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RESUMO

Este trabalho se insere no dominio dos estudos interacionais e tem o objetivo de analisar
como o0s enquadres interativos (frames), propostos no dominio da Linguistica, contribuem
para os estudos de letramento no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Procuramos estabelecer uma interface entre a Sociolinguistica Interacional, a partir dos
trabalhos de Gumperz (1998); Goffmann (1998) e Tannen (1998) e os estudos de letramento,
com Street (2006; 2012; 2014) e Barton (1994), propondo algumas reflexdes de natureza
pratica e linguistica no que tange as habilidades, em lingua portuguesa, desenvolvidas no
ambito da EJA. Por meio de observacdo participante, utilizamos como metodologia a
orientacdo etnogréfica da pesquisa qualitativa. Os enquadres, gerados a partir de interacdo
face a face, além de referéncia teorica, nos serviram como base metodoldgica. Os dados foram
gerados em turmas do 3° segmento da EJA, correspondente ao ensino médio na modalidade
regular, em escola da rede publica de ensino do Distrito Federal. Por meio deles, foi possivel
perceber que os enquadres nos revelam muitas possibilidades, especialmente, no que se refere
as praticas e aos procedimentos de ampliacdo do letramento escolar dos estudantes. Notamos
que se faz necessario o bom aproveitamento de condicBes pragmaticas de uso da lingua,
sobretudo por se tratar de contexto menos escolarizado, como o da EJA. O dialogo entre o
conhecimento social e o conhecimento novo, trazido a partir do letramento escolarizado,
resulta em um papel de completude no desenvolvimento das competéncias comunicativa e
interacional dos alunos. Neste sentido, ficou evidenciando, ainda, a importancia do papel que
o professor exerce, como a principal referéncia em sala de aula. No que tange as entrevistas
semiestruturadas, foi possivel compreender a importancia e o valor que os colaboradores
atribuem as habilidades letradas, desenvolvidas a partir do processo de escolarizacdo. Para
alguns, os conhecimentos produzidos na escola servem para atender necessidades mais
subjetivas e pontuais. Para outros, esses conhecimentos sdo oportunidades de transformar as
suas realidades e representam acGes de natureza mais social.

Palavras-chave: Sociolinguistica Interacional. Letramento. EJA. Pesquisa Etnogréafica



ABSTRACT

This dissertation is inserted in the field of interactive studies and has as its objective analyzing
how the proposed frames in the field of Linguistics contribute to literacy studies in the context
of Youth and Adult Education (YEA). We try to establish an interface between interactional
sociolinguistics, based on the works of Gumperz (1998); Goffmann (1998) and Tannen
(1998) and the literacy studies, with Street (2006; 2012; 2014) and Barton (1994), proposing
some reflections of a practical and linguistic nature concerning skills with the Portuguese
language developed under the scope of YAE. By means of a participative observation, we use
as methodology the ethnographic orientation of qualitative research. The frames, resulting
from face to face interaction, besides being theoretical reference, served as a methodological
basis. The data were gathered in groups of the 3rd segment of the YAE, corresponding to the
high school of the regular system, in a school part of the public school system of the Federal
District. As a result, it was possible to perceive that the frames reveal many possibilities,
especially with regard to the practices and procedures for expanding students' literacy in
public system schools. It has been noted that it is necessary to make good use of pragmatic
conditions for the use of language, overall considering the fact that we are dealing with a less
scholarly context, such as the YAE. The dialogue between social knowledge and new
knowledge, brought forth by schooling literacy, results in a wholeness role in the
development of students' communicative and interactional skills. In this sense, it was also
highlighted the importance of the role that the teacher plays, as the main reference in the
classroom. Regarding the semi-structured interviews, it was possible to understand the
importance and value that the employees attribute to the literate skills, developed as part of
the schooling process. For some, knowledge developed at school serves to meet more
subjective and specific needs. For others, these knowledge are opportunities to change their
realities and it represents actions of a more social nature.

Keywords: Interaction Sociolinguistics. Literacy. YAE. Ethnographic research
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NORMAS DE TRANSCRICAO!

(ponto final) entonacao descendente

? (ponto de interrogagéo) entonacao ascendente
: (virgula) entonacao de continuidade
0 (seta para cima) mais agudo
! (seta para baixo) mais grave
palav- (hifen) marca de corte abrupto
_ prolongamento de som (maior
Pala::vra (dois pontos) 3
duracéo)
palavra (sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (maiusculas) intensidade maior (“volume” alto)
o intensidade menor (“volume”
°palavra® (sinais de graus) )
baixo)

(sinais de maior do que e
fala acelerada

>palavra<
menor do que)
(sinais de menor do que e
<palavra> ) fala desacelerada
maior do que)
hh (série de h’s) aspiracao ou riso
.h (h’s precedidos de ponto) inspiracdo audivel
= (sinais de igual) elocucges continuas, sem intervalo
inicio e fim de falas
[ (colchetes) ) i
simultaneas/sobrepostas

) i medida de siléncio (em segundos e
(2,4) (numeros entre parénteses) .
décimos de segundos)

() (ponto entre parénteses) micropausa de até 2/10 de segundo
( ) (parénteses vazios) fala que ndo pode ser transcrita
(segmento de fala entre o )
(palavra) A transcri¢do duvidosa
parénteses)
((olha para baixo)) (parénteses duplos) descricao de atividade ndo-vocal

Fonte: GARCEZ, BULLA e LODER, 2014

! Adotamos como convencdes para transcricdo dos dados orais 0 quadro apresentado em Garcez et all, 2014.
Deixaremos em formato de quadro, porque assim esta no texto original dos autores. Entendemos, todavia, que as
normas de transcri¢do variam a depender da referéncia que se segue e, por isso, 0 mais adequado, neste caso,

seria o formato de tabela.
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INTRODUCAO

“O que vale na vida ndo ¢ o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando e semeando, no fim terds o que

colher.” Cora Coralina.

Em um mundo cada dia mais globalizado tecnoldgico e cientificamente, tendo como
consequéncia uma sociedade igualmente demandante, 0 acesso a bens e meios tornou-se mais
urgente e necessario, 0 que passou a requerer dos sujeitos sociais conhecimentos variados
para responder as exigéncias contemporaneas, principalmente, no que diz respeito as
habilidades desenvolvidas a partir da leitura e da escrita. Nessa linha de raciocinio, ndo €
novidade advogarmos que a sociedade de hoje, mais do que sempre, reconhece o individuo a
partir daquilo que ele possui e domina. Essa é uma tematica historica, cultural e social que
sempre existiu, mas que, devido aos avangos sociais nas ultimas décadas, evidencia como
nunca, a necessidade de tornar-se parte da identidade do individuo.

Nesse sentido, o estudante da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que retorna ao
processo de escolarizagdo, tem por objetivo central a conclusdo da educacdo regular
tradicional, mas carrega em si motivacOes particulares diferenciadas, que alimentam desejos,
aspiracdes e sonhos, que em algum momento foram interrompidos ou nem oportunizados. E
um publico expressivamente heterogéneo e, por isso, constitui uma realidade de desafios tanto
pessoal, quanto no ambito da escola.

A partir de experiéncia no contexto da EJA, no ano de 2010, foi possivel vivenciar
distintas realidades em contato em um Unico ambiente: a sala de aula. Essas realidades
revelaram variados contextos de praticas de letramento e motivaram a realizacdo da pesquisa
resultante nesta dissertacdo, posto que a nossa maior inquietude € alimentada pela
compreensdo de fatores praticos, no ambito social, que requerem desses estudantes o uso da
lingua escrita e falada.

Posto isso, a luz dos principios tedricos da Sociolinguistica Interacional, formulamos a
seguinte questdo de pesquisa, a fim de orientar as discussdes as quais nos propomos: “qual o
significado simbdlico que as habilidades, em lingua portuguesa, desenvolvidas a partir do
letramento escolar, exercem na vida social do estudante jovem e adulto que procura a EJA
como finalidade para a conclusdo da educacdo escolar formal?” Essa questdo norteou o
objetivo geral, que buscava investigar e analisar, a partir dos enquadres interativos, o
significado simbolico do letramento escolar para o estudante da Educacdo de Jovens e
Adultos.
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Com esse ponto principal construido e tendo ele como elemento basilar, elencamos os
seguintes objetivos especificos:
1. ldentificar o perfil sociolinguistico dos colaboradores da pesquisa.
2. ldentificar quais praticas de letramento escolar, em lingua portuguesa, contribuem
para a insercdo social do estudante jovem e adulto.
3. Examinar de que modo o estudante da EJA utiliza os conhecimentos de leitura e
escrita nos dominios sociais.

Visando orientar as respostas a esses objetivos especificos, estabelecemos algumas
perguntas de investigacdo, que apresentamos na sequéncia:

e qual o perfil sociolinguistico dos colaboradores de pesquisa?

e 0 ensino de lingua portuguesa na EJA contribui, em que medida, para o
desenvolvimento do letramento escolar dos alunos?

e Quais préticas de letramento sdo identificadas nos contextos sociais de circulacdo do
estudante da EJA?

Deste modo, fazendo uso de analogia lancada em uma aula da disciplina de
Letramento como Prética Social, no ambito do PPGL/UnB, gquando o professor comparou o
relatorio de pesquisa a uma escola de samba, pontuando os quesitos das agremiacdes como as
partes do relatério, fazemos no Capitulo 1, destinado a tratar da Educacdo de Jovens e
Adultos, uma breve apresentacdo da EJA, apontando aspectos historicos e atuais, e
abordando, inclusive, questdes voltadas ao analfabetismo. Fazemos isso, pois pensamos neste
Capitulo como uma espécie de Abre-Alas, para que o leitor possa se familiarizar e
compreender do que estaremos tratando na dissertacao.

No Capitulo 2, intitulado de “Base teorica: sociolinguistica e letramento”,
apresentamos as teorias que fundamentaram a analise linguistico-social. Para inicia-lo
tratamos primeiro da sociolinguistica interacional, trazendo as bases socioldgicas e
antropoldgicas que influenciaram seu surgimento, no inicio da década se 1980. Depois,
expomos um panorama geral do letramento, seguido da concepcdo teorica de termos
importantes, cunhados, principalmente, por Street e Barton. Finalizamos este capitulo tratando
de questBes aplicadas e de experiéncias de letramento no ambito da EJA. Essas seriam as
alegorias e os aderecos.

