O governo dos EUA diz: “nenhuma crianca ficara para tras”; o
governo do Reino Unido diz: “a estratégia nacional de letramento”. Entéo, nas escolas,
os professores sentam-se na frente das criancas que estdo anotando e dizem “nés
vamos ensinar vocés” e filmam tudo isso: a ortografia, os sinais, 0s sons, a escrita.
Um monte de criancas ndo aprende. Mas, enquanto isso, na casa deles muito
frequentemente o letramento acontece.

Como vocé tem percebido os letramentos em suas pesquisas ao redor do
mundo?

BS: Os projetos nos quais eu tenho me envolvido tém tentado se construir a partir do
conhecimento local. Estamos trabalhando na Etiopia, india, Uganda, Africa do Sul. A
gente sai pelo bairro e pergunta: o que eles estdo fazendo em termos de letramento?
Na Etiopia, estdo escrevendo poemas nas paredes da casa, passando bilhetinhos,
mas as agéncias ainda os chamam de iletrados e dizem: “precisamos colocéa-los na
sala de aula em fila e ensinar-lhes”. O que acontece é que eles desistem. Ai tentamos
o letramento para adultos. Na primeira noite podemos ter uma sala com uns 20
alunos; na segunda noite, aparecem 12; na terceira, nove. Para onde eles foram? Eles
sao burros, ignorantes, iletrados? Talvez do ponto de vista etnogréafico eles estejam
dizendo: “isso ndo tem nada a ver com a minha vida, esse professor de pé ali dizendo
isso”. Portanto, buscamos programas de letramento baseados no que as pessoas
realmente fazem. Em Uganda, os pescadores tomam nota do nimero de peixes que
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eles pegam de cada vez, entdo nés podemos discutir com eles assim: “ok, vocés estao
escrevendo usando sinais, layout, nimeros, portanto podemos ajudar a desenvolver
um pouquinho mais, para vocé buscar um emprego com leite de coco, que requer um
letramento diferente. NO0s vamos te ajudar a conseguir.” A fabrica de leite de coco
simplesmente diz que eles sdo analfabetos, precisam estudar. Nés preferimos
comecar de onde eles estdo, com o letramento que possuem e como ele se relaciona
com o letramento que a fabrica de leite de coco quer.

Como tém sido suas experiéncias no Brasil em relagdo ao contato com a
populacéo e seus espagos sociais?

BS: Estive no bairro Palmares, Belo Horizonte, com uma colega que fez seu mestrado
la ha 20 anos e agora voltou a trabalhar com os filhos daguelas pessoas que na época
eram criancas. Uma delas, lima, tinha cinco anos. Eu a conheci e ela hoje tem 25. Nés
nos sentamos na mesa da casa dela em Palmares e olhamos os livros de escola
enguanto seus filhos entravam e saiam. Mas ela nos mostrou também os livros que
ela usava em sua época de escola e foi interessante ver como as coisas mudaram.
Mas também o ambiente do letramento mudou. A gente andou pelas ruas que a
minha colega havia fotografado antes, tudo bem vazio, sem muitas placas. Hoje,
existem placas por todo lado. E a lima esta lutando agora com o fato de que seus
filhos estdo entrando na internet. Ela é uma pessoa religiosa e teme que a internet va
minar os valores morais e as crencas das pessoas, portanto ela ndo esta contente
com esse mundo tomado pela internet. Entdo, com todas essas mudancgas, a questao
é:

como a escolalidacom isso?

Um dos grandes educadores da historia recente do Brasil, reconhecido
mundialmente, € Paulo Freire. Ha algum dialogo/interacdo de sua obra com a
heranca de Freire?

BS: Ha um dialogo consideravel, mas nao concordamos sempre. Leslie Bartlett, que
leciona numa faculdade em Nova York, trabalhou em S&o Paulo e em Jodo Pessoa
com programas de letramento para adultos, baseados na concepc¢ao de letramento
de Freire. E 0 que ela descobriu, 0 que se aprende com a etnografia, € que o
engajamento real das pessoas nos programas ndo se encaixa necessariamente a
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ideologia que Freire propde. Para Freire, se vocé é analfabeto e o outro ndo €, esse
outro pode te explorar. Ele vai vender e comprar coisas e te enganar. Se vocé for
alfabetizado, sua vida vai melhorar. Com a alfabetizacdo aprende-se mais sobre o
mundo, torna-se mais socializado. Ja o que a Leslie diz é: talvez sim, talvez nao.
Talvez vocé adquira letramento para explorar outra pessoa, assim como aquela
pessoa fez antes com vocé. Portanto, o letramento ndo é necessariamente um bem
positivo, enquanto que a posic¢ao freiriana assume que, se vocé adquire letramento,
isso serd bom; se vocé n&o o tem, é ruim; entdo, vamos da-lo a vocé. Na Africa do
Sul, onde alguns dos meus colegas trabalharam com alfabetizacdo de adultos
durante o tempo do apartheid, havia projetos de Freire. Pode ser que Freire nao
tivesse isso em mente, pode ser que seja a forma como as pessoas 0 representam,
mas as pessoas 0 estavam utilizando para ajudar os negros pobres a adquirirem
letramento, com a ideia de que, se vocé conseguisse isso, estaria tudo resolvido.
Mas, obviamente, era preciso lutar contra o apartheid, ndo apenas contra a falta de
letramento. O letramento ndo era a nossa primeira batalha politica, mas Freire
parecia dizer que era. Pode ser que haja um didlogo maior entre os NLS e Freire do
gue aparenta a primeira vista. Ha muito espaco para didlogo e para concordancia.

O que dizer ao estudante e ao pesquisador em Educacéo de S&o Joao del-Rei e
do Brasil, em relacdo ao seu campo de pesquisa, as demandas e potenciais que
0S espacos sociais da cidade e do pais apresentam?

BS: H& aqui um conjunto de conceitos e de métodos que podem ser diferentes
daqueles com os quais vocé esta familiarizado. Experimente-os. Estou dizendo para
se engajar com os alunos, adotar essas ideias e métodos, ver o que acontece.
Comunique os resultados. Podera concluir que nao funcionou, que induziu ao erro,
que havia outras questdes. Estamos constantemente aprendendo. E € isso que
gueremos fazer com os estudantes de Sao Joéo e da UFMG. Eles viajam por um més,
seis semanas, fazem um trabalho, voltam e apresentam os resultados uns para os
outros e para mim.

Brian Street foi professor do King’s College, onde integrou o grupo de pesquisadores
do Centro de Linguagem, Discurso e Comunicacédo (Centre for Language, Discourse
& Communication - LDC). Nos anos 1970, Brian realizou trabalhos antropol6gicos
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vinculados a teoria do letramento no Ird e lecionou antropologia social e cultural por
20 anos na University of Sussex, também na Inglaterra. Seus trabalhos sobre
letramento buscaram relacionar as areas de Linguagem, Educacdo e Antropologia,
cujo foco principal é a perspectiva etnografica do letramento e da alfabetizacao.
Dentre as suas principais publicacdes, esta Letramento em Teoria e Pratica (Literacy
in Theory and Practice), marco da tendéncia Novos Estudos em Letramento (New
Literacy Studies (NLS) e Letramentos Sociais: abordagens criticas do letramento no
desenvolvimento, na etnografia e na educacéo (Parabola Editorial, 2014). Atualmente
morava em Belo Horizonte, MG. Bryan faleceu na madrugada do dia 22/06/2017.
Fonte: ASCOM, UFJF [Publicada em 13/09/2010].

Disponivel em: https://www.parabolablog.com.br/index.php/blogs/letramento-como-
pratica-social



ANEXO Il
TEXTO:

O METODO PAULO FREIRE ©

©Texto de Sonia Couto Souza Feitosa como
parte da dissertacdo de mestrado defendida na
FE-USP (1999) intitulada: "Método Paulo
Freire: principios e préaticas de uma concepcao
popular de educacéao”

1 - Introducéo

Existem diversos e conhecidos trabalhos sobre o Método Paulo Freire.
N&o queremos reproduzi-los aqui. Buscaremos entender quais sao 0s
principios e praticas deste Método ja que o proprio Paulo Freire entendia
tratar-se muito mais de uma Teoria do Conhecimento do que de uma
metodologia de ensino, muito mais um método de aprender que um
método de ensinar

Paulo Freire marcou uma ruptura na histéria pedagogica de seu pais e da
América Latina. Através da criacdo da concepcao de educacédo popular ele
consolidou um dos paradigmas mais ricos da pedagogia contemporanea
rompendo radicalmente com a educacdo elitista e comprometendo-se
verdadeiramente com homens e mulheres. Num contexto de massificacéo,
de exclusédo, de desarticulacéo da escola com a sociedade, Freire d& sua
efetiva contribuicdo para a formacédo de uma sociedade democratica ao
construir um projeto educacional radicalmente democratico e libertador.
Assim sendo, seu pensamento e sua obra €, e continuara sendo, um marco
na pedagogia nacional e internacional.

Ao longo de sua militancia educacional, social e politica, Freire jamais
deixou de lutar pela superacdo da opressao e desigualdades sociais
entendendo que um dos fatores determinantes para que ela se dé é o
desenvolvimento da consciéncia critica através da consciéncia historica.
Seu projeto educacional sempre contemplou essa pratica, construindo sua
teoria do conhecimento com base no respeito pelo educando, na conquista
da autonomia e na dialogicidade enquanto principios metodoldgicos.
Esse pensar critico e libertador que permeia sua obra, serve como
inspiracdo para educadores do mundo inteiro que acreditam ser possivel
unir as pessoas numa sociedade com equidade e justica. Isso faz com que
Paulo Freire seja hoje um dos educadores mais lidos do mundo.

Nas ultimas décadas, temos presenciado a evolugéo e recriacdo de suas
teses epistemologicas, ou seja, sua teoria do conhecimento, que apontam
para a construcdo de novos paradigmas educacionais e constante
recriacdo da praxis pedagogica libertadora.

2 - Pressupostos do Método
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A proposta de Freire parte do Estudo da Realidade (fala do educando) e a
Organizacédo dos Dados (fala do educador). Nesse processo surgem 0s
Temas Geradores, extraidos da problematiza¢do da pratica de vida dos
educandos. Os conteudos de ensino sdo resultados de uma metodologia
dialégica. Cada pessoa, cada grupo envolvido na acdo pedagdgica dispbe
em si proprio, ainda que de forma rudimentar, dos conteudos necessarios
dos quais se parte. O importante ndo é transmitir conteudos especificos,
mas despertar uma nova forma de relacdo com a experiéncia vivida. A
transmissdo de conteudos estruturados fora do contexto social do
educando é considerada "invaséo cultural" ou "depdésito de informacdes”
porque ndo emerge do saber popular. Portanto, antes de qualquer coisa,
€ preciso conhecer o aluno. Conhecé-lo enquanto individuo inserido num
contexto social de onde deveré sair 0 "conteudo” a ser trabalhado.

Assim sendo, "ndo se admite uma pratica metodologica com um programa
previamente estruturado assim como qualquer tipo de exercicios
mecanicos para verificacdo da aprendizagem, formas essas proprias da
"educacédo bancéria", onde o saber do professor é depositado no aluno,
praticas essas domesticadoras. (BARRETO, s.d. p. 4). O relacionamento
educador-educando nessa perspectiva se estabelece na horizontalidade
onde juntos se posicionam como sujeitos do ato do conhecimento. Elimina-
se portanto toda relagdo de autoridade uma vez que essa prética inviabiliza
o trabalho de criticidade e conscientizacéo.

Segundo Freire o ato educativo deve ser sempre um ato de recriagao, de
ressignificacdo de significados. O Método Paulo Freire tem como fio
condutor a alfabetizacdo visando a libertagdo. Essa libertacdo ndo se da
somente no campo cognitivo mas acontece essencialmente nos campos
social e politico. Para melhor entender este processo precisamos ter
clareza dos principios que constituem o método e que estdo diretamente
relacionados as ideias do educador que o concebeu.

1° - O primeiro principio do "Método Paulo Freire" diz respeito a
politicidade do ato educativo.

Um dos axiomas do Método em questao € que ndo existe educacao neutra.
A educacdo vista como construgcdo e reconstrucdo continua de
significados de uma dada realidade prevé a acdo do homem sobre essa
realidade. Essa acdo pode ser determinada pela crenca fatalista da
causalidade e, portanto, isenta de andlise uma vez que ela se lhe
apresenta estatica, imutavel, determinada, ou pode ser movida pela crenca
de que a causalidade estad submetida a sua analise, portanto sua acéo e
reflexdo podem altera-la, relativiza-la, transforma-la.

A visdo ingénua que homens e mulheres tém da realidade faz deles
escravos, na medida em que ndo sabendo que podem transforma-la,
sujeitam-se a ela. Essa descrenca na possibilidade de intervir na realidade
em gque vivem é alimentada pelas cartilhas e manuais escolares que
colocam homens e mulheres como observadores e ndo como sujeitos
dessa realidade.