No capitulo 3, desenhamos o percurso metodoldgico da pesquisa. Pensando na
analogia inicialmente apresentada, a metodologia se configura como a bateria da escola de

samba; ou seja, o coragdo do trabalho. Aqui, trazemos a fundamentagdo da abordagem
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qualitativa das pesquisas sociais, tratamos de etnografia no ambito social e no &mbito escolar,
passamos pelos instrumentos de geragdo de dados e finalizamos o capitulo com a construcdo
do corpus de pesquisa.

O 4° e ultimo capitulo destina-se a andlise de dados. Ele esta organizado em duas
partes: na primeira, apresentamos os enquadres de interacdo, gerados em sala de aula, e a
andlise deles. Na segunda parte, sistematizamos as entrevistas semiestruturadas a partir de
alguns critérios de analise eleitos com base nos objetivos estabelecidos. Na ultima parte
fazemos as consideracdes finais da dissertagéo.

Esperamos, assim, com este trabalho, contribuir para as reflexes praticas
concernentes ao processo de ensino de lingua portuguesa no ambito da EJA, especialmente,
com relacdo as praticas que podem propiciar a insercdo desse publico na cultura letrada.
Conhecer a perspectiva simbolica, a partir da apropriacdo de habilidades letradas, por parte
dos estudantes, pode favorecer a compreensdo dos interesses subjetivos que os motivaram a
retomar ao processo educativo escolar e, consequentemente, oferecer subsidios para o

repensar das acdes em sala de aula.
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Capitulo 1

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e

homens descobriram que era possivel ensinar. (Paulo Freire, 1996)

Um breve imergir pela revisdo da literatura acerca da Educagédo de Jovens e Adultos
(EJA) mostra-nos que essa modalidade do ensino ja faz parte do contexto social ha bastante
tempo. E possivel datar o seu marco introdutorio, a se pensar em uma perspectiva de ordem
historica, nos anos de 1500, quando da chegada dos portugueses no Brasil, e do consequente
processo de coloniza¢do. Como heranca desse periodo, a EJA durante muito tempo assumiu
como finalidade precipua a de ensinar a ler e escrever, restringindo-se, apenas, ao dominio do
codigo escrito e numérico — resultado do processo de alfabetizacdo. Todavia, em virtude dos
avancos globais e das demandas sociais cada dia mais exigentes do mundo moderno, foi
necessario um olhar mais minucioso sobre essa modalidade do ensino.

Este capitulo é destinado a Educacdo de Jovens e Adultos. Nele, apresentaremos um
breve historico da EJA, contemplando aspectos historicos, sociais e politicos que foram
importantes para a sua consolidacdo no cenario nacional. Partiremos de uma exposi¢cdo

nacional afunilando para o contexto dela no ambito do Distrito Federal.

1.1 Sobre a Educacdo de Jovens e Adultos: aspectos histéricos

No entendimento atual e, conforme prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB), de 1996, a Educacdo de Jovens de Adultos é destinada aos cidaddos que ndo
tiveram a oportunidade de concluir a educacdo formal na idade recomendada. Se pensada em
um paradigma historico, é necessario reportar-se ao periodo de colonizacdo do Brasil, nos
anos de 1500. L4, comegamos a compreender como se deu origem do sistema educacional no
Brasil.

No periodo da colonizagéo, as primeiras manifestacdes educacionais eram designadas
aos jesuitas. Cabia a igreja, que naquela epoca possui boa relacdo com o Estado, a funcédo de

catequizar os indios que habitavam o Brasil. Segundo Hilsdorf (2003), a atuacdo dos jesuitas
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no territorio nacional pode ser compreendida em dois diferentes momentos, batizados de
“periodo heroico” e de “periodo de consolidagdo”.

O primeiro abrange a fase de catequizacdo, isto é, o ensinamento da doutrina crista
catdlica, realizada a partir do contato e do convencimento dos indios. Os portugueses
utilizavam de mimicas e de presentes para se aproximarem dos chefes das tribos e assim
manterem contato com as comunidades indigenas. A interacdo neste momento se dava,
principalmente, por meio de intérpretes mamelucos. O objetivo deste periodo centrava na
unificacdo das culturas espiritual e escolar.

Houve, nesse momento, grande resisténcia por parte dos indios. Os jesuitas, entdo,
inverteram as agdes: primeiro foram atras de suprir a cultura indigena, para depois ensinar a
doutrina cristd. O que resultou como consequéncia disso foi a fuga de tribos inteiras para
outras localidades, como forma de escapar dos jesuitas e dos colonos. Esse periodo
compreendeu 0s anos entre 1549 e 1570. (HILSDORF, 2003).

O segundo momento nasce, entdo, a partir dessas malsucedidas tentativas de
imposicdo da cultura europeia aos indios. Batizado de “periodo de colonizagdo”, esse
momento se voltou ao ensino para os filhos dos colonos portugueses. Os jesuitas fundaram
colégios que atendiam gratuitamente os meninos da Coroa portuguesa em troca de beneficios
que possibilitavam o sustento das acBes missionarias. A partir daqui os jesuitas passaram a
recusar o ingresso de alunos mesticos, mamelucos e indios em seus colégios, alegando que o
propdsito do ensino era formar os padres da Companhia. (HILSDORF, 2003).

Esse periodo vigorou até 1759, quando os jesuitas foram expulsos do Brasil e 0 ensino

passou a ser responsabilidade do Império. Segundo Strelhow (2010)

13

.. a educagdo de adultos, ‘a partir de 1759’ entra em colapso. A identidade da
educacdo brasileira foi sendo marcada entdo, pelo elitismo que restringia a educacéo
as classes mais abastadas. As aulas régias (latim, grego, filosofia e retdrica), énfase
da politica pombalina, eram designadas especificamente aos filhos dos
colonizadores portugueses (brancos e masculinos), excluindo-se assim as
populacBes negras e indigenas. Dessa forma, a historia da educacdo brasileira foi
sendo demarcada por uma situacdo peculiar que era o conhecimento formal
monopolizado pelas classes dominantes.” (STRELHOW, 2010, p. 51)

A promogdo do Marqués de Pombal ao cargo de Secretdrio de Estado da Coroa
Portuguesa marcou uma ruptura com os jesuitas, tanto em Portugal quanto nas coldnias.
Preocupados com a ascensdo dos interesses econdémicos da Coroa, a partir de Pombal, o
controle da educagdo passou a ser um encargo do Estado. Esse periodo foi marcado por
grande reforma no sistema de ensino, resultado da ruptura como o modelo de educacgdo dos

jesuitas.
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Segundo Maciel (2006), as propostas de Pombal para o ensino eram inspiradas nos
pensamentos dos Illuministas do século XVIII. Esses ideais concebiam o homem como um
sujeito que se formava por intermédio da educacdo. Esse autor reconhece a importancia do
ensino jesuita, mas destaca que ele ndo mais atendia as necessidades modernas que se
implantavam a partir daquele momento. Ele alerta, ainda, que a intengdo de Pombal, ao
romper com 0s jesuitas, e implantar novos métodos no sistema educacional, era coloca-lo a
servigos dos interesses politicos do Estado. As a¢gdes implantadas por Pombal perduraram até
o inicio do século XIX, quando D. Jodo e a familia Real desembarcam no Brasil.

A primeira Constituicdo Brasileira, promulgada em 1824, ao tratar dos direitos civis e
politicos dos cidadaos, institui, no Art. 179, que a instrucdo primaria deveria ser gratuita para
todos. Strelhow (2010) destaca que, no periodo do Império, houve o proposito de
universalizar a educacdo, mas que essa tentativa ndo se concretizou na pratica:

Havia uma grande discussdo em todo o Império de como inserir as chamadas
camadas inferiores (homens e mulheres pobres livres, negros e negras, escravos,
livres e libertos) nos processos de formagdo formais. E a partir do Ato
Constitucional de 1834, ficou sob a responsabilidade das provincias a instrucdo
primaria e secundé(ia de todas as pessoas, mas que foi designada especialmente para
jovens e adultos. E importante ressaltar que a educagdo de jovens e adultos era
carregada de um principio missionario e caridoso. O letramento destas pessoas era

um ato de caridade das pessoas letradas as pessoas perigosas e degeneradas
(STRELHOW, 2010, p. 51).

Essa Constituicdo revelava os interesses do Império, implantado no Brasil a partir da
vinda da familia real portuguesa, no inicio do Século XIX. Paiva (1985) chama a atencdo para
o fato de a vinda da familia real ter modificado o cenério da educacéo brasileira. Segundo ela,
foi necessaria a organizacdo do ensino para atender a demanda educacional da aristocracia
portuguesa. Essas alteracdes atingiram, sobretudo, o ensino em nivel superior, com a cria¢do
de cursos de Medicina, Economia, Agricultura, etc.

Paiva (1985) registra, ainda, que durante a década de 70 do século XIX foram criadas
escolas noturnas para atender a educacdo de adultos. Todavia, destaca ela, as escolas ndo
sobreviveram muito tempo, tendo em vista que os estabelecimentos de ensino ndo cumpriam
0 seu papel; haviam sido criadas apenas como forma de cumprir protocolo.

Em sintese, durante o Império, ndo houve avancos que gerassem repercussdo historica,
no que diz respeito ao sistema educacional primario brasileiro. Pelo contrario, aumentou-se
mais ainda a sectarizac¢do das pessoas ndo escolarizadas. Os analfabetos passaram a ser vistos

como sujeitos dependentes no ambito social, e, a partir das eleigdes diretas, houve restricdo ao
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voto deles. Em relacdo & educacdo primaria, ela era exclusividade da elite. Quem podia,
recebi-a em suas casas, como ensino privado.

Posto isso, avangamos para 1921 — ja num contexto republicano —, ano em que ocorreu
no Rio de Janeiro, a Conferéncia Interestadual de Ensino Priméario. Essa conferéncia
denunciava que cerca de 90% das criangas do pais estavam privadas do ensino, o que gerou
preocupacdo e alimentou debates no curso de sua realizagdo. O principal resultado das
discussbes que culminaram na conferéncia foi a proposta de difusdo do ensino com vistas a
nacionalizacdo das escolas primarias.

Destacamos, a partir desse momento histérico da educagéo brasileira, 0 pouco espago
atribuido a instrucdo da pessoa jovem e adulta ndo escolarizada, naquele momento. Os
documentos dos anais das discussfes desse congresso, no que se refere ao projeto de
resolucdo referente ao ensino primario, registram que:

O esforco principal da educagdo priméria serd dirigido no sentido das escolas
destinadas as criancas de 7 a 12 anos: os Estados e 0os municipios poderdo abrir, no
entanto, sem prejuizo da rede escolar normal, cursos ou postos de ensino para

adolescentes e adultos com variavel duracdo de estudo. (BRASIL.MEC, 1946, p.
51).

E possivel notar que a educagio da pessoa jovem e adulta, apesar de figurar, ndo era
reconhecida pelo Estado, naquele momento. Todavia, € a primeira vez que se registra,
oficialmente, mencdo a ela. Com isso, a partir de 1931, por meio do Convénio Estatistico?,
onde ¢ incluida a categoria “ensino supletivo”, a educagdo de jovens e adultos passou a ser
tratada de forma desvinculada da educag&o primaria.

Conforme encontramos em Paiva (1985), nos anos de 1930, constatou-se que 55% dos
adultos de 18 anos a mais eram analfabetos. A partir dessa década, os sistemas supletivos
comegaram a ampliar, como resultado do embate educacional entre os que acreditavam
solucionar o problema do analfabetismo com a criagdo de programas especificos em menor
prazo e 0s que advogavam que a solucdo estaria na ampliacdo da rede de ensino.

Para agregar a esse momento, nos reportarmos a Constituicdo de 1934, quando ela
reconhece a educacdo como um direito de todos. Nessa década, foi criado o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), cuja uma das atribuicdes era a de elaborar o Plano Nacional de
Educacdo, instituido somente em 1937. Nesse documento, destaca Cury (2015), o ensino

supletivo era proposto como responsabilidade dos poderes publicos e deveria ser ofertado

? Trata-se de convénio entre a Unido e as unidades politicas da Federacio para o desenvolvimento e a
uniformizagdo das estatisticas educacionais. Foi normatizado pelo Decreto n® 20.826, de 20 de dezembro de
1931.
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tanto aos adultos, que ndo frequentaram a escola em idade regular, quanto aos indigenas
nativos.

Assegura Paiva (1985) que as primeiras iniciativas oficiais de se discutir e
efetivamente implementar a educacao de adultos, no ambito nacional, aconteceram no periodo
compreendido entre os anos de 1946, apds o processo de redemocratizacdo do Brasil, e 1958.
Surgiu, entdo, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) com o intuito de
gerar mdo de obra alfabetizada, de atingir a populacdo do campo e de melhorar os indices
estatisticos mundiais do analfabetismo no Brasil.

Essa autora chama a atencdo para o aspecto politico que desencadeou a criagdo da
CEAA. Segundo ela, a educacdo e, consequentemente, 0 processo de desenvolvimento
instrutivo eram importantes para a solidificacdo do regime democratico que se instalava a
partir daquele momento. O adulto analfabeto, nessa época, era marginalizado, sendo
considerado um ser com menor capacidade e com poucos direitos sociais assegurados. A
Campanha, entdo, cumpriria sua meta com o lema “educagdo para a democracia”.

Apesar de ter alcancado um expressivo numero de pessoas, obtendo resultados
satisfatorios, a Campanha vigorou até meados de 1963, ano em que foi definitivamente
extinta. Nos Ultimos anos de atividades, a CEAA enfrentou muitas dificuldades, como o
contingenciamento de recursos e a dificuldade de recrutamento das pessoas analfabetas, que
nutriam resisténcia ou evadiam durante o processo. (PAIVA, 1985).

Desde o inicio dos anos de 1920, apds a Segunda Guerra Mundial, come¢cam no Brasil,
iniciativas, ainda bem timidas, do que se conveniou chamar de educacdo popular. 1sso se deu,
de acordo com Branddo (1983), em virtude, sobretudo, das mudangas econémicas e do
surgimento de grupos sociais e da criagdo de partidos politicos de tendéncias liberais.
Reportamo-nos, todavia, para o inicio dos anos de 1960, quando a atividade em torno da
educacdo popular ganha destaque, a partir de Paulo Freire e do seu método de alfabetizacdo.
O método de alfabetizacdo idealizado por Freire gerava resultados satisfatorios. O educador
conseguiu a proeza de alfabetizar 300 trabalhadores em 40 dias. O metodo, entdo, passou a
ganhar apoio do Governo Federal, e no ano de 1963 a meados de 1964 foram realizados
cursos de formacéo de coordenadores nas principais capitais do estado brasileiros.

Brand&o (1983) destaca que:

N&o houve tempo para passar das primeiras experiéncias para os trabalhos de amplo
félego com a alfabetizacdo de adultos. Em fevereiro de 1964, o governo do Estado
da Guanabara apreendeu na grafica milhares de exemplares da cartilha do

Movimento de Educacdo de Base: Viver é Lutar. Logo nos primeiros dias de abril, a
Campanha Nacional de Alfabetizacéo, idealizada sob direcdo de Paulo Freire, pelo
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governo deposto, foi denunciada publicamente como “perigosamente subversiva”.
Em tempo de baioneta a cartilha que se cale. Aqueles foram anos — cada vez piores,
até 1968 — em que por toda a parte educadores eram presos e trabalhos de
educacdo, condenados. (BRANDAO, 1983, p. 8)

Paulo Freire, entdo, foi perseguido, preso e depois exilado. Durante 16 anos passou
por inumeros paises: Chile, Estados Unidos e depois pela Europa, difundindo seu pensamento
e ideias de libertacdo social. O cenério politico do Brasil nagquele momento néo era favoravel
as ideias renovadoras de Freire. Em 1964, os militares tomam o poder e instalam no Brasil 0
periodo da Ditadura Militar.

Em meados de dezembro de 1967, o governo cria, por meio da Lei n® 5.379, o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral). Junto com essa iniciativa, o poder publico
baixou varios decretos que visavam subsidiar as a¢fes a serem desenvolvidas a partir da
instituicdo do Mobral, entre elas, a criagdo de um grupo de trabalho interministerial, com o
propdsito de levantar recursos destinados a alfabetizacdo e a criacdo de campanha em prol da
erradicacdo do analfabetismo.

O Mobral, criado durante o periodo do regime militar no Brasil, tinha como objetivo a
alfabetizacdo funcional de jovens e adultos. De acordo com Jannuzzi 1987 apud Coleti 2008,
0 Mobral concebia a educacdo como investimento, como preparacdo de mao-de-obra para
atender aos interesses do Estado, naquele momento. O método de alfabetizacdo centrava na
decomposicé@o de palavras geradoras, que ndo eram, necessariamente, retiradas do meio em
que os alfabetizandos viviam. Essa € a primeira e principal diferenca que contraria 0 método
de Freire. (COLETI, 2008).

O Mobral perdurou até o término do regime militar no Brasil, em 1985, e foi a
principal acdo politica em torno da educacdo da pessoa jovem e adulta durante a ditadura
militar. A perspectiva tecnicista do Mobral, de acordo com Coleti (2008), tentava copiar
algumas das acdes metodoldgicas de alfabetizacdo de Paulo Freire, todavia sem éxito, visto
que esbarrava nas questdes politicas, ideoldgicas e filosoficas, presentes no pensamento
daquele educador e ausentes na perspectiva do regime militar.

Paulo Freire retornou ao Brasil somente em 1980, quando o regime militar ja perdia
forcas. Em 1989, ja num Estado democrético de direito, Paulo Freire é nomeado Secretério de
Educacéo de S&o Paulo, na gestdo de Luiza Erundina. Nesse periodo, foi criado o Movimento
de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA), naquela cidade, a partir de parceria entre 0s
movimentos sociais que lutavam pela defesa da mulher, pela defesa da alfabetizacdo e pela

moradia e a Secretaria de Educagdo do municipio. (TORRES, 2007).
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E importante lembrar que foi a Constituicdo Federal de 1988 que fixou a
obrigatoriedade de oferta do ensino fundamental para os jovens e adultos que ndo concluiram
0s estudos na idade recomendada. Agregada a isso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), de 1996, reserva os Artigos 37 e 38 da secdo V, para tratar da EJA. Neles,
institui sua finalidade, a gratuidade da oferta de ensino, as idades minimas para ingresso nos
ensinos fundamental e médio e recomenda a articulagdo da EJA a educacéo profissional.

No ano de 2000, por meio da Resolucdo n° 1, de 5 de junho, o Conselho Nacional de
Educacao (CNE) estabeleceu as Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos.
Estava previsto, na Resolucdo, a observagdo do proposto nos Artigos 35 e 36 da LDB, que
estabelece, entre outras coisas, condigdes para o conhecimento das formas contemporaneas da
linguagem, desenvolvimento intelectual, critico e cidadania, além de formacdo ética e
preparacdo béasica para o trabalho. Este Gltimo j& dialoga com ac¢Ges que foram propostas em
meados de 2005, com a instituicdo do Proeja — Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacéo Bésica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos.

Antes de tratarmos do Proeja, é importante registrarmos a criacdo do Programa Brasil
Alfabetizado (PBA), em 2003. Esse programa tinha como objetivo capacitar alfabetizadores e
alfabetizar cidaddos com 15 anos ou mais que ndo sabiam ler ou escrever. O objetivo central
das acdes do PBA era, portanto, a erradicacdo do analfabetismo.