O que existe de mais atual e inovador no Método Paulo Freire € a
indissociacao da construcao dos processos de aprendizagem da leitura e
da escrita do processo de politizacéo. O alfabetizando € desafiado a refletir
sobre seu papel na sociedade enquanto aprende a escrever a palavra
sociedade; € desafiado a repensar a sua historia enquanto aprende a
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decodificar o valor sonoro de cada silaba que compde a palavra historia.
Essa reflexdo tem por objetivo promove a superacdo da consciéncia
ingénua - também conhecida como consciéncia magica - para a
consciéncia critica.

Na experiéncia de Angicos, assim como em outros lugares onde foi
adotado o método, as salas de aula transformaram-se em foruns de
debate, denominados "Circulos de Cultura”. Neles, os alfabetizandos
aprendiam a ler as letras e 0 mundo e a escrever a palavra e também a
sua prépria historia.

Através de slides contendo cenas de seu cotidiano esses
trabalhadores/educandos discutiam sobre o desenrolar de suas vidas
reconstruindo sua historia, sendo desafiados a perceberem-se enquanto
sujeitos dessa histdria. Nesse contexto era apresentada uma palavra aos
educandos - ligada a esse cotidiano e previamente escolhida - e, através
do estudo das familias sildbicas que a compunham, o educando
apropriava-se do conhecimento do codigo escrito ao mesmo tempo que
refletia sobre sua histéria de vida.

O professor, contrariando a viséo tradicionalista que atribui a ele o papel
privilegiado de detentor do saber, é denominado "Animador de debates" e
tem o papel de coordenar o debate, problematizar as discussdes para que
opinides e relatos surjam. Cabe também ao educador conhecer o universo
vocabular dos educandos, o seu saber traduzido atraves de sua oralidade,
partindo de sua bagagem cultural repleta de conhecimentos vividos que se
manifestam através de suas historias, de seus "causos" e, através do
didlogo constante, em parceria com o educando, reinterpreta-los, recria-
los.

Os alfabetizandos, ao dialogar com seus pares e com o educador sobre o
seu meio e sua realidade, tém a oportunidade de desvelar aspectos dessa
realidade que até entdo poderiam ndo ser perceptiveis. Essa percepgao
se da em decorréncia da analise das condi¢des reais observadas uma vez
gue passam a observa-la mais detalhadamente. Uma re-admiracdo da
realidade inicialmente discutida em seus aspectos superficiais sera
realizada, porém com uma Visdo mais critica e mais generalizada. Essa
nova visdo, ndo mais ingénua, mas critica vai instrumentaliza-los na busca
de intervengéo para transformacgéo.

Todo esse movimento de observacgao-reflexdo-readmiracéo-acéao faz do
Método Paulo Freire uma metodologia de carater eminentemente politico.
2° - O segundo principio do Método diz respeito a dialogicidade do ato
educativo.

Segundo Harmon, a pedagogia proposta por Freire é fundamentada numa
antropologia filoséfica dialética cuja meta é o engajamento do individuo na
luta por transformacdes sociais (HARMON, 1975:89). Sendo assim, para
Freire, a base da pedagogia € o dialogo. A relagdo pedagdgica necessita
ser, acima de tudo, uma relacéo dialogica.

Essa premissa esta presente no método em diferentes situagdes: entre
educador e educando, entre educando e educador e 0 objeto do
conhecimento, entre natureza e cultura.

Sempre em busca de um humanismo nas relacdes entre homens e
mulheres, a educacao, segundo Paulo Freire, tem como objetivo promover
a ampliacdo da visdo de mundo e isso sO acontece quando essa relacéo
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€ mediatizada pelo dialogo. Ndo no monodlogo daquele que, achando-se
saber mais, deposita o0 conhecimento, como algo quantificavel, mensuravel
naquele que pensa saber menos ou nada saber. A atitude dialdgica é,
antes de tudo, uma atitude de amor, humildade e fé nos homens, no seu
poder de fazer e de refazer, de criar e de recriar (FREIRE, 1987:81).

A dialogicidade, para Paulo Freire, estd ancorada no tripé educador-
educando-objeto do conhecimento. A indissociabilidade entre essas
trés "categorias gnosiolégicas" € um principio presente no Método a partir
da busca do conteudo programéatico. O didlogo entre elas comeca antes
da situacdo pedagogica propriamente dita. A pesquisa do universo
vocabular, das condi¢des de vida dos educandos é um instrumento que
aproxima educador-educando-objeto do conhecimento numa relagdo de
justaposicédo, entendendo-se essa justaposi¢cdo como atitude democratica,
conscientizadora, libertadora, dai dialégica.

O diadlogo entre natureza e cultura, esta presente no Método Paulo Freire
a partir da idéia de homens e mulheres enquanto produtores de cultura.
Para a introducédo do conceito de cultura, ao mesmo tempo gnosioldgica e
antropoldgica, Freire selecionou dez situacdes existenciais "codificadas"
para levar os grupos a sua respectiva "decodificacao”. Francisco Brenand
um expressivo pintor brasileiro retratou essas situacdes. A utilizacao
dessas situagBes existenciais, jA naquela época, proporcionava uma
perfeita integracdo entre educacdo e arte, proposta que atualmente é
referendada nos Parametros Curriculares Nacionais. Essas gravuras
representando cenas da vida dos alfabetizandos, apresentavam, por
serem um recorte da realidade, o cenario natural para que os debates,
partindo deste contexto existencial, ndo fosse apenas um bla, bla, bla
(expresséo usada diversas vezes por Freire) sobre o vazio, mas que fosse
uma rica exposicao de idéias sobre 0 seu mundo e sobre a sua acéo nesse
mundo capaz de transforma-lo com seu trabalho. Aprender é um ato de
conhecimento darealidade concreta, isto é, da situacao real vivida pelo
educando e sO tem sentido se resultar de uma aproximagao critica dessa
realidade.

O didlogo entre natureza e cultura, entre 0 homem e a cultura e entre o
homem e a natureza se constituia em uma pratica comum na alfabetizacéo
de jovens e adultos proposta por Freire. Fernando Menezes descreve
como esse dialogo se efetivava nos Circulos de Cultura:

Os debates tém inicio na primeira
hora que o homem participa do
circulo de cultura. Em vinte
minutos, uma turma de
analfabetos é capaz de fazer a
distincdo fundamental para o
método: natureza diferente de
cultura. Para chegar a esse
resultado, se utiliza através de
slides ou quadros, uma cena
cotidiana do meio onde vive o
grupo. Como exemplo, citaremos
uma cena do campo: um homem,
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sua palhoga, uma cacimba, um
passaro voando e uma arvore. O
mestre exige de todos a
descricdo daquela cena, e em
seguida, indaga o que o homem
fez e 0 que ele ndo fez naquele
guadro. Ao obter as respostas
deixa logo indicada a diferenca: o
gue o homem faz é Cultura e o
gue ele nao faz é Natureza.

(Jornal do Comércio, Recife, em
09/03/63)

Uma metodologia que promova o debate entre 0 homem, a natureza e a
cultura, entre 0 homem e o trabalho, enfim entre 0 homem e o mundo em
gue vive, é uma metodologia dialdgica e, como tal, prepara 0 homem para
viver 0 seu tempo, com as contradicdes e os conflitos existentes, e
conscientiza-o da necessidade de intervir nesse tempo presente para a
construcéo e efetivacdo de um futuro melhor.

4 - Momentos e Fases do Método

Do ponto de vista semantico, a palavra "método” pode significar: "caminho
para chegar a um fim; caminho pelo qual se atinge um objetivo; programa
gue regula previamente uma série de operacdes que se devem realizar,
apontando erros evitaveis, em vista de um resultado determinado;
processo ou técnica de ensino: método direto; modo de proceder; maneira
de agir; meio" (FERREIRA, 1986:1128).

A palavra "método" da forma como é definida em seu "sentido de base"
n&o retrata com fidelidade a ideia e o trabalho desenvolvido por Freire. E
no "sentido contextual”, carregado dos principios de seu idealizador, que
a palavra método € utilizada em larga escala.

Em entrevista concedida a Nicéia Lemos Pelandré, em 14/04/1993, Freire
diz o seguinte:

Eu preferia dizer que n&o tenho
método. O que eu tinha, quando
muito jovem, ha 30 anos ou 40
anos, ndo importa o tempo, era a
curiosidade de um lado e o
compromisso politico do outro,
em face dos renegados, dos
negados, dos proibidos de ler a
palavra, relendo o mundo. O que
eu tentei fazer e continuo hoje, foi
ter uma compreensdo que eu
chamaria de critica ou de
dialética da préatica educativa,
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dentro da qual, necessariamente,
ha uma certa metodologia, um
certo método, que eu prefiro dizer
gue é método de conhecer e ndo
um método de ensinar
(PELANDRE, 1998:298).

Embora concordemos com Freire, a expressao "Método Paulo Freire" é
hoje uma expresséao universalizada e cristalizada como referéncia de uma
"concepcdo democratica, radical e progressista de pratica educativa",
razao pela qual usamos essa expressao ao longo deste texto.

Essa insisténcia em classificar a metodologia de Freire em termos de
Método ou Sistema se da pelo fato dela compreender uma certa
sequenciacdo das acdes, ou melhor dizendo, ela estrutura-se em
momentos que, pela sua natureza dialética, ndo sdo estanques, mas
estao interdisciplinarmente ligados entre si.

Para situar melhor essa sequenciacéo indicaremos aqui 0S momentos que
compdem a metodologia criada por Freire:

1° Momento: Investigagcdo Tematica — Pesquisa Socioldgica:
investigacdo do universo vocabular e estudo dos modos de vida na
localidade (Estudo da Realidade). Segundo Beisiegel:

O método comecava por localizar e recrutar 0s
analfabetos residentes na area escolhida para
os trabalhos de alfabetizacdo. Prosseguia
mediante entrevistas com os adultos inscritos
nos "circulos de cultura" e outros habitantes
selecionados entre 0s mais antigos e os mais
conhecedores da realidade. Registravam-se
literalmente as palavras dos entrevistados a
propoésito de questbes referidas as diversas
esferas de suas experiéncias de vida no local:
guestdes sobre experiéncias vividas na familia,
no trabalho, nas atividades religiosas, politicas
recreativas etc. O conjunto das entrevistas
oferecia a equipe de educadores uma extensa
relacdo das palavras de uso corrente na
localidade. Essa relagcédo era entendida como
representativa do universo vocabular local e
delas se extraiam as palavras geradoras —
unidade basica na organizacdo do programa
de atividades e na futura orientacdo dos
debates que teriam lugar nos "circulos de
cultura" ( BEISIEGEL, 1974, p. 165)

Como podemos perceber, o estudo da realidade ndo se limita a simples
coleta de dados e fatos, mas deve, acima de tudo, perceber como o
educando sente sua propria realidade superando a simples constatacdo
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dos fatos; isso numa atitude de constante investigacdo dessa realidade.
Esse mergulho na vida do educando fard o educador emergir com um
conhecimento maior de seu grupo-classe, tendo condi¢oes de interagir no
processo ajudando-o a definir seu ponto de partida que ira traduzir-se no
tema gerador geral.

A expressdao tema gerador geral esta ligada a ideia de
Interdisciplinaridade e esta presente na metodologia freireana pois tem
como principio metodolégico a promoc¢ao de uma aprendizagem global,
ndo fragmentada. Nesse contexto, esta subjacente a no¢do holistica, de
promover a integracdo do conhecimento e a transformacéao social. Do tema
gerador geral saira o recorte para cada uma das areas do conhecimento
ou, para as palavras geradoras. Portanto, um mesmo tema gerador geral
podera dar origem a varias palavras geradoras que deverao estar ligadas
a ele em funcéo da relagcéo social e que os sustenta.

2° Momento: Tematizac&o: selecdo dos temas geradores e palavras
geradoras.

Através da selecdo de temas e palavras geradoras, realizamos a
codificacdo e decodificacdo desses temas buscando o seu significado
social, ou seja, a consciéncia do vivido. Através do tema gerador geral €
possivel avancar para além do limite de conhecimento que os educandos
tém de sua propria realidade, podendo assim melhor compreendé-la a fim
de poder nela intervir criticamente. Do tema gerador geral deverao sair as
palavras geradoras. Cada palavra geradora deverd ter a sua ilustragéo
gue por sua vez devera suscitar novos debates. Essa ilustracao (desenho
ou fotografia) sempre ligada ao tema, tem como objetivo a "codificagcéo”,
ou seja, a representacdo de um aspecto da realidade, de uma situacéo
existencial construida pelos educandos em interacdo com seus elementos.
3° Momento: Problematizac&o: busca da superacdo da primeira visdo
ingénua por uma visao critica, capaz de transformar o contexto vivido. "A
problematizacdo nasce da consciéncia que os homens adquirem de si
mesmos que sabem pouco a préprio respeito. Esse pouco saber faz com
gue os homens se transformem e se ponham a si mesmos como
problemas"(JORGE, 1981:78).