Segundo Rummert e Ventura (2007), as a¢cdes do PBA néo estavam inseridas no eixo
da educacéo bésica e, por isso, esse € um dos pontos de critica ao Programa. Essas autoras
questionam o carater de campanha do PBA, equiparando-o ao fracasso de programas
anteriormente desenvolvidos, como o Mobral e 0 Programa Alfabetizagdo Solidéria (PAS)°.
Segundo elas, a transferéncia de recursos publicos para empresas privadas enfraquece a
presenca direta do Estado na area social, negligenciando o compromisso de consolidacdo da
EJA nos sistemas publicos de ensino.

Entretanto, essas autoras lembram que o dialogo entre especialistas da area de
educacdo de adultos e a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade

% O Programa Alfabetizacdo Solidaria manifestava como objetivo reduzir os indices de analfabetismo do pais,
focalizando nos jovens de 12 a 18 anos. Em 1997, priorizava 0s municipios com taxas de analfabetismo
superiores a 55%: os localizados nas regides norte e nordeste. Em 1999, atingiu os Grandes Centros Urbanos e,
em 2002, as regides Centro-Oeste e Sudeste. Atuava mediante as chamadas “parcerias” com empresas que
custeavam metade dos gastos por aluno (a outra metade era coberta com fundos publicos, advindos do MEC);
com universidades, que executavam as acOes de alfabetizacdo por meio de coordenadores e alfabetizadores que
elas selecionavam e capacitavam; com 0s municipios, que eram responsaveis por questfes operacionais (salas de
aula, merenda, convocatorias). Os alfabetizadores eram pessoas do préprio municipio ou estudantes das
universidades que recebiam um curso de capacitagdo. As aulas estavam organizadas em mddulos de seis meses
de duracdo cada um, e os alunos e alfabetizadores apenas podiam participar de um mdédulo. (BARREYRO,
2010).
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(SECAD)*, do Ministério da Educacdo, resultou em esforcos para aperfeicoar o programa.
Destaca-se, entre eles, a ampliacdo do periodo de alfabetizacdo (de seis para oito meses), o
aumento dos recursos para a formacdo dos alfabetizadores, a implantacdo de um sistema
integrado de monitoramento e avaliacdo do programa, aléem de mudancgas nos critérios e
procedimentos para a distribuicdo de recursos financeiros. (RUMMERT e VENTURA, 2007).

Em 2007, de acordo com o Ministério da Educacdo, o programa passou por outra
reformulacdo. As bolsas, pagas aos alfabetizadores, passaram a ser creditadas diretamente nas
contas correntes dos bolsistas, pelo MEC. Isso diminuiu a acdo das empresas privadas e
aumentou a participacdo do Estado nas politicas publicas em favor da EJA. O fato é que,
entre 2003, quando o programa foi criado, e 2012, cerca de 14,7 milhdes de jovens e adultos
foram atendidos pelo PBA. Com 0 objetivo de que esses alunos saiam alfabetizados e deem
continuidade aos estudos na rede basica de educacdo, é reconhecivel que o PBA cumpre
importante papel na busca pela erradicacdo do analfabetismo do pais.

Retomando, entdo, o propdésito de integrar a educagdo basica da EJA a educacdo
profissional, em 2005, por meio do Decreto n® 5.478, de 24 de junho, — que foi substituido no
ano seguinte pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho —, 0 Governo criou, no ambito federal, o
Proeja, que, entre outras coisas, abrange a formagdo inicial e continuada de trabalhadores e a
educacao profissional técnica de nivel médio.

O Proeja nasceu da necessidade de se formar um cidaddo capacitado a exercer
atividades especificas no dominio profissional. Como todo projeto de carater promissor, o
programa nos anos iniciais foi foco de inimeras iniciativas de natureza educacional. No
ambito da pds-graduacdo, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), em pareceria com a Secretaria de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), do
MEC, lancaram o Edital 03/2006, com o objetivo de apoiar projetos que possibilitassem a
producdo de pesquisas cientificas e tecnoldgicas e a formacdo de recursos humanos pds-
graduados em educacdo profissional integrada a educacao de jovens e adultos.

Uma das propostas recomendadas por esse edital intitulava-se “O Proeja indicando
reconfiguracdo do campo da Educacdo de Jovens e Adultos com a qualificagédo profissional —
desafios e possibilidades”. O projeto foi elaborado por Jodo Ferreira de Oliveira, da
Universidade Federal do Goias (UFG), em parceria com 0s pesquisadores Remi Castioni,
Renato Reis e Lucio Teles, da Universidade de Brasilia (UnB). Esses trés ultimos foram os

* A SECAD, atualmente, atende pelo nome de SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo).
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responsaveis pelo desenvolvimento da pesquisa nessa universidade. (CASTIONI e REIS
2009).

Castioni e Reis (2009) destacam a dificuldade de comegar a desenvolver as a¢fes da
pesquisa no DF. Primeiro porque o numero de matriculas na EJA caia anualmente, e segundo
porque havia baixa oferta de educacao profissional, & época, sendo que a pouca oferta que
existia era atendida por estudantes que ja haviam concluido a educagéo basica. Isso dificultou
a selecdo das unidades de ensino onde a pesquisa seria realizada. A primeira constatacgéo,
portanto, era a de que ndo havia escolas que ofertasse a EJA, na modalidade integrada a

educacéo profissional.

Posto isso, julgamos necessario registrar a instituicdo da rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e a criacdo e ampliacdo dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a partir de 2008. Essa agdo governamental representa um
passo expressivo no que diz respeito & educacdo de jovens e adultos. E um dos objetivos
primeiros dos Institutos Federais a oferta de educacao profissional e técnica para o publico da
EJA.

O Distrito Federal conta, atualmente, com 10 campi do Instituto Federal de Brasilia
(IFB), distribuidos pelas cidades satélites, sendo que em trés deles ha oferta de cursos na
modalidade do Proeja.

1.2 Discutindo o analfabetismo entre jovens e adultos

Dados publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
2015, demonstram que o Brasil ainda conta com mais de 13 milhGes de analfabetos, o que
representa 8,7% da populacdo acima de 15 anos de idade. Esse numero d& ao Brasil a 8?
posicdo no ranking mundial de adultos analfabetos, ficando a frente de paises como a
Indonésia e o Congo. Ribeiro (2007) destaca, todavia, que, no seculo 20, as taxas de
analfabetismo entre os brasileiros com 15 anos ou mais cairam de 65% em 1920 para 13% em
2000. Defende ela que esse decréscimo se deu em virtude da expansdo dos sistemas de ensino
publico, resultando no acesso a educacao primaria.

Apresentamos, na sequéncia, um gréafico ilustrativo dos ultimos numeros referentes as

taxas de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais, divididos por sexo, no Brasil.
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Fonte: IBGE — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 2007/2014.

Os nameros revelados pelo IBGE, em 2015, sdo expressivos. No entanto, demonstram
consideraveis avangos no combate ao analfabetismo rudimentar, como ja expunha Ribeiro
(2007). Partindo para uma perspectiva mais micro, encontramos o estado de Alagoas, com 0s
piores indices de analfabetismo no Brasil: cerca de 22,52% da populacéo, € o que revelam 0s
dados do ultimo censo, divulgados em 2010.

No Distrito Federal, unidade da Federacdo mais bem colocada no ranking nacional,
3,25% da populagéo é considerada analfabeta na perspectiva rudimentar do termo, conforme o
censo de 2010. Isso rendeu ao DF o selo de territdrio livre do analfabetismo — honraria
oferecida pelo Ministério da Educacédo, em 2014.

1.3 Educacéo de adultos no Distrito Federal

O Distrito Federal é a Unidade Federativa mais bem avaliada nos dados de
analfabetismo. No PNAD de 2011, que avaliou o grau de instrucdo da populagdo, o DF
possuia apenas 2% dos sujeitos de 15 anos ou mais em condi¢do de analfabetos. Esses dados
sdo valiosos para a capital federal, que é reconhecida nacionalmente por ter erradicado o
analfabetismo. Entendemos, todavia, que essa € uma questdo peculiar, visto que anualmente o
DF recebe milhares de pessoas, de todas as regides do pais, motivados por crenga em
condicBes melhores de vida na capital federal.

E oportuno dizer que o0 PNAD — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — é um

instrumento do IBGE, criado em 1967, e que levanta informacfes sobre caracteristicas da
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populacdo, como sexo, idade, educacdo, trabalho, entre outras. A pesquisa é realizada com
periodicidades especificas a depender dos interesses, sendo a maioria deles obtidos
anualmente.

Julgamos necessario, entretanto, destacar os dados referentes ao alfabetismo e a sua
concepgdo funcional. Isso € importante porque essas informacdes transitam e dialogam com
maior proximidade com o nosso objeto de estudo, além de revelarem condicGes de letramento
da populacdo. Antes disso, cabe-nos tratar das concepcdes de alfabetismo e de alfabetismo
funcional, primeiro.

O termo alfabetismo funcional surgiu na década de 1930, nos Estados Unidos da
América, pelos militares, durante a segunda Guerra Mundial, para “indicar a capacidade de
entender instrucdes escritas necessarias para a realizacao de tarefas militares”, expandindo-se,
posteriormente, como forma de caracterizar a capacidade de ler e escrever em contextos
cotidianos. Ja o alfabetismo versa sobre a capacidade de ndo somente ler e escrever, mas
também de utilizacdo das habilidades de leitura e escrita nos contextos pragmaticos de uso da
lingua (RIBEIRO, 1997).

Encontramos em Ribeiro (1997) discussao relevante em torno desse ponto. Ao tratar
da questdo, a autora lembra que houve mundialmente uma disseminagdo do termo
analfabetismo funcional, em funcéo da definicdo de alfabetizagdo proposta pela Unesco em
1978. Agregado a isso, o 6rgdo definiu alfabetismo funcional como o estagio em que 0s
individuos possam inserir-se adequadamente em seu meio, sendo capazes de executar tarefas
em que a leitura, a escrita e o célculo sejam demandados, objetivando o seu proprio
desenvolvimento e o de sua comunidade.