Apés a etapa de investigacéo (estudo da realidade), passa-se a selecéo
das palavras geradoras, que devera obedecer a trés critérios basicos:
a) Elas devem necessariamente estar inseridas no contexto social dos
educandos.

b) Elas devem ter um teor pragmatico, ou melhor, as palavras devem
abrigar uma pluralidade de engajamento numa dada realidade social,
cultural, politica etc...

c) Elas devem ser selecionadas de maneira
gue sua sequéncia englobe todos os fonemas
da lingua, para que com seu estudo sejam
trabalhadas todas as dificuldades fonéticas.

Essa selecdo deve ser conjunta, cabendo porém ao educador a selecéo
gradual das dificuldades fonéticas, uma vez que o método é silabico. Os
fonemas trabalhados numa aula deveréo ser registrados numa ficha ou no
préprio caderno para que o educando, em casa, seja desafiado a construir
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novas palavras (uma vez que algumas ja foram criadas pelo grupo),
comparar com as ja criadas, descobrindo semelhancas e/ou diferencas
entre elas. Nesse processo de construgdo de novas palavras, leitura e
escrita acontecem simultaneamente.

E importante que o educador mostre aos educandos a articulag&o oral dos
valores das vogais nos fonemas para facilitar o reconhecimento sonoro de
cada uma das vogais.

Em seu livro Educacdo como Pratica da Liberdade Freire propbe a
execucao pratica do Método em cinco fases, a saber:

12 Fase: levantamento do universo vocabular dos grupos com quem se
trabalhara. Essa fase se constitui num importante momento de pesquisa e
conhecimento do grupo, aproximando educador e educando numa relacéo
mais informal e portanto mais carregada de sentimentos e emocées. E
igualmente importante para o contato mais aproximado com a linguagem,
com os falares tipicos do povo.

22 Fase: escolha das palavras selecionadas do universo vocabular
pesquisado. Como ja afirmamos anteriormente, esta escolha devera ser
feita sob os critérios: a) da riqueza fonética; b) das dificuldades fonéticas,
numa sequéncia gradativa dessas dificuldades; c) do teor pragmatico da
palavra, ou seja, na pluralidade de engajamento da palavra numa dada
realidade social, cultural, politica etc...

32 Fase: criacdo de situacdes existenciais tipicas do grupo com quem
se vai trabalhar. Sao situa¢des desafiadoras, codificadas e carregadas de
elementos que serdo descodificados pelo grupo com a mediacdo do
educador. Sao situagdes locais que discutidas abrem perspectivas para a
analise de problemas regionais e nacionais.

43 Fase: Elaboracéao de fichas-roteiro que auxiliem os coordenadores de
debate no seu trabalho. S&o fichas que deverédo servir como subsidios,
mas sem uma prescricéo rigida a seguir.

52 Fase: Elaboracdo de fichas com a decomposicdo das familias
fonéticas correspondentes aos vocabulos geradores. Esse material
podera ser confeccionado na forma de slides, stripp-flmes (fotograma) ou
cartazes.

A proposta de utilizacdo dessa metodologia na alfabetizacdo de jovens e
adultos foi completamente inovadora e diferente das técnicas até entéo
utilizadas que eram, na maioria das vezes, resultado de adaptacbes
simplistas das cartilhas, com forte tonica infantilizante. Foi diferente por
possibilitar uma aprendizagem libertadora, ndo mecéanica, mas uma
aprendizagem que requer uma tomada de posicéo frente aos problemas
gque vivemos. Uma aprendizagem integradora, abrangente, n&o
compartimentalizada, ndo fragmentada, com forte teor ideoldgico. Foi
diferente pois promovia a horizontalidade na relacdo educador-educando,
a valorizagéo de sua cultura, de sua oralidade, enfim, foi diferente, acima
de tudo, pelo seu carater humanistico. Dessa forma, o Método proposto
por Freire rompeu com a concepc¢do utilitaria do ato educativo propondo
uma outra forma de alfabetizar. Cabe aqui também o registro que Paulo
Freire, ao trabalhar com slides, gravuras, enfim materiais audiovisuais foi
um dos pioneiros na utilizacdo da linguagem multimidia na alfabetizacao
de adultos. Isso prova o quanto Freire estava a frente de seu tempo.
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No entanto, desde a sua origem e aplicacdo na década de 60 até os dias
atuais, o Meétodo Paulo Freire vem suscitando controvérsias, se
constituindo em assunto polémico para a realizacdo de teses, simposios,
mesas-redondas, publicacéo de livros e artigos, além de se constituir em
fonte de estudo, pesquisa e também aplicacdo em diferentes partes do
Brasil e do mundo.

O Método Paulo Freire continua vivo e em evolucdo entre aqueles que
trabalham com as suas ideias, mas reafirmamos a necessidade de
recriacdo constante em toda e qualquer préatica educativa, inclusive no
método em questao.
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ANEXO IV

FORMACAO DE EDUCADORES NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
(EJA): ALINHAVANDO CONTEXTOS E TECENDO POSSIBILIDADES
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RESUMO: O debate que envolve a formagio do professor da Educagio
de Jovens e Adultos (EJA) nio ¢ recente. Tem-se observado que, nas
altimas décadas, a formagio e a profissionalizagio do educador de jovens
e adultos vém se tornando cada vez mais nucleares nas prancas educativas
e nas discussoes teoricas da area. Buscando compreender a constituigio
desse rico campo ¢ seus embates na realidade brasileira, este artigo propoe
trazer para a reflexio algumas questoes que emergiram de pesquisas que
vem sendo realizadas acerca dessa temitica, tais como a necessidade
de se ter ou nido um profissional preparado para atuar na EJA, quais os
impasses que dificultam essa preparagio e quais seriam as bases teornico-
metodologicas para essa formagao.

Palavras-chave: Fducacio de jovens e adultos. Formacio de professores.
Qualidade da EJA.

EDUCATORS FORMATION IN YOUTH AND ADULT EDUCATION (YAE): TACKING
CONTEXTS AND WEAVING POSSIBILITIES

ABSTRACT: The debate involving the formation of teachers of Youth and
Adult Education (YAE) is not recent. In recent decades, the formation and
the professionalization of youth and adult educator 1s becoming more and
more central in educational practices and theoretical discussions in the area.
This article aims to think some questions that emerged from researches
conducted on this theme, as an attempt to understand the constitution
of this rich field and its clashes in the Brazilian context. Some of these
questions are the need to have or not a trained professional to work in the
YAE, the deadlocks that hamper this preparation, and the theorencal and

methodological basis that are necessary for such formanon.
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INTRODUCAO

O campo da Educagio de Jovens e Adultos vem-se consolidando
no Brasil sob o tensionamento sistematico no que se refere ao diretto a
educagio desse publico. Foram quase quinhentos anos de negacio do
direito aos sujeitos jovens e adultos que, 20 longo da vida, nio conseguiram
acesso aos estudos ou 0s nterromperam por diversas razoes.

Iniciativas governamentais, em formato de campanhas, como
a Campanha Nacional de Adolescentes ¢ Adultos (1947-1963) ¢ o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagao (MOBRAL — 1969-1985)
imprimiram suas marcas nesse campo com a wdeta de que qualquer um
pod:. alfabetizar jovens e adultos, em curto tempo, sem necessitar de
muita preparac.ao. O voluntanado, o aligeiramento, a precariedade, a
improvisacao e a ideta de que educar € preparar para o trabalho perdumm
at¢ hoje nas formulagoes de agoes para esse pablico'. Em meio a esse
panorama, outras iniciativas foram emergindo no seio da sociedade civil
por meio de grupos populares, de associagoes comunitarias, de igrejas, de
sindicatos e de movimentos sociais. Como estratégias de enfrentamento
a negacao do direito a educagio, essas agoes compoem um amplo e rico
legado de experiéncias que, 20 longo dos anos, foram se configurando
com o que conhecemos hoje como educagio popular.

A década de 1980 representa o divisor de dguas entre o periodo
da ditadura militar e o restabelecimento do regime democratico. A
sociedade civil teve importante papel na luta pelo fim da ditadura
e pelo restabelecimento do estado de direrto. Entre as conquistas
figuram as eleigoes diretas e a Constituinte que redigiu uma nova
carta para o pais. E desse periodo o restabelecimento do direito de
todos a educacio, com a Constituicio Federal de 1988.

O surgimento do Movimento de Alfabetizagio (MOVA), na
cidade de Sao Paulo, em 1989, trouxe para a esfera governamental
uma formulagio hibrida de politica publica com participagio
popular. Como Secretiario Municipal de Educacio?, Paulo Freire
viabilizou a amphagio de experiéncias de alfabetizagio de adultos
que ja aconteciam nos grupos populares € nos movimentos sociass.
O processo de alfabetizacio se dava nos espacos da cidade cedidos
por distintas instituicoes ¢ a prefeitura participava com auxilio de
recursos materiass ¢ formagao dos alfabetizadores populares.

Nos anos seguintes a Constituicao Federal de 1988, tvemos um
periodo de transicio entre as concepcoes de educagio compensatoria
que nortearam O antigo ensino supletivo € a instauracio de uma nova
configuragiao da educacio para os jovens e os adultos como direito.
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Como sinal dessa mudanca, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB) 9394, de 1996, adotou a denominagao, mundialmente
conhecida, de educacio de adultos3 incorporando os jovens, que
também se encontravam excluidos do direito a educacio, passando a
ser nomeada de Educagio de Jovens ¢ Adultos, superando a concepgao
anterior do ensino supletivo. Contraditoriamente, no més em que a
LLDB fo1 sancionada pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso, seu
auxihiar na pasta da educagio, Ministro Paulo Renato de Sousa, ao criar
o Fundo de Manutencio ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valonizagio do Magistério (FUNDEF), sugeriu o veto ao item
que se referia as matriculas da educagio de jovens e adultos para fins
de recebimento do fundo. A época, Beisiegel (1996) ja denunciava a
desobnigacio do estado para com a educacio dos jovens ¢ adultos.

Como entender a contradicio historica que se dava entre
as conquistas estabelecidas em lei ¢ sua efetivagio? Tlustrando essa
distorcao, o governo Fernando Hennque Cardoso langcou em 1997
o Programa Alfabetizagio Solidiria (PAS) com a meta de reduzir os
altos indices de analfabetismo no pais. Atendendo, inicialmente, a 38
municipios das regioes Norte ¢ Nordeste com elevados indices de
analfabetismo e baixo Indice de Desenvolvimento da Educagio Bisica
(IDEB), o programa, que estabelecia uma parceria entre governo,
universidade e iniciativa privada, expandiu-se nos anos seguintes sob o
lema “adote um analfabeto”. Repetiam-se, novamente, os aspectos que
caractenzaram as campanhas nos periodos anteriores de nossa histona
como ac¢io emergencial e aligeirada, na medida em que se previa a
alfabetizacio em cinco meses ¢ a preparagio dos alfabetizadores
acontecia em apenas um mes, antes de iniciar as aulas. Outro aspecto
muito questionado for a delegacio da preparacio dos alfabetizadores
as universidades do Sul e do Sudeste, como se ndo houvesse capacidade
nstalada de alfabetizagio no Norte ¢ no Nordeste. Aé época, D1 Pierro
(2003) nomeou essa iniciativa de Alfabetur®. Outro aspecto diz respeito
a acio do voluntariado, uma vez que esses alfabetizadores recebram
algo comparado a uma ajuda de custo, nada que pudesse significar um
estimulo a sua profissionalizagio.

Com uma legislaciao desatualizada nos estados brasileiros,
pautadas no antigo Parecer 699/1972 (BRASIL, 1972), de Valnir
Chagas, que estabelecia a Doutrina do Ensino Supletivo, o Conselho
Nacional de Educacio passou a ser consultado sobre a conducio
a ser tomada pelos estados, apos a Constituicio de 1988 ¢ a nova
Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (BRASIL, 1996). E nesse contexto
que foram elaboradas, em 2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais
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(DCN) para a Educacio ¢ Jovens ¢ Adultos. Em linhas gerais, tais
diretrizes contribuiram para configurar 0 campo ¢ nortear as praticas
pedagogicas voltadas ao puablico jovem e adulto.

Para Arroyo (2001), o cariter normativo das DCN vem
limitando as possibihdades da EJA ser mais emancipatona,
explicitando com i1sto a tensio permanente entre regulamentagio ¢
autonomia nas miciativas escolares para jovens ¢ adultos. Essa tensiao
traz implicacoes diretas para a formacio de educadores, sobretudo
no que diz respeito ao perfil do profissional que se pretende para
atuar nessa modahidade educativa.

Desde a década de 1980, tem-se procurado compreender a
constituicao desse rico campo e seus embates na realidade brasilerra,
quer com rupturas, avangos ¢ possibilidades, quer com permanéncias,
recuos ¢ imites. Algumas questoes de dificil entendimento se mantém
até os dias atuais, tal como a resisténcia da sociedade em reconhecer o
direito dos jovens ¢ dos adultos populares a educagio.

Como consequéncia direta dessa falta de reconhecimento,
ora a centralidade do processo de formagio esta nos sujeitos de
direito, ora se volta para os métodos ¢ os indices de analfabetismo.
Em fungio disso, tém sido realizados estudos ¢ pesquisas sobre
a Educacio de Jovens ¢ Adultos ¢ a formagio de educadores que
buscam compreender, dentre outras problematicas: a preparagio desse
profissional nas redes de ensino, uma vez que permanecem incipientes
as acoes de formacio no mterior dos cursos superiores (RIBEIRO,
1999); a atuagio dos egressos dos cursos de pedagogia do pais que
realizaram uma preparagao para atuarem na EJA; as particulandades
que emergem das propostas de EJA de média ¢ longa duragio ¢ que
possam fundamentar uma formacio especifica para esse campo.

Neste artigo, propoc-se trazer para a reflexio as questoes
que emergiram das pesquisas acima citadas, tais como: a necessidade
de se ter ou ndo um profissional preparado para atuar na EJA, os
impasses que dificultam essa preparagio, bem como as bases tedrico-
metodologicas para essa formacio.

0 EDUCADOR DE JOVENS E ADULTOS E A SUA FORMACAD

O debate que envolve o processo de formagio do educador
de jovens e adultos nio ¢é recente. A Campanha Nacional de
Adolescentes ¢ Adultos, citada anteniormente ¢ que teve como base a
acio do voluntanado, for sistematicamente criticada por nao preparar,
adequadamente, professores para trabalhar com essa populacio. No
I Congresso Nacional de Educacio de Adultos, realizado no Rio de
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Janeiro, ainda em 1947, ja se ressaltavam as especificidades das agoes
educativas em diferentes nivets, recomendando uma preparagio
mais apropriada para se trabalhar com adultos. Passados mais de dez
anos, no I Congresso Nacional de Educacgio de Adultos, realizado
em 1958, as criticas a auséncia de formacio especifica para o
professorado, assim como a falta de métodos e contetdos pensados
particularmente para a Educacio de Adultos, tornaram-se ainda mais
agudas, explicitas ¢ generalizadas. Em relagao a essa questio, Pava
(1973, p. 207-208) aponta que fo1 possivel verificar

uma grande preocupagio dos educadores em redefinir scu espaco propnio, bem como
as caractenisticas especificas da educacio de adultos. Reconhecra-se que a atuacio dos
educadores de adultos, apesar de organizada como sistema propao, reproduzia, de
fato, as mesmas acoes ¢ caractenisticas da educagio infannl, considerando o adulto
como um ignorante, que devena ser atualizado com os mesmos conteudos formais
da escola pnmana, ¢ reforcando o preconceito com o analfabeto,

Nos dias atuais, a EJA reflete marcas de avangos conquistados nos
alumos anos. Aos poucos, a propna legislagio incorporou a necessidade
de uma formagio diferenciada desse educador. No campo legal, a LDB
5692/1971 (BRASIL, 1971) dedicou um capitulo exclusivamente ao
ensino supletivo e as demandas na formacio do educador, considerando-
se as especificidades do trabalho com esse puablico. Também a nova
LLDB, Lei 9394/96, enfatiza a necessidade de uma preparagao adequada
20 educador de jovens e adultos. As Diretnizes Curnculares Nacionais
(DCN) para a EJA, regulamentadas por meio do Parecer 11/2000 ¢
aprovadas na Camara de Educagio Basica (CEB) do Conselho Nacional
de Educagio (CNE), também propoem um importante movimento no
que se refere a formacio do educador desse campo de acao educativa,
a0 destacar as especificidades exigidas desse profissional.

A medida que esse movimento de configuragio da educagao
de jovens ¢ adultos se amphia, o aprofundamento do debate sobre a
formagio do educador da EJA se torna imprescindivel. Vale destacar
que, até pouco tempo atras, a produgio cientifica acerca da formacio
docente ndo se mostrava tio efervescente e abrangente na EJA, como
se apresentava em outras modalidades (HADDAD, 2000; DINIZ-
PEREIRA, 2006). Porém, essa realidade vem se transformando ¢ a
producio de pesquisas no meio académico voltadas para a formacio
docente na EJA tem sido crescente.

Ao considerar os sujettos envolvidos, com todas as suas
peculiaridades e sintonizados com cada proposta educativa, a
discussio acerca da educagio como direito nos leva a problematizar
o perfil do educador capaz de efetivar esse processo. Como coloca
Barreto (2006, p. 97),
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nao sc pode perder de vista que a formacio ¢ um momento privilegiado de pensar
o trabalho do educador. A conciliacio destes dois aspectos, teoria ¢ pritica, so ¢
possivel porque toda pritica tem uma sustentagio teorica, isto €, um conjunto
de ideias, valores, preconceitos, certezas ¢ outras representagoces que fazem o
educador agir da forma que age.

Logo, se nao ¢ uma questio nova, somente nas ultimas décadas
a formacio de educadores para a EJA vem ganhando énfase, o que
pode ser relacionado a propria configuragiao do campo da Educaciao
de Jovens ¢ Adultos. Nesse sentido, a formacao dos educadores
tem se mserido na problematica mais ampla da instutwicao da EJA
como um campo pedagogico especifico que, desse modo, requer a
profissionalizagio de seus agentes.

De acordo com a Declaragio de Hamburgo sobre Educacio
de Adultos (UNESCO, 2004, p. 42):

A Educagio de Adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou
informal, no qual pessoas consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem
suas habilidades, ennquecem seu conhecimento e aperfeigoam suas qualificagoes
tecnicas ¢ profissionais, direcionando-as para a satsfacao de suas necessidades
¢ as de sua sociedade. A Educagio de Adultos inclui a educagio formal, a
educagio nio formal ¢ o espectro da aprendizagem informal ¢ incidental

disponivel numa sociedade multicultural, em que os estudos bascados na teona
¢ na pritica devem ser reconheaidos.

Tal proposicio ¢ corroborada pelo nciso VII do Art. 4° da LDB
9394/1996 (BRASIL, 1996), ao determinar que as especificidades dos
trabalhadores matriculados nos cursos noturnos devem ser consideradas
no contexto pedagogico. Assim, evidencia-se a necessidade de uma
formacio especifica para atuar na EJA, o que ¢ salientado pelo Parecer
CEB/CNE 11/2000 (BRASIL, 2000, p. 58): “Trata-se¢ de uma formagio
em vista de uma relacio pedagogica com sujeitos, trabalhadores ou nio,
com marcadas experiéncias vitais que nao podem ser ignoradas”.

Todavia, as novas diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006) nio trazem nenhuma normatizacio
especifica a respeito da formacgiao de um perfil para o educador de
jovens e adultos. Isso pode ser associado ao fato de a formagio
de educadores se encaixar, no geral, no mesmo molde. Conforme
apontado por Arroyo (2006), esse carater universalista, generalista dos
modelos de formagao de educadores, associado a um carater historico
desfigurado da EJA, explica por que nio temos uma tradicio de um
perfil de educador de jovens e adultos e de sua formagio.

Em termos concretos, ndo se pode negar que a questio
metodologica, especificamente no que se refere a formacao de seus
professores, ainda constitui um dos fatores que dificultam a efetivacio
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da EJA com qualidade. Camargo (2015), Porcaro (2011), Soares ¢
Simoes (2005), dentre outros, constataram que a matoria desses
educadores trabalha sem uma preparacio para o campo especifico
de sua aruacio, sendo, em geral, professores recrutados no proprio
corpo docente do sistema de ensino.

Portanto, o que se verifica no pais ¢ a ocorréncia da EJA pelas
mios, principalmente, de professores do proprio sistema “regular”
de ensino, como constatado nos estudos de Pedroso (2015), Moura
(2009), Soares (2008) ¢ Bedoya e Teixeira (2008). Na maioria das
vezes, esse trabalho € feito sem que haja uma preparacio anterior ¢
especifica, comprometendo a qualidade do processo de ensino. Nesse
sentido, um dos grandes desafios contemporancos na educagio de
jovens ¢ adultos ¢ a necessidade de educadores com formacio ¢ do
compromisso social dessa formagio com a especificidade de seus
sujeitos (PORCARO, 2011).

Na visio de Soares e Simoes (2005, p. 35), 1sso se di porque

o campo da EJA nio construiu, ainda, 0 consenso de que possui uma espeaifiadade
que requer um profissional preparado para o exercicio da funcio. As concepeies
de EJA variam dependendo do lugar em que € oferecida. Enquanto hi lugares que
se bascram na idesa de que “qualquer pessoa pode ensinar para jovens ¢ adultos™,
ha outros que enxergam a habilitagio como um requisito essencial e outros, ainda,
que concebem que a formacio inicual, apesar de seu valor, ndo € o preponderante
para o trabalho.

Diante desse cendrio, mesmo considerando que a EJA esteja
alcangando uma crescente visibilidade na instincia das pritcas ¢ no
campo de estudos e pesquisas, € preciso refletir sobre a efetiva demanda
para uma formagio especifica do educador que atua com esse publico.
Para Soares ¢ Simoes (2005, p. 36), essa situagio se explica

pela propria configuracio histérica da EJA no Brasil, fortemente marcada pela
concepean de que a educacio voltada pam aqueles que ndo se escolanzaram na
dade regular ¢ supletiva ¢, como tal, deve ser ripida ¢, em muitos casos, aligeirada.
Nessa perspectiva, também o profissional que ncla atua ndo precisa de uma
preparacio longa, aprofundada e especifica.

Outro aspecto importante a ser destacado em relagio
a formacio de educadores de jovens ¢ adultos ¢ a inexisténcia de
parimetros oficiais que possam delinear o perfil desse profissional.
Isso pode ser associado a0 fato de nio termos ainda uma definicio
muito clara da propna EJA, poss trata-se de uma drea em processo
de amadurecimento e, portanto, com muitas interrogacoes. Nesse
contexto, deve-se registrar que mesmo apos quinze anos do GT-18
da ANPE® e da realizacio de 13 Encontros Nacionass de Educacio
de Jovens e Adultos e cinco Semindnios Nacionais sobre a Formacio
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de Educadores de EJAY, os seus fundamentos permanecem em
discussio. Tal fato € reiterado por Arroyo, quando afirma que “o
perfil do educador de EJA ¢ sua formagio encontram-se ainda em
construcao” (ARROYO, 2006, p. 18).

A fim de se tecer algumas reflexoes para se pensar o perfil € a
formagao desse educador de EJA, uma primeira constatacao que se
apresenta € que se torna imprescindivel reconhecer as pecubandades
mnerentes a EJA ¢, a partir delas, estabelecer os parametros para esse
educador, delincando uma poh'tica especifica para a sua formacio.

Em sintese, € o que propoe Arroyo (2006, p. 23) a0 enfatizar a
“particulandade de sua condicio social, étnica, racial ¢ cultural [...] como
o ponto de referénaia para a construgio da EJA ¢ para a conformacio
do perfil do seu educador”. Do contririo, os educandos serio vistos
apenas como alunos com trajetonas escolares truncadas, incompletas,
a serem supridas, ¢ enxergar esses jovens ¢ adultos a parur da 6tica
escolar ¢ negar identidade a EJA. Drante disso, ser educador exige uma
postura aberta ¢ dialégica, de comunhio em relagio ao contexto no
qual cada educando esta insendo e aos valores que trazem consigo.

Talabordagem ¢ corroborada por Gatt1 (1996), que afirma que
os professores constroem suas identdades profissionais no embate
do cotdiano nas escolas, com base em suas vivéncias pessoais. Nas
palavras da autora, a identidade do professor é

fruto de interagoes socias complexas nas sociedades contempaorineas ¢ expressio

sociopsicologica que interage nas aprendizagens, nas formas cogmitivas, nas acoes
dos seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo, num dado momento,
numa dada cultura, numa histora. (GATTIL, 1996, p. 86)

De maneira complementar, Diniz-Pereira ¢ Fonseca (2001)
apontam a especificidade dos alunos, bem como sua situagio
sociocultural ¢ suas histonas de vida, como outros aspectos importantes
na constituicio da identidade profissional do professor, afirmando
que “a preocupacao em conhecer ¢ atender as demandas deste outro,
- que € o aluno — [...] aponta, mais uma vez, para a construcio de
clementos de identidade docente, especificos, como seu campo de
atuagio” (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001, p. 60).