Em sintese, essa autora esclarece que a concepcao de analfabetismo funcional, em
muitos casos, era empregada como “meio termo” para designar os sujeitos que estavam entre
a condicdo de analfabetos e os sujeitos enquadrados na condicdo de alfabetizados funcionais.
Todavia, destaca ela, ha outros fenbmenos que estdo associados ao termo analfabetismo
funcional, como, por exemplo, o analfabetismo por regresséo, caracterizado por grupos que
tenham em algum momento aprendido a ler e escrever e, devido a0 ndo uso dessas
habilidades, retornam a condigéo de analfabetos. (RIBEIRO, 1997).

Com o intuito de clarear as concepgdes desses conceitos, elaboramos, na sequéncia,

um esquema sintese, com base em Ribeiro (1997 e 2007):
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Alfabetismo: condicdo da

Analfabetismo: condigao pessoa ou grupos que nao
daquele que nédo sabe ler ou apenas sabem ler ou escrever,
escrever. mas que também utilizam a

leitura e escrita incorporando-na
em seu viver, transformando
por isso sua condic&o.

Analfabetismo

funcional: meio termo
entre analfabetismo e
alfabetismo funcional.

— De acordo com 0s
critérios da Unesco, diz
respeito ao sujeito com

menos de 4 anos de

escolaridade.

Alfabetismo funcional:
refere-se a condicao de
pessoas ou sociedades

que utilizam a leitura e a

escrita.

Com vistas a gerar informacgdes que subsidiam a dimensdo e o debate em torno de
politicas educacionais e de propostas pedagdgicas, a A¢do Educativa, em parceria com 0
Instituto Paulo Montenegro, criou em 2001 o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(Inaf). Esse instrumento mede as habilidades da populacdo por meio de aplicacdo de testes,
anualmente, a pessoas de faixa etaria entre 15 e 64 anos.

Ribeiro (2007) ressalta que o Inaf®, diferentemente, de outros estudos internacionais,
adota a concepc¢do de analfabetismo, justificando o fato de que esse € um problema que
persiste no Brasil. Adverte ela, todavia, que o Indicador trabalha com trés niveis de
habilidades da populacdo alfabetizada, a constar: o nivel rudimentar, que pressupde a
localizacdo de informacbes simples em enunciados de uma sO frase; o nivel basico,
caracterizado pela localizacdo de informac6es em textos curtos ou medios, com a realizacao
de inferéncias simples e o nivel pleno, em que o sujeito localiza mais de um item de
informacdo em textos mais longos, compara informagfes contidas em textos diferentes,
estabelece relacbes (causa/efeito, opinido/fato), etc.

Atualmente, o Inaf opera com dois grandes grupos para identificar o grau de dominio
das habilidades em leitura, escrita e matematica da populagdo alvo do levantamento:

analfabetos funcionais e funcionalmente alfabetizados. De acordo com o Indicador:

analfabetos funcionais:

> E vélido lembrar que o Inaf também mensura habilidades mateméticas. Todavia, suprimimos informacées
referentes a elas desta se¢éo, tendo em vista que elas ndo sdo importantes para o objeto do trabalho.
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Analfabeto - Corresponde a condi¢do dos que ndo conseguem realizar tarefas
simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que uma parcela destes
consiga ler nameros familiares (nimeros de telefone, precos etc.);

Rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informacédo explicita em
textos curtos e familiares (como um anuncio ou um bilhete), ler e escrever nimeros
usuais e realizar operacfes simples, como manusear dinheiro para o pagamento de
pequenas quantias ou fazer medidas de comprimento usando a fita métrica;

Funcionalmente alfabetizados:

Elementar - As pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média
extensdo, localizam informacdes mesmo que seja necessario realizar pequenas
inferéncias, resolvem problemas envolvendo operacBes na ordem dos milhares,
resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operacbes e
compreendem graficos ou tabelas simples, em contextos usuais. Mostram, no
entanto, limitacGes quando as operacOes requeridas envolvem maior nimero de
elementos, etapas ou relacGes;

Intermediario — Localizam informacGes em diversos tipos de texto, resolvem
problemas envolvendo percentagem ou propor¢des ou que requerem critérios de
selecdo de informacdes, elaboragéo e controle de etapas sucessivas para sua solugéo.
As pessoas classificadas nesse nivel interpretam e elaboram sinteses de textos
diversos e reconhecem figuras de linguagem; no entanto, tém dificuldades para
perceber e opinar sobre o posicionamento do autor de um texto.

Proficientes - Classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades ndo mais
impbem restrigBes para compreender e interpretar textos em situa¢fes 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 proje¢des. (INAF, 2016)

Abaixo, apresentamos os Ultimos dados referentes ao alfabetismo funcional da

populacdo, no cenario nacional, de acordo com o Inaf de 2015 e divulgados em 2016.

Tabela 1: Analfabetismo funcional

Grupo % N ° de respondentes

Analfabeto 4% 88
Rudimentar 23% 457
Elementar 42% 843
Intermediéario 23% 453
Proficiente 8% 161

Total 100% 2002

Analfabeto + rudimentar: 27% 545
analfabetos funcionais
Elementar, intermediario e 73% 1.457
proficiente: alfabetizados
funcionalmente

Fonte: Inaf 2015.

Esses numeros, em ambito nacional, revelam que apenas 8% da populacéo consultada

¢ capaz de ler e compreender textos mais complexos com proficiéncia, analisando e

relacionando as partes constituintes da tese. Num outro extremo, o Indicador demonstrou que
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42% dos cidadaos sao classificados como funcionalmente alfabetizados em nivel “elementar”.
Os sujeitos enquadrados nessa categoria demostraram limitagdes quando as ac¢des solicitadas
envolviam maiores elementos, etapas e complexidade.

Para comecarmos a tratar desse assunto, no ambito do Distrito Federal, é necessario
tomarmos como base pesquisa realizada entre 2006 e 2010 pela Universidade Catdlica de
Brasilia e divulgada em novembro de 2012. Nela, os resultados demonstraram que cerca de
50% dos alunos ingressos em cursos superiores no DF sdo considerados analfabetos
funcionais. O estudo revelou, ainda, que os académicos que possuem mais dificuldades séo
aqueles oriundos do ensino publico que ingressam na universidade particular.

Os numeros revelados por essa pesquisa sdo preocupantes, também, no que diz
respeito ao processo de qualidade da educacgédo no ensino superior e nos levam a conceber as
condicdes do analfabetismo funcional entre os jovens e adultos em processo de escolarizacdo
tardia. Nao h4, na esfera estadual, instrumentos que mensurem essas habilidades, uma vez que
os dados revelados pelo Inaf demonstram uma realidade nacional.

Neste sentido, o DF conta com a Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios
(PDAD), vinculada a Companhia de Planejamento do Distrito Federal (Codeplan), que obtém
informacdes socioecondmicas da populacgdo, divididas por Regides Administrativas (RA). Na
secdo seguinte, tratamos desses dados na esfera da RA do Recanto das Emas, locus da

pesquisa de campo que realizamos.

1.3.1 Recanto das Emas — Regido Administrativa XV do DF

O Recanto das Emas é uma das 31 RegiGes Administrativas do Distrito Federal, e foi
criada em 1993, com o objetivo de atender ao Programa de Assentamento do Governo
Federal. A cidade conta, hoje, com uma populacdo de aproximadamente 145.304 habitantes,
de acordo com o PDAD 2015, dos quais 51,15% sao do sexo feminino e 48,85% do sexo
masculino. Os dados de 2015 do PDAD demonstram, ainda, que 50,75% dos moradores do
Recanto das Emas nasceram no DF, e que 72,17% declararam naturalidade das Regides Norte
e Nordeste do pais.

Ao tratar do nivel de instrucdo, o PDAD identificou que, da populacdo total do
Recanto das Emas, 73,03% ndo estudam. Registraram, ainda, que 38,48% da populacédo
possui ensino fundamental incompleto, seguido de 23,03% que tem, apenas, o ensino médio

completo. Ja analfabetos representam 2,26%.
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Dados do Censo Escolar 2016 indicam que 51.005° alunos estdo matriculados em
cursos da Educacdo de Jovens e Adultos no DF. Desse numero, 2.867 matriculas foram
registradas no Recanto das Emas, que conta com sete escolas que oferecem a EJA nos
periodos matutino, vespertino e noturno. Entre essas escolas, esta o Centro de Ensino Médio
111 do Recanto das Emas, que abriga a EJA no periodo noturno. Foi nessa escola que
realizamos a pesquisa de geracdo de dados.

Selecionei’” 0 CEM 111 adotando dois importantes critérios: um de ordem mais
especifica e o outro de natureza um pouco ampla, que abrange uma motivacdo mais pessoal.
O primeiro estrutura-se em torno da transi¢do na escola. Nessa instituicdo cursei, entre 2005 e
2008, o ultimo ano do ensino fundamental e todo o ensino médio. Engajado em acGes de
politica estudantil (representacdo de turma, grémio estudantil, além de participacdo em
projetos escolares), sempre me motivei em buscar questdes que pudessem, de algum modo,
resultar em reflexdes para o espacgo escolar em que viviamos.

Ao ingressar na faculdade de Letras em 2009, pude vivenciar um universo situado em
outro extremo no qual estava inserido durante o ensino médio. A universidade, em especial, a
universidade particular, dispde de estrutura e tecnologia de Ultima geracdo, que permitem o
acesso ao que ha de mais novo. Fiz uso de tudo o que foi oferecido durante a graduacéo:
iniciacdo cientifica — com bolsa institucional —, monitoria, extensdo e, ainda, representacdo
estudantil. No quarto periodo, a partir de um trabalho desenvolvido na disciplina “Pesquisa e
Pratica Pedagdgica”, tive o primeiro contato com a Educagdo de Jovens e Adultos. A partir
dai percebi que poderia contribuir com a EJA, visto que a minha formacdo, até aquele
momento, ndo contemplava aspectos especificos dos contextos tedricos e praticos da EJA.
Excetua-se, claro, o trabalho desenvolvido no quarto periodo, €, ainda assim, porque essa foi a
temaética escolhida.

Desse trabalho surgiu a monografia de conclusao do curso, que consistiu em reflexdes
sobre letramento e géneros textuais no ambito da EJA. Pude, no segundo semestre de 2011, a
partir de um trabalho de natureza etnografica, vivenciar o contexto da EJA na pratica.

Naquele momento, algo que me chamou bastante a atengdo e se tornou objeto de inquietude

® Os dados do Censo Escolar apresentam informacdes referentes as matriculas realizadas na rede publica de
ensino do Distrito Federal. Neste caso, excetua-se 0 nimero de matriculas realizadas no Instituto Federal de
Brasilia, por exemplo.

" Nos préximos paragrafos, até o término desta secdo, faco uso da 12 pessoa do singular a fim de apresentar os
critérios que me levaram a selecionar a escola, como locus, e a realizacdo da pesquisa la. Fago isso com o
propdsito de registrar e reafirmar o meu compromisso com uma realidade da qual vivi durante a infancia e,
posteriormente, no periodo da escolarizacdo, em Brasilia. No CEM 111, cursei 0 8° ano do ensino fundamental e
todo o ensino médio, entre os anos 2005 e 2008.
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foi a heterogeneidade constitutiva dos estudantes. Alguns chegavam a aula atrasados, vindo
de seus trabalhos, e traziam na expresséo facial o cansago e a preocupacdo em justificar o
atraso para a professora. Outros chegavam atrasados, timidamente sentavam-se no fundo da
sala e ali ficavam até o término da aula. Os mais idosos eram pontuais €, na grande maioria,
concentrados e atenciosos.

O segundo fator, que julgo mais amplo para esta dissertacdo e mais intimo para mim,
diz respeito ao contexto em que fui criado. Nasci em 1990 no municipio de Curimata no
interior do Piaui em uma familia que ja tinha 9 irméos. Sou o cacula e mamée me pariu com
41 anos. De todos os irm&os, fui o Unico a chegar ao ensino superior. Exceto as duas irmés, 0s
outros ndo chegaram nem ao ensino fundamental completo.

Minha mée sabia escrever o nome com muita dificuldade, fazia operacdes matematicas
basicas, mas era de uma sabedoria incrivel. Apesar de saber somente escrever 0 nome, e ainda
assim, com dificuldade, ela ndo admitia a possibilidade de ser chamada ou considerada
analfabeta. 1sso era 0 maior argumento que ela utilizava para justificar que néo era analfabeta.
Por vezes, isso era dito de forma orgulhosa. Para mamée, analfabeto era aquele que, no lugar
do nome, assinava com a digital. Esse, sim, era analfabeto; ela, ndo. E esse ultimo fator, em
especial, que me levou a tratar de questdes simbdlicas, como posto por Bourdieu, no conceito
de Capital Simbdlico. Trataremos desse conceito no proximo capitulo, destinado a

fundamentacdo teodrica.
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Capitulo 2

BASE TEORICA: SOCIOLINGUISTICA E LETRAMENTO

Tenho defendido que diversidade linguistica é mais do que uma questdo de comportamento. A diversidade

linguistica funciona como um recurso comunicativo nas interagdes verbais do dia a dia. Gumperz, 1984.

Neste capitulo, trataremos das contribuicfes tedricas, no &mbito da Sociolinguistica e
do Letramento como Prética Social, que serviram como suporte para a analise dos dados da
dissertacdo. Nesta primeira parte, ao explorarmos os subsidios tedricos da Sociolinguistica,
julgamos importante registar desde o contexto do seu surgimento, passando pela sua
perspectiva interacional — onde se insere a presente pesquisa — a Sociolinguistica Educacional
(Bortoni-Ricardo, 2014), contexto do qual partimos e chegamos.

A segunda parte é destinada a tratar de Letramento. Introduzimos a sec¢do
apresentando a nossa concepcao para o termo. Apoiamo-nos nos conceitos tedricos de Street
(2006, 2012 e 2014) e finalizamos o capitulo tratando de questBes praticas de letramento na
EJA, a partir de Reis (2012) e Kleiman (2012).

2.1 Sociolinguistica: lingua e contexto social alinhados

O componente social, no que diz respeito aos estudos de linguagem, tornou-se parte
integrante da linguistica a partir do surgimento da sociolinguistica, em meados da década de
1960, por meio do trabalho desenvolvido pelo linguista norte-americano, William Labov.
Labov € considerado o precursor da sociolinguistica e um dos responsaveis por introduzir
aspectos sociais para maior compreensdo do conceito de lingua, até entdo restrito pela
concepgdo do Estruturalismo de Saussure e do Gerativismo de Chomsky. Estes dois e,
teoricamente, as correntes representadas por eles, concebiam a lingua como um produto
abstrato, ndo reconhecendo os fatores sociais, pragmaticos e histéricos como elementos
constitutivos dela.

O modelo estruturalista, por si s6, ndo mais atendia as necessidades e expectativas dos
estudos de lingua porque ndo dava conta de tratar a natureza de mudanca, inerente a todas as
linguas do mundo. Lucchesi (2012) destaca quatro pontos que acentuam a limitacdo da

abordagem estrutural da lingua, a constar: (i) a mudanca ndo atinge o sistema linguistico, (ii) a
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mudanca linguistica ndo pode ser observada diretamente, (iii) a rigor, a lingua ndo deveria
mudar e (iv) a mudanca/variacdo contraria o funcionamento da lingua.

Ao tratar de questdes tedricas e conceituais em relacdo ao componente de estudo da
linguistica, Camacho (2013) destaca que Saussure ao distinguir a lingua, como um produto
geral e social, da fala, caracterizada pelo que é particular e individual, projetava a construgdo
de um objeto de estudo delimitado e bem definido para a linguistica. Quando esse autor
elegeu a lingua como o objeto da linguistica, ele acreditava na premissa de que a fala nao
fosse observavel e, por ser um produto individual e abstrato, ndo poderia ser objeto de estudo
de uma ciéncia da linguagem.

De igual modo, Chomsky, representante do modelo Gerativista da lingua, em pouco se
distanciava das perspectivas adotadas por Saussure quanto ao objeto de estudo da linguistica.
Todavia, por postular o carater inatista da lingua, Chomsky centrava sua teoria em questfes
como a competéncia e o desempenho. Aqui, a “atividade real e concreta da linguagem foi
mantida sob o nome de desempenho, e seu enfoque sO seria possivel a partir do
esclarecimento das regras da competéncia”. (CAMACHO, 2013:41).

Camacho (2013) registra que é a partir de um encontro, organizado pelo linguista,
William Bright, na Universidade da Califérnia, em 1964, que a sociolinguistica é aportada
como um modelo alternativo para os estudos ligados a relacdo entre linguagem e sociedade.
Compunha esse encontro os pesquisadores William Labov, Dell Hymes, John Gumperz, John
Fisher, entre outros.

E nesse contexto historico que esta inserido o inicio dos estudos de Labov, na década
de 1960. Uma das primeiras investigagdes, que resultou na sua dissertacdo de mestrado, foi
realizada na comunidade da ilha de Martha’s Vineyard, em Massachusetts, e consistia em
analisar a relacdo entre aspectos sociais e tracos linguisticos na variacdo do inglés dessa
regido. Para Labov, era impossivel compreender o processo de mudanca linguistica sem
considerar, para isso, questdes da vida social da comunidade em que a mudanca ocorria.
(LABOV, [1972] 2008).

Na sua tese de doutorado, esse autor tratou da estratificagdo do (r), a partir de
entrevistas individuais gravadas com trabalhadores de departamentos logisticos da cidade de
Nova York. Esse estudo de Labov revelou que a variavel linguistica (r) era um diferenciador
social em todos os niveis de fala naquela cidade. A sua primeira hipOtese para esta questao
estruturava-se em torno de: “se dois subgrupos quaisquer de falantes nova-iorquinos estao

dispostos numa mesma classe de estratificacdo social, logo estardo dispostos na mesma ordem
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por seu uso diferenciador do (r)”. (LABOV, [1972] 2008, p. 65). A Teoria da Variacéo

Linguistica, eixo central da perspectiva Variacionista da Sociolinguistica, emerge a partir

desses dois trabalhos desenvolvidos por Labov.

Neste sentido, Bortoni-Ricardo (2014) assegura-nos que:

Na sua infancia, a pesquisa sociolinguistica foi motivada pela constatacdo de que
criangas oriundas de grupos linguisticos minoritarios apresentavam desempenho
escolar muito inferior ao das criancas provenientes de classe média alta. [...] Nesses
tempos em que se firmavam as raizes da Sociolinguistica, essa ciéncia voltou-se

prioritariamente para a descricdo da variacdo e dos fendmenos em processo de
mudanga [...] (BORTONI-RICARDO, 2014, p. 12/13).

Firma-se, entdo, a primeira perspectiva da Sociolinguistica. Batizada de
Sociolinguistica Variacionista, ou laboviana (como forma de homenagear 0 seu expoente),
essa vertente tinha como propdésito principal a observacdo e descricdo de fenémenos de
variagdo e mudanga linguistica. Os trabalhos em Sociolinguistica Variacionista adotam
procedimentos metodolégicos de natureza quantitativa, como a elaboracdo de hipéteses
linguisticas, para a coleta de dados, e tem grande familiaridade com um processo sistematico
que busca analisar a regularidade de variacédo na lingua.

A outra vertente — objeto da Sociolinguistica — é a sua orientacdo Interacional. Os
estudos em Sociolinguistica Interacional estdo inseridos na natureza analitica da
microssociolinguistica. Essa orientacdo trata de questfes relacionadas a marcadores como as
expressdes faciais e gestuais e a proxémica no curso de uma interacdo. Ha, portanto, aqui,
uma preocupacdo com fatores que extrapolam a dimensdo social, indo além do que é
observado na natureza macrossocial de andlise. Deter-nos-emos a essa vertente da

Sociolinguistica porque aqui esta inserido o nosso trabalho.

2.2 A Sociolinguistica Interacional

A Sociolinguistica Interacional (SI) tem o proposito de descrever e compreender a
disposicéo e organizacdo dos processos comunicativos, partindo do pressuposto de que lingua
e contexto social ndo podem ser estudados separadamente. (cf. BORTONI-RICARDO, 2014).
Por isso, as pesquisas interacionais em sociolinguistica ndo tém compromissos com
generalizagdes; elas séo contextualmente situadas e se valem de recortes micro-etnograficos
como constituintes do corpus de anélise.