Outro elemento essencial para o qual se deve atentar em
relacio ao perfil e a formacao do educador de jovens e adultos ¢ a base
teorica que ird fundamentar a sua pritica. Para tanto, cabe destacar que
as teorias pedagogicas construidas com base no periodo da infancia
(quando se acreditava que os tempos da educagio se esgotavam
depois da infincia ¢ da adolescéneia), nio atendem as caracteristicas
inerentes a EJA ¢, portanto, nio respondem as demandas advindas da
pratica do seu educador (OLIVEIRA, 2001; V( VIO, 2010).
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Verifica-se, portanto, que outro grande desafio se apresenta:
a construgio, pelos proprios educadores da EJA, de uma proposta
pedagogica que privilegie os processos de formacgiao dos jovens e
adultos, sujeitos que ja tém voz e questionamentos € que sio formados
em multuplos espagos. Arroyo (2006) ressalta que a construgiao dessa
teoria pedagogica vincula-se as grandes matrizes formadoras que
tiveram por referéncia a vida adulta: educagio ¢ trabalho, movimentos
sociais, cultura, bem como a propria opressio vivida por esses jovens
¢ adultos (FREIRE, 1978).

Coerente com essa questio, os saberes que os educandos
trazem de sua vivéncia tém centralidade no processo educativo, uma
vez que o conteudo escolar, selecionado, ordenado e hierarquizado
para as mentes ¢ vivéncias infantis ndo tém se adequado a realidade
do piblico jovem ¢ adulto. Isso se torna ainda mais evidente ao
legitimarmos a heranca deixada pelos movimentos de educacao
popular, que tanta importancia deu a EJA, um legado do trabalho ¢
da valorizacao dos saberes, conhecimentos, culturas, interrogagoes
e significados que os jovens ¢ adultos produzem em suas vivéncias
individuass ¢ coletivas.

Uma possibilidade é considerar que a experiéncia vivenciada por
educandos e educadores pode se constituir em um €IX0 Propicio para
a lettura critica do mundo e para a construgio de uma visao reflexiva
que vi além do instituido, possibilitando a emergéncia do novo. Nesse
contexto, o foco para se definir uma politica para a EJA ¢ para a
formacio do seu educador enfatiza a necessidade de os profissionais
buscarem refinar seus procedimentos para conhecer bem quem sio
esses jovens ¢ adultos populares, e como se conformam como tal.
Assim, reitera-se a necessidade de os processos formativos desses
educadores partirem da pratica pedagogica, seguidos da teorizacio
sobre ela, mantendo esse movimento de agao/reflexio/acio.

Tal concepgio é retterada por Machado (apud PORCARO,
2011, p. 51), que argumentou, em fala no 11T Semindrio Nacional de
Formacio de Educadores de Jovens e Adultos, que os professores
20 sujertos jovens ¢ adultos também em processo de aprender por
toda a vida. Para cla, embora o tipo de aprendizagem deles seja
diferente do tipo de aprendizagem dos educandos de EJA, eles sio,
igualmente, sujeitos em processo de formagio, porque sio jovens ¢
adultos que atendem 2 caracteristica de “inacabamento” de homens ¢
de mulheres apontada por Freire (1979, 1996). Por 1sso, segundo ¢la,

¢ preciso dialogar teonicamente com os professorcs, mas a partir das priticas que

cles vivenciam, refletindo sobre a natureza e as caracteristicas das expenéncias
que cles vivem. Com isso, nos estamos querendo dizer que temos de entender
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0s percursos, as apreensics ¢ os sentidos que eles fazem nas experiéncias de
formacio nas redes publicas em que trabalham, entender que a base da formacio
continuada ¢ a de que o professor tem um fazer diverso ¢, por isso, ndo pode
admitir uma oferta de curso de formacio continuada que tenha uma formatacio
a prion, ou scja, algum curso que se faca pensado antes de se conhecer quem
sd0 scus sujeitos, quais sao suas demandas, suas dificuldades ¢ necessidades
(Transcricio de fala feira no 111 Semindrio Nacional de Formagio de Educadores
de Jovens ¢ Adultos). (MACHADO apud PORCARO, 2011, p. 51)

Nesse contexto, enfatiza-se a valorizacio dos saberes da
experiéncia nos fundamentos da pratica e da competéncia profissional.
Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 234), tais saberes da expenéncia

surgem como nucleo vital do saber docente, a partir do qual ofa)s professor(a)s
tentam transformar suas relacoes de exterionidade com os saberes em relacoes de
interiondade com sua propra pritica. Nesse sentido, os saberes da experiéncia
ndo sio saberes como os demais, cles sdo, ao contrirnio, formados de todos os
demais, porém retraduzidos, “polidos™ ¢ submetidos as certezas construidas na
pratica ¢ no vivido.

Cabe destacar que a formagio docente, no escopo deste
artigo, ¢ compreendida como fenomeno tipicamente humano, sempre
inconcluso. Isso vai ao encontro da afirmativa de Zeichner (2008), de
que o processo de formagio do educador prossegue ao longo de
toda a sua vida profissional. Sob essa 6tica, pode-se considerar que os
educadores sio, também eles, sujeitos jovens e adultos em processo de
aprendizagem por toda a vida (PAIVA, 2012). Conforme defendido
por Freire (1996, p. 24), “este ¢ um saber fundante da nossa pratica
educativa, da formacio docente, o da nossa inconclusiao assumida”.
Nesse sentido, € a partir desse inacabamento, dessa riqueza existencial
e suas infinitas possibilidades, que a educacio torna-se possivel.

CONTRIBUICOES TEORICO-METODOLOGICAS PARA A FORMACAO DO EDUCADOR
DE JOVENS E ADULTOS

Se em um passado recente alguns estudos apontavam
a insuficiéncia de conhecimentos ¢ subsidios a disposigio para
aportar a formacio de educadores de jovens e adultos (RIBEIRO,
1999; VOVIO, 2010), no presente, pesquisadores e atuantes da EJA
reconhecem um conjunto de experiéncias ¢ trajetorias formativas
como ponto de partida para formulagio de programas de formagio.

Diante do exposto, desvela-se a necessidade de questionar
quais sio as bases teoricas que fundamentam os processos formativos
dos educadores de jovens e adultos, possibilitando-os assumir o
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trabalho educacional em toda a sua complexidade, atuando de maneira
reflexiva e com a flexibilidade ¢ o rigor necessirios (VOVIO, 2010).

Ao mndagarmos sobre o que contemplar na preparacao do docente
para atuar na educacio de jovens e adultos, vamos encontrar um leque
de contnbuigoes onginano de vanas dreas do conhecimento, a comegar
pela Sociologia ¢ Antropologia, passando pela Historia, Filosofia,
Politica, Psicologra, Linguagem até as Didaticas e Priticas Pedagogicas.
Com o objetivo de sistematizar tais contribuicoes, apresentamos aqui
autores que, no ambito de suas obras, discutem as respectivas tematicas,
colaborando para a consolidacao tedrica do campo da EJA’.

Uma constatacio inicial se refere a certa invisibilidade dos
sujeitos da EJA como foco dos estudos ¢ das pesquisas em muitas
dessas areas. No entanto, € perceptivel nos dlumos anos, por meio de
estudos ¢ pesquisas, 0 crescimento ¢ a atengio conferida aos sujeitos
da EJA na proporgio do lugar que esses sujeitos vém ocupando nas
agoes ¢ nas politicas educacionais.

Imiciaremos nossa abordagem pela contnbuicao da Sociologia
¢ da Antropologia, que buscam caracterizar quem € o sujeito de direito
a educacio de jovens ¢ adultos ¢ em que contextos vivem os grupos
sociais que demandam a EJA. Em sua vasta producio sobre a tematica,
Miguel Arroyo procura apresentar a concretude dos jovens e adultos
da EJA. Por meio da sociologia do trabalho tem sido possivel analisar
essa importante dimensio na vida dos sujeitos da EJA. Estudos de
Acaaa Kuenzer, Gaudéncio Frigotto € Sonia Rummert problematizam
a relacio trabalho e educacio. Carlos Rodrigues Brandio nos leva a
entender esses sujeitos imersos em suas culturas.,

Sobre os trabalhadores do campo, Rosel: Caldart estudou suas
formas de ser ¢ de se organizar. Elionaldo Julido tem se dedicado
a compreender o mundo desconhecido dos sujertos privados de
liberdade. No recorte sobre juventude, temos os estudos de Marilia
Sposito, Eliane Ribeiro, Paulo Carrano, Juarez Dayrell e Geraldo Leio.
Sobre a tercerra wdade, destacamos a pesquisa de Isamara Coura que
estudou as motivagoes e as expectativas dos 1dosos ao retornarem a
escola. Além desses, estudos exploratorios tém sido realizados para
se compreender melhor a participagio das pessoas com necessidades
especiais ¢ os sujeitos LGBT®.

Uma vez caracterizados quem sio os sujeitos de direito a
educacgao de jovens e adultos ¢ em que contextos vivem, podemos
nos perguntar que tratamentos foram dados a esses grupos sociais
a0 longo da histona. As contribuigoes advindas da Histora da
Educacio dizem respeito, principalmente, a heranga acumulada
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com o legado da educagio popular, que pode ser compreendida
como uma concepeao de educacio, realizada por me10 de processos
continuos ¢ permanentes de formacio, que possui a intencionalidade
de transformar a realidade a partir do protagonismo de seus sujeitos.

Nesse sentido, o potencial ¢ a atualidade da educagio
popular podem ser compreendidos na perspectiva da construcio
coletiva, capaz de onientar novas praticas educativas com base em
conjunturas concretas, ¢ de uma ferramenta capaz de contribuir para
o fortalecimento ¢ aprofundamento da democracia. As pesquisas
de Vanilda Pava, Celso Basiegel ¢ Osmar Fivero nos possibilitam
conhecer 0 que se passou com a educacio de adultos desde a década
de 1940 até o periodo do regime militar instalado no Brasil em
1964, como as campanhas nacionais de alfabenizagio de adultos ¢ os
movimentos de educagio e cultura popular.

Com o intuito de analisar as agoes ¢ a legislagio voltada para
esse publico, bem como seu financiamento ou a sua auséncia, vamos
encontrar, no campo da Politica, os avancos, os recuos, as rupturas ¢
as permanéncias da educagio de jovens ¢ adultos nas constituigoes,
nas leis de diretrizes e bases, nas diretrizes curriculares e nos planos
nacionais de educacio.

Neste contexto, as pesquisas de Sérgio Haddad, de Marna
Clara Di Pierro, de Timothy Ireland, de Marganda Machado ¢ de
Jane Paiva abordam os momentos de invisibilidade ¢ visibilidade
em que a drea de EJA vem se projetando. A politica da oferta de
EJA desse periodo € caractenzada pela formulagio ¢ implantacio de
Programas ¢ Projetos como o Movimento Brasileiro de Educagao
(MOBRAL), o Programa Alfabetizacao Solidana (PAS), o Movimento
de Alfabetizagio (MOVA), o Programa Nacional de Educagio na
Reforma Agriria (PRONERA), o Programa Brasil Alfabetizado
(PBA), o Programa Nacional de Inclusio de Jovens (PROJOVEM),
o Programa Nacional de Integragio da Educagio Profissional com
a Educacao Basica na Modalidade de Educagio de Jovens e Adultos
(PROEJA) ¢ o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico ¢
[‘.mprcg() (PRONATEC). Todos esses programas &ovemamcniajq
t¢m sido objetos de pmqmqas de mestrandos ¢ doutorandos da pos-
graduacio em nosso pais.

Para aprofundarmos nossa compreensio sobre 0 que esti por
tras das maluplas pmpmig:ﬁc:\ ¢ miciativas no campo da cducm;:‘io de
jovens ¢ adultos, a drea da Filosofia da Educagio nos proporciona o
entendimento dos aspectos epistemologicos presentes nessas agoes.
O que foi ¢ continua sendo caracteristico do teenicismo proprio de
propostas de EJA com base no modo de ensinar? O que for e continua
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sendo caracteristico de uma proposta de educacio popular com base na
valonzacio e no reconhecimento do sujeito por meio de sua participacio?

Paulo Freire continua sendo um autor de referéncia para
refletr e discutir essa problematca. De acordo com o refendo autor,
as propostas de educagio de cunho teenicista (por ele denominada de
educagio bancina), de forma vertical e antidialogica, “educam” para a
passividade, para a acniticidade, e, por 1550, sdo opostas a educagio que
pretenda educar para a autonomia. Ao contririo, uma concepgao de
educacio libertadora enreda um esforgo permanente através do qual
os homens vio percebendo, criticamente, como estao inseridos no
mundo em que se encontram. Ou seja, “implica na negacio do homem
abstrato, 1solado, solto e desligado do mundo, ¢ na negagio do mundo
como uma realidade ausente dos homens” (FREIRE, 1978, p. 81).