E nos estudos desenvolvidos por Gumperz e Goffman, no final da década de 70, inicio

de 80, que os estudos interacionais constroem suas acepcdes tedrica e metodologica. Neste
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sentido, a Sociologia, a Antropologia e a Linguistica formaram um tripé fundamental, que
forneceram as condicdes cientificas para que ela se firmasse, deixando clara a relagdo entre
linguagem e sociedade, que € o seu cenario principal. Nas secdes que seguem, trataremos de

algumas correntes tedricas que deram origem a Teoria da SI.

2.2.1 Interacionismo simbolico

Ao tratarmos do Interacionismo Simbolico remetemo-nos primeiro ao trabalho
desenvolvido pelos intelectuais da Escola de Chicago, no inicio do Século XX. L4, esta a base
fundadora dessa corrente. De acordo com Becker (1996), a principal preocupacdo dos
pesquisadores do Departamento de Sociologia da Universidade de Chicago — fundadores da
Escola —, entre eles, Albion Small, William 1. Thomas e Robert Park, estruturava-se em torno
dos problemas sociais enfrentados pelas grandes cidades norte-americanas naquela época,
como a pobreza e a imigragdo. E importante registrar, também, que emana dos estudos
realizados por esses pesquisadores vertentes como a psicologia social, que segundo Becker
(1996) trata da relacdo entre mente e sociedade; busca compreender como as pessoas agem e
se relacionam entre si.

O legado desses pesquisadores do inicio do século XX é repassado para outras
geracOes de profissionais, como Blumer, Hughes, Wirth e Redfield, que juntos deram
seguimento aos trabalhos desenvolvidos no Departamento de Sociologia da universidade e
formaram o que ficou conhecida como a “nova Escola de Chicago”.

E nesse contexto que surge o que Herbert Blumer cunhou como Interacionismo
Simbdlico, que, de acordo com ele, é baseado em trés premissas interligadas entre si. A
primeira diz respeito a acdo dos individuos. Aqui, 0s seres humanos agem em relacdo ao
mundo a partir dos significados que esse mundo oferece. Esses significados compreendem
tudo que pode ser observado e compartilhado no convivio social (objetos fisicos, familia,
instituicOes sociais, sentimentos, valores, ideologias e etc).

A segunda fundamenta-se no pressuposto de que os significados desses elementos sdo
oriundos da interacdo social que se estabelece com 0os membros de uma comunidade. A
terceira, e ultima premissa, versa sobre o fato de tais significados serem regidos por um
processo interpretativo, que € construido e utilizado na relagdo que se forma no curso de uma
interacdo. (BLUMER, 1980)
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Ainda de acordo como Blumer (1980), essa corrente é fundamentada em uma série de

conceitos basicos, ou como os socidlogos preferem chamar, “imagens-raiz”.

Tais imagens-raiz referem-se a e descrevem a natureza dos seguintes problemas:
grupos ou sociedade humanas, interagcdo social, 0 homem como agente, atividade
humana e conjugacéo das linhas de a¢do. Tomadas em conjunto, tais imagens-raiz
representam a maneira pela qual o intreacionismo simbélico considera a sociedade e
0 comportamento humano, constituindo nossa estrutura de estudo e analise.
(BLUMER, 1980, p. 123)

Na sequéncia, como forma de apresentar resumidamente cada um desses conceitos,

sistematizamos, a partir de Blumer (1980), cada uma dessas imagens-raiz da qual esse autor

trata:

Natureza da sociedade humana: os grupos humanos sdao constituidos por seres
humanos em acéo, que estdo em um processo continuo de ajuste das atividades de seus
membros. O empenho em agir compreende a infinidade de atividades que os
individuos desempenham de forma coletiva ou individualmente.

Natureza da interacdo social: a sociedade € constituida de individuos que estdo em
processo permanente de interacdo. Critica ao fato de a tradicdo sociologica tipica
atribuir o comportamento social a fatores relacionados a posicéo social e econdmica, a
aspectos culturais, a valores, etc. Pelo contrério, a interagcdo social equivale a um
processo interativo entre agentes, e ndo entre fatores a eles atribuidos.

Natureza dos objetos: 0 mundo social compde-se de “objetos™

, € esses objetos sdo o
produto da interacdo simbolica. A natureza do objeto compreende o significado
subjetivo que ele possui para o individuo (os objetos devem ser considerados criacdes
sociais, formados a partir do processo de interpretacdo na interacdo). A coexisténcia
grupal humana, para o interacionismo simbdlico, traduz-se em um processo no qual a
0s objetos sdo criados, confirmados, transformados e desprezados. A vida e os atos do
homem s&o necessariamente alterados conforme as mudangas ocorridas em seu
universo de objetos.

O ser humano como um organismo agente: o ser humano é um organismo que ndo
apenas reage a outrem no nivel ndo simbdlico, como também lhe fornece indicios e
interpreta suas indicacfes. Por isso, &€ possivel identificar-se, por exemplo, como

homem, jovem, estudante, depressivo, nervoso, etc.

® Entende-se por objeto tudo que for passivel de ser indicado, evidenciado ou referido (uma nuvem, um
fantasma, um livro, uma legislatura, uma doutrina religiosa, um banqueiro, etc.). Os objetos sdo classificados
como: a) objetos fisicos — cadeiras, arvores ou bicicletas; b) objetos sociais — estudantes, padres, presidentes,
mées e ¢) objetos abstratos — principios morais, doutrinas, sentimentos, etc. (BLUMER, 1980)
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» Natureza da acdo humana: o homem depara-se com um mundo onde deve
interpretar as agdes a fim de agir nele. Deve, também, elaborar e orientar seus atos, ao
invés de somente reproduzi-los em respostas aos fatores que os influenciam ou que
através deles produzem seus efeitos. Os atos por parte do ser humano consistem na
atencdo que é dada aos varios elementos que ele observa e também na maneira com a
qual os interpretam.

Seguindo esse raciocinio, julgamos importante destacar a concepgdo de “estrutura
social”. O conceito de estrutura ou estrutura social ¢ discutido por Giddens no texto, “A
Constituigdo da Sociedade”, de 1984. Para ele, toda acdo é realizada em contextos com regras
e normas pré-existentes que orientam o comportamento social. Guiddens concentra seu estudo
na tentativa de compreender a relacdo entre agente e agéncia, ou seja, entre um sujeito que
age numa determinada estrutura. A estrutura social, portanto, ndo é algo estangue e concreto;
ela é moldada pela acéo do individuo e ao mesmo tempo molda as a¢des dele.

O Interacionismo simbdlico pressupBe, portanto, que 0s seres humanos agem no
mundo de acordo com suas experiéncias e com o0s sentidos que os elementos sociais tém para
eles. Esses sentidos sdo construidos e aperfeicoados na interacdo. Todavia, Blumer (1980),
quando desenhou esse quadro tedrico para a interagcdo simbdlica, defendeu que a constituicdo
das estruturas ndo exercia influéncia sobre as agdes sociais, atribuindo maior importancia a
organizacdo dessas acoes.

No sentido oposto, Goffman (2001 [1961]), contrariando a posicdo de Blumer,
assegurou-nos que as estruturas influenciavam, sim, as agdes sociais; ele “reconhece que o
foco estd na ordem da interacdo, mas que ndo se pode descartar a ordem social, buscando
compreender que tipo de relagdo ha em cada caso” (BODART, 2012). Adotando essa posigao,
Goffman ja dava indicios do que posteriormente definiria como enquadres de interacéo.
Passaremos a tratar deles, que constituem o objeto de estudo da dissertacdo, nas secdes finais

deste capitulo.

2.2.2 Etnometodologia

Emerge da Teoria simbdlica da interagdo o conceito de etnometodologia, que pode ser
compreendido enquanto teoria, segundo o qual a realidade social é constituida de acOes
praticas do cotidiano das pessoas. Atribui-se a Arnold Garfinkel (1967), a partir da publicacéo

da obra Studies in Ethnomethodology, a definicdo tedrica para esse termo. Nas palavras desse
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autor: “eu uso o termo ‘etnometodologia’ para me referir a investigacdo das propriedades
racionais de expressdes indexicais® e outras acBes praticas como realizagbes continuas e
contingentes de praticas engenhosas da vida cotidiana.”. (GARFINKEL, 2009 [1967] p. 118).
Enquanto orientacdo metodoldgica, a etnometodologia trabalha com o entendimento de
pesquisa compreensiva, estabelecido em detrimento a concepgdo de pesquisa explicativa. Ela
se aproxima bastante do conceito de etnografia, diferenciando-se pelo fato de que a etnografia
debruca sua atencao para a descri¢do das praticas e dos comportamentos do grupo, engquanto a
etnometodologia volta-se para uma analise mais detalhada e profunda dessas agoes.

Neste sentido, Coulon (2005, apud Bispo e Godoy 2012), define a etnometodologia
como “a busca empirica dos métodos empregados pelos individuos para dar sentido e, ao
mesmo tempo, realizar suas acdes de todos os dias: comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar”,
etc. Esses autores, com base em Coulon (2005) e Garfinkel (2006), apresentam um quadro
sintese, que reproduzimos abaixo, com 0s cinco principais conceitos da etnometodologia

Garfinkeana.

Quadro 1: Cinco conceitos-chave da etnometodologia

CONCEITO CONTEUDO

Pratica/Realizacao | Indica a experiéncia e a realiza¢do da pratica dos membros de um grupo
em seu contexto cotidiano, ou seja, & preciso compartilhar desse
cotidiano e do contexto para que seja possivel a compreensdo das
praticas do grupo.

Indicialidade Refere-se a todas as circunstancias que uma palavra carrega em uma
situacdo. Tal termo é adotado da linguistica e denota que, a0 mesmo
tempo, em que uma palavra tem um significado, de algum modo
“genérico”, esta mesma palavra possui significacdo distinta em
situacBes particulares, assim, a sua compreensdo, em alguns casos,
necessita que as pessoas busquem informacdes adicionais que vao além
do simples entendimento genérico da palavra. Trata-se da linguagem
em uso.