Seria de se esperar do campo da Psicologia da Educacao a
contribuicio para o entendimento dos modos de ver e de compreender
os sujeitos da EJA. No entanto, essa area que historicamente teve na
crianga a centralidade de seus estudos vem aos poucos considerando
os processos de formacio de novos sujeitos como parte de suas
pesquisas. No Brasil, Tania Moura realizou um estudo comparativo
em que buscou analisar as contribuigoes de Emuilia Ferrerro, Vygotsky
¢ Freire para o campo da EJA.

Ainda sobre 0os modos de ver e de compreender os sujeitos
da EJA, a professora Marta Kohl de Oliverra contribuiu com estudos
que voltam o olhar ¢ a escuta atenta para esses sujeitos, estudantes
desconhecidos do campo da psicologia educacional. Segundo essa
pesquisadora, ¢ preciso atentar para o fato de que o tema Educacgio
de Jovens ¢ Adultos (EJA) nao nos remete apenas a uma questao
de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questio de
especificidade cultural. Quando nos referimos ao educando jovem ¢
adulto, nio nos reportamos a qualquer sujeito vivenciando a etapa de
vida jovem ou adulta, e sim a um publico particular e com caracteristicas
especificas: sujeitos que foram excluidos do sistema escolar (possuindo,
portanto, pouca ou nenhuma escolarizagio); individuos que possuem
certas peculiaridades s6cio-culturass; sujeitos que ja estio inseridos no
mundo do trabalho; sobretudo, sujeitos que se encontram em uma
etapa de vida diferente da etapa da infanaa (OLIVEIRA, 2001).

Em interacio com os estudos da Psicologia, o campo da
Linguagem tem apresentado uma rica contribuigao para as pesquisas
sobre alfabetizagio e lettura na EJA. Nos discursos sobre a educagio de
jovens ¢ adultos, tanto nacionais como mnternacionais, a alfabetizacio
¢ apontada como processo fundamental para a construgio de um
projeto de sociedade inclusiva e democritica, constituindo-se como
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requisito necessario para dar continuidade a escolanzagio, processo que
compreende 0 acesso a bens culturass construidos a0 longo da histona
¢ a modelos culturas de agio, fundados em saberes, valores e priticas
socialmente presugnados (VOVIO; KLEIMAN, 2013). Em relacio a
essa temadtica, os trabalhos de Vera Masagio Ribeiro e de Cliudia Vovio
permanecem como referéncias. De mancira complementar, podemos
atar ainda os de Jane Paiva, Mannade Freitas ¢ Elana Albuquerque.

Buscando avangar para a darea do Curriculo, da Didinca ¢ das
Priticas de Ensino podemos encontrar um campo fértil de estudos
¢ pesquisas em andamento. A medida que se considera a educagio
pautada nos processos de humanizacgio, ibertagao ¢ emancipacao
humana, como coloca Arroyo (2006), 1sso se reverbera na concepgio
de curriculo e de priticas pedagogicas. Segundo o referido autor, é
preciso reconhecer a pluralidade de processos, tempos ¢ espagos
formadores. Nessa perspectiva, Vera Barreto ¢ José Carlos Barreto
sistematizaram seus conhecimentos sobre pratca pedagogica em
processo de alfabetizagio com adultos. Dione Lukes, Gelsa Knijnik e
Mana da Conceicio Ferreira Reis Fonseca prosseguem suas pesquisas
sobre o ensino da matematca na EJA.

CONSIDERACOES FINAIS

No campo educacional, muito se tem discutido a respeito do
aprimoramento de praticas pedagogicas que atendam adequadamente
as especificidades proprias da Educagio de Jovens ¢ Adultos, o
que evidencia o reconhecimento de que o processo educativo,
sobretudo nessa modalidade de ensino, deve extrapolar a simples
concepeao conteudista e incorporar aspectos relacionados a cultura
¢ a realidade vivencial dos educandos. Nessa perspectiva, conhecer
qual a natureza ¢ quais seriam os saberes necessarios a formacao
e a profissionalizacio de educadores de jovens ¢ adultos tem-se
mostrado extremamente significativo no processo de consolidacao
da EJA como campo especifico de atuacio docente.

Frente a essa assertiva, procuramos analisar o contexto em
que a EJA tem sido configurada e os desafios postos para a formacio
de professores para a educagio de jovens e adultos. Reafirmamos
a importincia de se buscar, na constituigiao da EJA como campo
pedagogico, os elementos fundantes dessa formagio. Procuramos
explicitar nossa opcio pela centralidade dos sujeitos da EJA no
processo de formacio de professores no que se refere as suas duras
realidades pertencentes as classes populares.
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Estamos certos de que o tema € relevante e continua aberto.
De toda forma, demos inicio a uma sistematizacio das contribuicoes
de varias drcas do conhecimento que nutrem o campo da educagio
com vistas a preparagao do professor de EJA, sugerindo diretnizes que
possam colaborar para o avango das discussoes sobre a problematica
da formacio docente nessa modalidade de ensino.
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14 os arngos apresentados durante o IV Seminano Nacdonal sobre Formacio de Educadores
de EJA estio publicados na Reridta agares da Lducagio (2013), vinculada a0 Departamento de
Educacio (DE) do Centro de Ciéncias Humanas, Socass ¢ Agranas da Universidade Federal da
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ANEXO V

PIMENTA, Selma Garrido. Formagiio de professores: identidade e saberes da docéncia. In: PIMENTA, Selma Garrido.
(Org). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1999. (p. 15 a 34)
Formagcdao de professores:
identidade e saberes
da docéncia

Repensar & formagdo inicial e continak, » partir do andlise
tns pefticas pedagOgless e docentes, tem s reveludo wma das
demandss importantes dos Eaos 90 (Cumha, 1989, Zeichnes,
1993; Peresoud, 1994, Pimenea, 1994, Anded, 1994; Garcoe
1964; Benodiiv ot al. 1995} Suportendo essa perapestiva estd
o entendimenin de quo ax ‘ouriss ds reprodugiio, qoe nos Noe
70-B0 tumin colabocssum pars explicar o fracassn escolar, de-

* Parfemunns Thider G0 Foobizade (b tinagtno s Usirersataele de 580 Paidy
T U

15



soclais, nio 50 sulicientes para & compreensio da mediagbes
Fh-qud-umnyuﬂn;hﬂdu.ﬂhﬂnpﬁ:-
pedagigics € docente que s peganizoy i
Mediaghes citas rep dis pai aghes dos docentes, dos
alumos, dos pais; d do funci dmi ceganizagies
escolnres, das politicas curmcalares € dog sisternas de easing
e dae inovaghes educativas

recentes 1 s voltado 3 endlise da peftica

terdo coma um de seus Aspectos @ guestio dos saberes gue
configursm 3 decéncin (Howsaye, 1995; Piments, 1996a).

16

wiln formagdo. Melhor seon durer quo colabore pars 0 waerice

&yMMMMﬂMﬁGM
atividade burocritca para o quel se adguire conbecimentos e
bubilidades técnico-cecinicas. Dada a natureza do wabalho
docente, que ¢ ensinar comw contrituigho so processo de
hamanizagho dos slunos hisloricameate situados, espore-se da
liwzocy quo hva o nlumos cosh & habi-
lidades, atitudes ¢ valares que |bea possibilitem permaneatcmenis
wem congtraindo seus iaberes-[azeres docoules & partii das
necesudades ¢ desafios que o enieno como poitica socisl Thes
coloca 00 cotidieno. Espern-ge, pais, que mobilize os coshe-

Nos dltimes anos tenho desenvolvido o ensina de diditics
nos cursos de lency  realizado pesq sotire formagl
imicial e continua de prfessores. B a parie dessas expenidncian
goe exposho slgemas reflexter. com o dessfio de colaboear
far 4 formaglo de professores. Nos curvas de formagio iniesl,
tenho olilizado & produgho de pesquisas em didibca 0 servigh
da reflexio dos alunos e da Gl de sum identidud
como professores. Ao mesimo tempo, problematizando-as dionte
da realidade do emino am escolss, peocuro desenvolver nod
slunos uma ativede g Newse

empenhados em ressignificar 08 procesics formalivos & partic
& G o deicn ¥ duchneis. etlocand
 pritica pedagdgica ¢ docente eso0lar como objeto de andlise

Educagho Fisca, Maremética, Ciéncias Sociais, Aztes Pléstcar,
Quimica.. junics! O que mos coloc constamtemenie CaMmo
dessfio trabalbar com suss diferentes lingsagens, discursos &
regresentagBes. Sum descrengas (e releglo oo curso, b pro-
fissdo, ds s lhas profisiionss, b diddl Susy crenges
(# wma diditica prescritiva e de Imstrumentalizacho tcnica da
fazer docente). Tenho optado por trabalhar com esses alunos
Jantcs, pois oo curso 1o colocados, pels primesra ves, diante
& dade de se poroeb 7 pruf: (i 1]
trabulhindo colenvamente may excolas, isio &, pela primeira vez
enfrentando o desafio de coaviver (falar ¢ ouvir) com lmguagers
e saheres diforentes daqueles de 1ew cammpot especificas. O
fue me pamce il pars @ wahalho interdisciplinar
coletivo nas escols.

Para aléden da Analiclade de conferic uma hebilitagdo legal
"o icio prafinsonal da docéncla, do curso de formsgdn

do Gefisr nova 3 de p f: Que pro-
fessar se faz 400 parn as dudes formative em
oma escols que colabore pars os Grios da

M!Qﬂwoﬂiﬂ;ﬂm&m-
Criangas ¢ O jovens oo processo civilizaidno com seus vangos
¢ eus problems?

| Ua identidade peofissionsl se constrdl, pois, & partie

ds mgnificsgBo soclal de profiesko; de revislo comstaste Gou
significodos soclals da profissdo; da revisko des tradighes.

suns sngditise ¢ anseios, do seotido que tem em sus

vida o sez professor) Astim como u partic de sua rede de
relagdes com oulros professoees, nm escolss, nos sindcatos
N oulros agrupamentos.

Mobilizas o8 vaberes da experiércis €, pois, o primein

paio 0o noO curso de diditica que se propbe o mediar
o processo de comstruglo de identidade dos futwros profes-
vores.
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formagiio de professees o8 processos de reflexio sobre &
pripria pritics (Schon, 1990} e do desenvolvimento das habi-
lidndes de pesquisa da prites (Maring, 1989; Demo, (990;
Laneve, 1993 Andet, 1994)

01 saberes da docdneia — w conhecimento

Os alunos carsem & licencistura sa FE-USP apis efou

de que serli professores de.. eapecificos), ¢
cancordam que sem esses sabersy dificlimente poderio ensinar
(bem). No entanto, poocos |4 se pergustarsm o significadn

entre ciéncia ¢ entre cifncia ¢ sociedado
informitica: como se colocam af 0d conkecimentos histdticos,
dat ares clomicss,

relagho entre esses conbecimentos? Pars que emink-los € que
significados tim na vids dus criangas e dos jovers (alenos dos
quals secdo prafessores)? Como as escolas tmbalham o canhe-
: 7 Quo. resultados guem? Que condigles existem
nas escolas pars o tmbalba cam o conkecimento ma sociedutle
atual? Coma o trabalbo das escolas com o canhecimento produz
0 facasso escolar?

21

ketivo £ imerdisciplinar destes com o conhesizent,
ima va de inverglo social celics & paformodon,

pure af anareon B0 requo ciemtifice.

social, Por o, i Misalidede da m;nmm'
fecnolfgics, mutimidia e globaliesda, ¢ possitilir que on
alunos wabalbem os cornrifices
desenvolvendo babilidades pam revi-dos e recoms

exeglena, pais, & da escols o de
B gl e
(histfieea, fisics, matemdtics, das lnguas, des cncas socis,
dms wies ) no contexto de conlemporsneidade constites um
segundo pamo po processe de construglo da Idestidale dus
[wlessuros liconcintur,

no curso de

3 Pusbemande oypreesdi wil sk por Mas (1651} “dmsils
weain 35 et gaw wy foindnas, nar Gl

]



O1 saberey da docdacia — mberss pedagdgicos

Os alunce ¢ Lcenciatirn, quando sk sobie o concelto
de diditica, dizom em unfssoen, com base em wues expenidncise,

Na histdrin da formagdo dos pecfessores, esses saberen
m sido usballudos como blocos dististos & desarticalidos.

i

claborago lefrica. se comtitui. Pregtentando os cursos do
formagdo, o4 faturms professores poderio sdquins mbvrrs sobre
& educapdo « sobre a pedagogia, mas nbo estardo speos &
Talar wm nwberey prodogdgicar *A epeclicalulo & formagh
pedagfgica, fantn @ iniclal como s contioss, niio & refletr
solre 0 que &¢ wii fozer, nem ssbes 0 que w deve fasen, ma
sobe 0 que se far”. (Housssye, 1995:28) Os profissionais &
educe;io, em contato com oe saberes wobee & edwcagio ¢ sobre
4 pedagugia, podem pers w g

o alimenterem sums priticm, confrostando-os. B of que se
peoduzen sabeses pedaghgicos, na agho. Nos cursos de formagio
tem se pouticado © que o mator chame de “ilusbe™ 8 ilusio
& Pandmmesto do saber pedigdgico no saber —
£u ¥l O RISUNLO, COMMEQaCENEmEnte, ey so1 0 fxxer da matdris;
8 Husdo do saber diddtico — e sou especialises da comgreeniao
do como fuper saber tal vu

E

£

1
fse

persglio, que nos empenhemos am

279

oe seheres peda

gigicos & partir das pecessidoder pedagdgicns postas pelo real,
clas cli da educagd

s aldm cos esy worl

4

&thﬁhuMamﬁ;ﬂu
revolugho

peitica socia! de ensinar. No momento da tercelra

e apicseniam nm odncias de educaclo com estetuty fragiic
redarem se & objern de andlive e diversas perspectivas (histdng,
petcalogin elc ) B preciso conferis-lhes estutn epiatemaldgice.

Admitindo que » pritica dos professorss & nea em pos-
Albslidedes para # constituigio da 1eans, Laneve (1991} preo-
*uumomﬂm“lnmﬂ

peaticem, & reflexdo sobee o8 encaminhamesion em
termos de resulados conseguidos.
A lrpeaiacia da drinfestode da expeodncis. wegundo

Os saberss pedagigacos podem culaborar com a pricica.
Scbeotudn 4@ forem mobulizados 3 partis doa problemes que

g




priitica coboca, entendendo, poiv, & dependincia da leona em
telagio & pritica, pois esta the ¢ antencr. Esss anterioridade,
8o entanto, Jongs de implicar ums contraposigio ebscluta em
MIMMMMWMﬂDﬂ
mdmmmmn;ﬂuaﬂrn—-b
uwmmmumm
sisa proprin pritics, com s contribuigho da teoeia pedapdgica
(Pimesn, 1996a)

Refletir na agiio, sobre » agho ¢ sobre o reflexio na
agio — uma proposta metodolégica pars uma
identidude necewiria de professor

sobye formagdo de professones valorizam o que o

oxpecializeds, saberes de wmn oulitioes pedappica O

coloca o eleneseo pck product & refsds docnte,deandos

de saberes especilicos que milu sbio dnicm, w0 sentdo de que

o | um corpo scabmdo de conhecimentos, pos o4
4 pratica penfi | docemse nlko 6l mEAmEste
=

.
1

de professores, de-0 como wm inte em
o de foemigio. Eng tal, persar sus formagtio
significa pentd-la como um contisuum de formagio inicial e
continua, Eniende, também, que 3 formacha € na verdade,
antoformagso, um vez que as professores reslabaram as ssheres
iniclais em confronta com uis expeninciss cotidin-
: Sadban 1108 ) ﬁ'_"“" "
tmpmcﬂﬂw&mdenpum ias e priticm
qumwMﬁmmmmumem i
mqgﬂugg_gmmwﬂuu-mlm
Deslocsnito o debate sobee focrmagiio de professores de
uma perspectiva excess|vamenie centrada nos aspecion cur-
siculares e dacipl para wimA perpect
profissional, Novoa (1997) evoce o percirso hiuérico da for-
mnglo du profissio docente pats pemsar & formagds de pro-
fe Opondo-se A rucionalidade téenica do trabalbo dos

Fe-

Jessw

m ’
sional sutbeamo (relativamente

acs rrafesiores audnomo e que
facitite ai_dimimices de formaglo mutopaticipada (1992.25)
Daf idesar fon na B o doceme: producd

trdy pr &
a vida do prafe (de dvi P I), produzic &
firsdo d (ch lvi peofl 1), produsir o
escola (Jesenvolvimentn organizacional),

Prodicir a vids do professor implica valorizar, coma
Mammmmmm»m
-mnmnudmem"equm
Nesse sentido, entende que o teorin fomess pisiss € chaves de
leitura, mam o quo o adulto retém estd ligado & wua experiéncia.
Mas isso mio signéfice ficar ao mivel dos ssberes individuals

]

come wioitos das amsformagles que se farem peceasicims na
esola € na sociedade O qee wugen o stamensd indlaociad
e formagde, sondigdor de tabalbo, wldno, jamada, gestdn,

= Esvs p pe 1 um e |
5 7 e suas implica] ap
docemte. Temdo emengido em Eferomes palses wow dltimos 25
e, Apreseata peaguises ¢ Glacute geesifes cumo leond e
muMMnmmmna
pesscal & prodi | do pruf € popel tocial

da docheel dendp que formag S de
sl A fomegdo de peols fleas grecady wm
projeto humano emascipaticio, Desenvolver pesquisad pessa
feadiincia implica g th i

pasigdes pulitico
ﬂphummnmmuhvm'w

democrscia
A Gaioie 40 poh L e 21
configurs como wme politica de valunzagho do desenyobomesto
i professntes ¢ das inatituighes essolues,
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. Educsgin, Vedsgugin e Diddtien. I ______ {org) Peddagogie,
cifnao da adicagdo? S50 Panla, Corer, 1996

. Pan wma renigmificagto da Diditica — clncies da sducagl,
prdagogn o didética uma revielo conceiusl £ uma tistese
prowistia. Ta. VITI ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA
E FRATICA DE ENSING, wmn IL Anais. Floriandpolu, 19965

—— A Diddtice como medingho ns conmitaghy de idensidade do
profesyar de eminn £ peaquine ns Licen.

— uma pxperibniy
s, T OLIVEIRA. M. R, & ANTIRE M. {pepe). Miemanives '
Canirass

a0 enting de Didities Papirus, 1997,

POPKEWITZ, Thomm 5. Reforma adevscions! — wma polliicg
sockidgics. Purts Alsgre, Artes Maficsy, 1957

k)

Sancaa Azt

Trabalando duranie muitoe wos com o fummgio do

rofessor em seus diferentes niveis — bisico ¢ supecior —,
WIDOH ser esis uma questio beanmie mlevaste o desafisdons
M“F-m_mu.mhﬁm‘
& com a democneizigko real € efetiva 8o ervino o da educagda,
Tal escols demands professores que dominem o processo de

Drddtica, com & qual veoho tabalbando, juntssseste com 1
Avaliagho do g 05 Sinvapuiadisngsin. A erpect
de um professor do Diddtica revestess do uma camscterisics
singulas: 0 exervicio da doctncia w0 mesmo Empo e g s
fala mbre ela, refletindo sobve 0 exsino com sueitos que
possuem vivdicia eecolar qoer como slunos, quer como penfes-
sores. Beaa reflucdo, wpanhds da sgho, &, simul
conwradidein e projulscrs de questiomamen necessisics # um
desenwei viamenty todcico-mesadobdgico do fuzer prbagdpce.
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ANEXO VI
PARECERES DO COMITE DE ETICA

UNB - INSTITUTO DE

CIENCIAS HUMANAS E W“"‘
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LETRAMENTO E MUDANGA SOCIAL: uma proposta elnografica de leilura e escrita
para (e com) os adullos do Pér do Sol - Ceilandia (DF)

Pesquisador: Marli Vieira Lins de Assis

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 601893164 0000 5540

Instituicao Proponente: Instifuto de Letras
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DA NOTIFICAGAD

Tipo de Notificagfo: Envio de Relatono Parcial

Detalhe:

Justificativa:

Data do Envio: 26/122017

Situacao da Notificacdo: Parecer Consubstanciado Emisdo

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 2 558 530

Apresentacio da Notificagdo:

A pesquisadora iniciou a coleta de dados, conduzindo a pesquisa de acordo com os objelivos, melodologias
e culdados ébcos apresentados a este CEP

Objetivo da Notificacho:

A pesquisadora apreseniou o resatono parcial de pesquisa em 26 de dezembro de 2017
Avaliacido dos Riscos e Beneficios:

Inalterado em relagao ao parecer consubstanciado emstido pelo CEP/CHS no dia 25 de outubro de 2017

Comentdrios e Consideragdes sobre a Notificaglo:
Pesquisadora manlém compromisso ético de prole¢do sos participanles e relata estar em fase de
organizacdo do "Projelo de Lelramento @ Mudanca Social® para oferecer beneficios direlos aos

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA 8T 031 (Ap lnco da Direcio)

Balrro: ASANORTE CEP: 7D910-%00
UF: OF Muricipio:  BRASILIA
Telefone:  (51)3107-152 Emall: cep_chs@unb br

Popmdton 0F
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UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANASE _ “QREraA -
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

participantes de pesquisa

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:
Inallerado em relagao ao parecer consubstanciado emitido pelo CEP/CHS no dia 25 de outubro de 2017.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:
Relalorio parcal aprovado pelo CEP/CHS

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

E Documento ArquIvo Postagem Autor Sitacao
Envio de Relatono | Texto_teste doox 27/1212017 |Marli Vieira Lins de | Postado
i 000608 |Assis

Situac@o do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:

Nao

BRASILIA, 22 de Margo de 2018

Assinado por:

Erica Quinaglia Silva
(Coordenador)

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 02/ (Ao lado da Direcéo)

Bairro: ASANORTE CEP: 70.910-800
UF: OF Municipio: BRASILIA
Talefone: (61)3107.1582 Emall: cep_chs@unb br

Pagre 02ae 2



UNB - INSTITUTO DE

CIENCIAS HUMANAS E _ “QRErel - ™
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: LETRAMENTO E MUDANCA SOCIAL uma proposta einografica de leilura e escrita
para (e com) os adultos do Pér do Sol - Cellandia (DF).

Pesquisador: Marll Vieira Lins de Assis

Area Temética:

Versdo: 2

CAAE: 60189316.4.0000.5540

Instituigio Proponente: Instiluto de Lelras
Patrocinador Principal: Financiamento Propno

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2 348 568

Apresentagio do Projeto:

Q projelo pretende a partr das necessidades de leilura e de escrila dos participanies, desenvolver uma
proposta de trabalho que amplie os conhecimentos inguisticos dos moradores do Pde do Sol, favoreca a
consiruglo ou reconsirucac de suas identidades sociais e dé maiores condigdes de participacao social O
estudo propde realizar um Frabalho focado na elnografia crilica que, de acordo com os esludos realizados
por Rios (2010) “exaltam sua posicao politica e normativa como um melo de invocar a consciéncia social e a
mudanca da sociedade. Além de ser uma pesquisa qualitabiva fundamentada na etnografia critica, este
trabalho se apola na area dos Novos Estudos de Lelramento (Street, 1984, 2010, Barton, 1994) Para
respondermos aos questionamentos desse estudo também buscaremos na ADC o apoio melodologico de
que necessitamos. Serao incorporadas a esle estudo as conlribuigdes da Analise do Discurso
Crilica Quanlo as calegorias de andlise, essas sd poderdo ser apresentadas quando os alunos |4 estiverem
produzindo lextos

I Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRC - FACULDADE DE DIREITO - GALA BT 031 (Ao lado da Direcéo)

Balrro: ASANORTE CEP: 70.910-900
UF: DF Municiplo: BRASILIA
Tolefone: (61)2107-1582 Emall: cep_cha@unb be

Pégra Nt de
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UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E W"""
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE
Corbnusslc oo Parece D 343 584

Objetivo da Pesquisa:

O projelo tem como objetivo geral verificar em que medida a producdo e a implantagdo desse projelo de
letramento junto aos participantes pode contribuir para a consinigao de novas.

Os objelivos secundanos sdo 1 Apresentar as principals caraclerisicas sociais do Pér do Sol; 2 Apresentar
dados sobre educagdo de jovens e adullos que juslifiquem a relevanca do projeto no Par do Sol,
3 Apresenltar as escolhas

melodologicas desse lrabalho. 4 Analisar em que medida a ampliacdo do grau de letramento dos
colaboradores de pesquisa pode contribur para a construcao ou reconstnuglo de novas identidades

sociais. 5. Definir e caracterizar projetos de letramento 6 Apresentar as bases tedricas da ADC e da CLC que
serdo relevantes a essa proposta de trabalho, 7 Descrever o projeto de lelramenlo realizado no Pér do Sol e
analisar os textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa (alunos e professores), 8 Refletir sobre a
formacao inicial de professores alfabelizadores -"letradores” no Pér do Sol, 9 Discutir sobre a importancia
dos projelos de letramento e de politicas pablicas para os moradores do Pér do Sol.

Avaliag8o dos Riscos e Beneficios:

O estudo oferecera nscos minimos, a participacdo dos sujeitos da pesquisa & voluntania, ou seja, nfo havera
nenhuma recompensa financeira nem implicara em prejulzos e nscos a sua integndade, segundo a
pesquisadora. No entanto, devera ser observado as eslralégias ubiizadas pela pesquisadora para garanlir a
autonomia dos parficipantes e que esles ndo se sintam coagidos a participar da pesquisa, visto que os
estudanles estdo em relagdo de dependéncia com a instiluigio.

O projeto Letramento e Mudanga Social traz & comumidade do Pér do Sol a possibilidade de os moradores
ampharem seus letramentos por meio da leitura e da escrita de lexlos adequados as suas pralicas socais,
além de favorecer uma maior participac&o social e a construgio ou (re) construcao de novas identidades
sociais A devolutiva dos dados sera realizada em formato de grupos reflexivos

Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRD - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 0341 {Aa lado da Diregho)

Balrro: ASANORTE CEP: 70,910-900
UF: DF Municipio: BRASILIA
Talefone: (81)3107.1542 Emall: cep_chs@unb be
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UNB - INSTITUTO DE

CIENCIAS HUMANAS E _ “GREraF ™
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

Comentirios @ Consideracbes sobre a Pesquisa:

O projelo de pesquisa estd adequado as exigénoias da Resolugio CNS 466/2012 5102016 e
complementares.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacio obrigatéria:

A pesquisadora forneceu todos os termos de apresentacao obngaldrios, e forneceu os esclarecimentos
sclicitados em ulfimo parecer

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

As pendéncias foram esclarecidas e sanadas. A pesquisa esta aprovada pelo CEP/CHS.

Consideractes Finais a critério do CEP:

Continuesds oo Perece 2 3o 544

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Siuacao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 27/09/2017 Aceito
do Proteto ROJETO 665203 pdt 21:27:30
Qutros TCLEASssis docx 271092017 | Marli Vieira Lins de Aceito
Outros TCLEAssispals. docx 271082017 |Marli Vieira Lins de Aceito
212244 |Assis

QOutros Esdarecimentos docx 2710972017 | Marli Vieira Lins de Aceilo
212159 JAssis

Qutros Jushhcabva_professores doc 19/09/2016 |Marli Vieira Lins de Aceito
213705 |Assis

Projelo Delathado [/ |Projelo_Assis doc 19/09/2016 [Marli Vieira Lins de Acello

Brochura 21:3207 |Assis

investigador = =

Qutros Resumo_Assis doc 19/09/2016 |Marli Vieira Lins de Aceilo

12 213032 lAssis

Cronograma CronogramaAssis doc 18/09/2016 |Marli Vieira Lins de Aceito

iy 20:5044 | Assis

TCLE / Termos de | AceileMarkVieira pdf 22/08/2016 [Marli Vieira Lins de Aceilo

Assentimento / 210834 |Assis

Justificativa de

Ausencia

Folha de Rosto MarlAssis pdf 22/08r2016 |Marli Vieira Lins de Aceilo

1 21.0657 |Assis

Qultros JushficativaAssis docx 06/06/2016 | Marli Vieira Lins de Aceilo

I 11:1200 JAssis

Qutros EncaminhamentoAssis. pdf D6/062016 |Marli Viera Lins de Aceito
110818 JAssis

Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 001 (Ao lado da Direcho)
Balmo: ASANORTE CEP: 70.910-900

UF: DF Municiplo: BRASILIA

Telefone: (81)3107.1582 Emall: cep_cha@unb bt
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Contrwesdc oo Parece 2 340 354
[Outros CartadeencaminhamenioAssis pdf D6/06/2016 [Marll Vieira Lins de | Aceilo
e 110648 JAssis
Qutros AutorizacaoAssis doc 06/06/2016 | Marli Vieira Lins de Aceilo
- - ! 1_JAssis
[Outros InsrumentosdePesquisaAsss pdf 16 |Marli Vieira Lins de Aceito
L " 104253 JAssis
Qutros CanadeEbcaAssis pdf 06/06/2016 |Marl Vielra Lins de Acello
i — 104109 |Assis
Orgamenio OrcamentoAssis doc 06/06/2016 | Marli Vieira Lins de Aceilo
N 103653 |Assis
TCLE / Termos de | TCLEASSIs.pdl 06/06/2016 | Marli Vieira Lins de Aceito
Assentimento / 102824 |Assis
Justificativa de
Outros lattesAssis pai 06/06/2016 |Marli Vieira Lins de | Aceilo
102517 JAssis
Situacio do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacio da CONEP:
Nao

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 03/ (Ao lado da Direcéio)
CEP: 70.910-900

Balrro: ASANORTE
UF: DF

BRASILIA, 25 de Qulubro de 2017

Assinado por:
Erica Quinaglia Silva
(Coordenador)

Municipio: BRASILIA
Telefone: (81)3107-1582

Emall: cep_chs@unb be
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UNB - INSTITUTO DE

CIENCIAS HUMANAS E w
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LETRAMENTO E MUDANGA SOCIAL uma proposta etnografica de leitura e escnta
para (e com) os adullos do P6r do Sol - Ceilandia (DF).

Pesquisador: Marll Viera Lins de Assis

Area Temética:

Versdo: 2

CAAE: 6018931640000 5540

Instituicdo Proponente: Instiluto de Lelras
Patrocinador Principal: Financiamento Propnio

DADOS DA NOTIFICACAO

Tipo de Notificacdo: Envio de Relaténo Parcial
Detalhe:

Justificativa:

Data do Envio: 26/12/2017

Situacdo da Notificacdo: Parecer Consubstanciado Emitdo
DADOS DO PARECER
Nimero do Parecer: 2558 539

Apresentacio da Notificagio:

A pesquisadora iniciou a coleta de dados, conduzindo a pesquisa de acordo com os objelives, melodologias
@ cuidados éticos apresentados a este CEP

Objetivo da Notificagio:

A pesguisadora apresentou o relatério parcial de pesguisa em 26 de dezembro de 2017

Avaliacio dos Riscos e Beneficios:

Inalterado em relacao ao parecer consubslanciado emitido pelo CEP/CHS no dia 25 de outubro de 2017,

Comentirios e Consideracdes sobre a Notificaglo:
Pesquisadora manlém compromisso élico de prolecdo aos parlicipantes e relala eslar em fase de
organizagao do “Projeto de Letramenio e Mudanca Social" para oferecer beneficios direlos aos

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 03/1 (A lado da Diregéo)

Balrro: ASANORTE CEP: 70.910-900
UF: DF Mumicipio: BRASILIA
Tolefone: (61)3107.1582 E-mall: cep_chs@unb bx

Pagra 1 ae [
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CIENCIAS HUMANAS E _ “QRErA °™®
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE
Continussde co Perecer 2 556 53¢

participantes de pesquisa.

Consideractes sobre os Termos de apresentaciao obrigatéria:
Inalterado em relacdo ao parecer consubslanciado emitido pelo CEP/CHS no dia 25 de outubro de 2017,

Conclus6es ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:
Relalbrio parcial aprovado pelo CEP/CHS.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Emb Arquivo Postagem Autor Situagao
Envio de Relatono | Texto_teste.docx 271122017 |Marh Vieira Lins de | Postado
! 000608 |Assis

Situacéo do Parecer;

Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:

Nao

BRASILIA, 22 de Margo de 2018

Assinado por:

Erica Quinaglia Silva
(Coordenador)

Endereco:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 03/1 (Ao lado da Direcéo)

Balrro: ASANORTE CEP: 70.910-900
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3107-1582 E-mall: cep_chs@unb tx

Pégra D2oe 02




ANEXO VI
AUTORIZAGCAO PARA A UTILIZACAO DE IMAGEM/SOM/VOZ

Termo de Autorizaglo para Utilizagdo de Imagem e Som de Voz

para fins de pesquisa

Fu, . autorizo a wtilizagio da minhs imagem ¢ som de voz. na

qualidade de panicipanie/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado LETRAMENTO E
MUDANCA SOCIAL: uma proposta ctnogrifica de leitura e escrita pars (¢ com) os adultos
do Pir deo Sol = Ceilandia (DF), sob responsabilidade de Marli Vicire Lins de Asxiy vinculadota)
40 Programa de Pos-Gruduagdo em Linguistica da Universidode de Brasilia

*Minha imagem ¢ som de voz podem ser wiilizadas apenus para @ vloboracde do texio escrito,

produto dessa pesquisa de doutorado.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgagdo da minha imagem nem som de voz por
qualquer meio de comunicagio, scjam elas televislo, ridio ou intemmet. exceto nas atividades
vinculadas ao ensino ¢ a pesquisa. explicitadas acima. Tenho ciéncia tambhem de que a guarda ¢
demais procedimentos de seguranga com relagfio ds imagens ¢ sons de voz sdo de responsabilidade

dofa) pesquisador{a) responsivel,

Deste modo, declaro que autonizo, livre e espontancamente. o uso para fins de pesquisa. nos

termos acima descritos. da minha imagem ¢ som de voz

Este documento foi elaboride em duas vias, wma ficard com ofa) pesquisadoria) responsavel

pela pesquisa e a outra com o{a) participante.

—

Assinatura do (2) participante Assinatura do (a) pesquisador ()

Brasilia. _ de de
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ANEXO VIi
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa "LETRAMENTO E MUDANCA
SOCIAL: uma proposta etnogrifica de leitura ¢ escrita para (e com) os adultos do Por do Sol
- Ceilindia (DF)™. de responsabilidade de Marli Vieira Lins de Assis, aluno(a) de doworado da
Universidade de Brasilia, O objetivo desta pesquisa é Verificar em que medida a produclo e a
implantagiio desse projeto de letramento pode contribuir para a construgio de novas identidades
sociais. Assim, gostaria de consultd-lo(a) sobre scu interesse @ disponibilidade de cooperar com a

pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessanos antes, durante ¢ apds a finalizagdo da
pesquisa, e Ihe psseguro que o seu nome nio serd divulgado, sendo mantido o mais ngoraso sigilo
mediante a omissdo wotal de informagdes que permitam identificd-lo{a), Os dados provenientes e
sua participaglo na pesquisa. lais como questionarios, entrevisias, fitas de gravagio ou fitmogem.
ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A colea de dados serd realizada por meio de enmtrevistus, grupoy foculs, observagoes
participantes e fextos prodicidos pelos alaos. E para estes procedimentos gue vocd esta sendo
convidado a participar. Sua participagdo na pesquisa nio impliica em nenliun risco,

Espera-se com esta pesquisa auxiliar na ampliagdo do nivel de leramento dos olunos
calaboradores de pesquiso.

Sua participaglo ¢ voluntiria ¢ livre de qualguer remuneragdo ou beneficio. Voeé & livre para
Iecusar-se @ parlicipar, relirr seu consentimento ou interromper sua participaglo a qualquer
memento. A recusa em participar ndlo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relaglo & pesquisa, voed pode me contatar através do

telefone 61 3375-9194 ou pelo e-mail marlivicivg lins 0 gimail com

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo seriio devolvidos aos participantes
por meio de texto escrito, podendo ser publicado posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado ¢ aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instiuto de
Ciénciss Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagdes com relagdio @ assinatura
do TCLE ou os dircitos do sujeite da pesquisa podem ser obtidos através do ¢-mail do CEPILI
cep_ih@unb.br.Este documento foi claborado em duas vios, uma ficard com o(a) pesquisador(a)

responsivel pela pesquisa ¢ a outra com o senhor(a).

" Assinotura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)
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ANEXO IX
ACEITE INSTITUCIONAL

ACEITE INSTITUCIONAL

O(A) Sr./Sra. Moacir Gondim, paroce dofa) Igreja Nossa Senhora da Assungfio — Capela
Nossa Senhora Aparecida, estd de acordo com a realizagdo da pesquiss LETRAMENTO E
MUDANCA SOCIAL: uma proposta etnogrifica de kitura ¢ escrita para (e com) os adultos
do Pir do Sol - Ceilindia (DF) , de responsabilidade do(a) pesquisador(a) Marli Vieira Lins de
Assis de (demoradoj no Departamento de  Linguistica da Universidade de Brasilia, realizado sob
orientaglo de  Guilherme Veiga Rios orientadoria) do projeto, apds revisdo ¢ aprovagdo pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia -
CEP/IH,

O estudo envolve a realizagdo de entrevistas semiestruturaday, fotos, andlise fextual, grupoy
Jfocais com os moradores colaboradores da pesquisa. A pesquisa terd a durante U1 ano, com previsio
de inicio em outubro/2016 e término em outubro2017.

kw, Moacir Gondim, paroco responsavel do(a) Pardgquia Nossa Senhora da Assungio -
Capela Nossa Senhora Aparecida, declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em
especial a Resoluglio CNS 196/96. Esta instituiglio estd ciente de suas co-responsabilidades como
instituigio co-participante do presente projeto de pesquisi, e de seu compromisso no resguardo da
sepurangd ¢ beme-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados. disponda de infra-estrutura

necessdria para a garantia de tal seguranga ¢ bem-estar,

Brasilia, - de 7 10— de 2016.

S s Ty e M . sy "
Nome do(a) responsdvel pela instituiglio

KON T Sy Le” T insaipy YOG

Assinatura ¢ carimbo dofa) responsdvel pela instituigio

wWp_th_modekd_teimo_de_sceita_sititutaned
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ANEXO X
CARTINHAS DE AGRADECIMENTO
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