Reflexividade Esta relacionada aos “efeitos” das praticas de um grupo, trata-se de um
Processo em gue ocorre uma acgio e, a0 mesmo tempo, produz uma
reacao sobre 0s seus criadores.

Relatabilidade E como o grupo estudado descreve as atividades praticas a partir das
referéncias de sentido e significado que o préprio grupo possui, pode
ser considerada como uma “justificativa” do grupo para determinada
atividade e conduta.

Noc¢do de membro | O membro é aquele que compartilha da linguagem de um grupo, induz

% Os indexicais sdo itens que dependem do contexto de proferimento para estabelecerem seus referentes.
Podemos citar os pronomes como ‘eu’, ‘tu’, ‘ele’, advérbios como ‘amanhd’, ‘agora’, ‘ontem’, etc. BASSO, et
all (2011).
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a uma condigdo de “ser” do e no grupo e nao apenas de “estar”.

Fonte: Bispo e Godoy (2012)
De grosso modo, sem o propésito de simplificar os estudos de Garfinkel, a

etnometodologia pode ser compreendida como uma corrente tedrico-metodoldgica que trata
de questdes voltadas a compreensdo dos comportamentos e das préticas de determinado
grupo, a partir de imersdo e da convivéncia no universo desse grupo. Ha, portanto, a premissa
de que os grupos sdo constituidos de membros, dotados de identidades que permitem
compartilhar a linguagem caracteristica dele. A linguagem, como j foi tratada no conceito de
Garfinkel, é pragmaética e depende do contexto de uso.

Kerbrat-Orecchioni (2006) orienta que a etnomedologia deve ser compreendida numa
perspectiva que busca descrever os meétodos (procedimentos, saberes e técnica) que oS
membros de uma determinada sociedade devem usar para organizar 0s problemas
comunicativos da vida cotidiana. Segundo ela, o procedimento etnometodol6gico é
teoricamente aplicavel a todos os campos da atividade social, e é a partir desse principio que
surge, como dominio autbnomo de pesquisa, a analise conversacional, para a qual destinamos

a proxima secéo.

2.2.3 Andlise da conversacao

Maynard e Clayman (2003) asseguram que a Andlise da Conversacao (AC) é a mais
proeminente forma de pesquisa inspirada na etnometodologia. De acordo com esses autores,
os analistas da conversa nao tém grande intimidade com demandas tedricas, mas buscam
sempre fundamentar suas afirmacdes nas questdes observadas no curso interativo.

Philips (1976 [1998]), a partir de Sacks, Jefferson e Schegloff (1973), destaca seis
caracteristicas da conversa, na qual essa autora, antecipadamente, ja adverte que ndo ha

nenhuma reivindicagdo de que essas caracteristicas sejam universais. Sao estas:

(1) A troca de falante ocorre repetidamente, ou, no minimo, uma vez.

(2) Na grande maioria dos casos, fala um de cada vez.

(3) Ocorréncias de mais de um falante por vez sdo comuns, mas breves.

(4) As transicdes de um turno para o outro sem intervalo ou sobreposicéo entre eles
¢ comum. Elas constituem, juntamente com as transicdes caracterizadas por
intervalos curtos ou sobreposicOes breves, a grande maioria das transicoes...

(12) Usam-se, é claro, técnicas de atribui¢cdo de turno. Um falante em posse da
palavra pode escolher o proximo falante (como, por exemplo, quando um falante em
posse da palavra dirige uma pergunta a uma outra parte); as partes podem se auto
selecionar ao comecar a falar.
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(13 ) Empregam-se vérias unidades de construgdo de turno para a producédo da fala
que ocupa um turno. Os turnos podem ser do tamanho de uma palavra, ou do
tamanho de uma frase. (PHILIPS, 1998, p. 18)

Philips (1976 [1998]) destaca que essas caracteristicas surgem a partir do trabalho
desenvolvidos por Sacks, Jefferson e Schegloff, mas que esses autores lidavam
exclusivamente como dados oriundos de transcri¢do de gravagdes de audios e que, por isso,
questdes voltadas ao comportamento do ouvinte ndo eram apreendidas. Para que isso se desse
de maneira proveitosa era necessdria a gravacdo e o posterior exame de filmagens das
conversas, por meio da qual seria possivel a captacdo de outras informacGes de natureza nédo
verbal.

Para este trabalho, ndo fizemos uso de mecanismos que pudessem filmar as interacdes
em sala de aula. Reconhecemos, neste sentido, a importancia de uma camera filmadora, mas a
instalacdo de um objeto dessa natureza na sala de aula poderia enviesar o comportamento do
professor e dos alunos ou até mesmo incomodar e prejudicar o andamento da aula. Como
forma de resolver essa situacdo, tendo em vista que as pistas ndo verbais constituem
sinalizagcBes importantes na interacdo, lancamos méo do diario de campo. Esse instrumento
foi o responsavel por registrar as informacdes que o gravador de audio ndo captava e sera
mais bem tratado no Capitulo 3, destinado a metodologia.

A Andlise da Conversacao €, pois, um ramo da etnometodologia e tem por objetivo
“descrever o desenvolvimento das conversagdes cotidianas em situagao natural” (KERBRAT-
ORECCHIONI, 2006, p. 22). Essa defini¢do de Kerbrat-Orecchioni, a principio, ja nos leva a
compreender que a AC ndo esti preocupada somente em descrever as conversas; mas em
descrever o desenvolvimento das conversas, e isso pressupde que sdo importantes, para ela, o
contexto, a disposicdo dos interagentes, os papéis que eles desempenham, entre outros fatores
no curso da interacao.

A partir da AC é possivel observar como 0s interagentes se comportam e se organizam
em determinados contextos, a alternéncia dos turnos de fala, as negociacfes da interagéo,
além das falhas e das corre¢cbes na comunicacdo. Por isso, 0 contexto € extremamente
importante; e segundo Kerbrat-Orecchioni (2006) o seu papel pode ser considerado em
relagdo a dois processos: producdo e interpretacdo. No nivel da producdo, o contexto
determina as acOes e 0s comportamentos (escolhas discursivas, formas de tratamento, etc.).

No nivel da interpretacdo, ele orienta os interagentes na identificacdo implicita dos discursos.
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A andlise da conversagdo, portanto, municia a sociolinguistica interacional, uma vez
que é dela que a SI toma emprestado os termos técnicos e funcionais para a transcricdo de

dados das interacdes.

2.2.4 Etnografia da comunicagao

Interessado na relacdo entre o campo da Antropologia e a linguagem, Hymes (1962)
cunha a expressao Etnografia da Comunicacdo, que surge como reacdo aos conceitos de
competéncia e desempenho, desenvolvidos por Chomsky, na década de 1950. Hymes (1971),
quando tratou desse conceito, criticava o fato de a Linguistica daquele momento eleger a
estrutura como o fim primordial da ciéncia, negligenciado, assim, a lingua em uso.

Foi motivado por essa insatisfacdo que Hymes, ao contrario de Chomsky, que
restringia a concepcdo de competéncia e desempenho a capacidade de produzir e de
interpretar um numero infinito de frases bem formadas, propds que saber falar ia além disso,
pois implicava no dominio das condi¢Ges de uso adequado das possibilidades linguisticas
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2006). O conceito de competéncia comunicativa, defendido por
ele, surge a partir dessa reflex&o.

Hymes (1972) deixa bem clara sua posi¢do cientifica quando tece criticas ao modelo
chomskyano, especialmente, ao entendimento de falante e ouvinte ideal e a concepcdo
homogénea da lingua, independente de fatores socioculturais. Em reacdo, esse autor advoga
em favor de uma competéncia que é alimentada pela experiéncia social, por atitudes, valores e
por questdes a respeito da lingua, de suas caracteristicas e usos. Para Hymes, a aquisi¢cdo da
lingua ndo se da somente por questdes gramaticais, mas também por praticas de adequacéo.
“[...] uma crianga adquire competéncia quando fala, quando ndo fala, e no que fala sobre
alguém, quando, onde e de que maneira.” (HYMES, 1972, p. 86).

De forma mais didatica, Bortoni-Ricardo (2004) apresenta a competéncia
comunicativa como:

[...] a competéncia comunicativa de um falante lhe permite saber o que falar e como
falar com quaisquer interlocutores em quaisquer circunstancias. A principal
novidade da proposta de Dell Hymes foi, portanto, ter incluido a nocdo de
adequacdo no dmbito da competéncia. Quando faz uso da lingua, o falante ndo s6

aplica as regras para obter sentencas bem formadas, mas também faz uso de normas
de adequacdo definidas em sua cultura. (BORTONI-RICARDO, 2004, p.73)

A competéncia comunicativa, segundo Kerbrat-Orecchioni (2006), pode ser
compreendida “como o conjunto de capacidades que permitem ao sujeito falante comunicar
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de modo eficaz, em situagdes culturalmente especificas.”. O simples dominio da competéncia
linguistica, como propunha o modelo de Chomsky, ndo fazia os individuos competentes no
ambito social. A competéncia linguistica precisa estar relacionada a fatores socioculturais
para tornar o sujeito um ser eficiente.

A Sociolinguistica Interacional tem como interesse, portanto, o estudo da diversidade
linguistica e cultural, “[...] com foco na inferéncia conversacional e na interpretagdo dos
processos comunicativos da fala cotidiana [...]” (OLIVEIRA e PEREIRA, 2016, p. 112). Na

figura abaixo, esquematizamos, para fins didaticos, as bases da SlI.

Quadro 2: Bases da Sociolinguistica Interacional

Interacionismo Simbdélico
(Blumer)

Etnometodologia

(Garfinkel) \
Sociolinguistica Interacional

(Gumperz)
Analise da Conversacao /

(Garfinkel / Sacks / Schegloff
e Jefferson)

Etnografia da Comunicacao
(Hymes)

Passamos, agora, a tratar dos principais conceitos, desenvolvidos por Goffman e por
Gumperz, que nos serviram como base para analise dos dados da dissertacdo. Concentremo-

nos primeiro da teoria dos enquadres de interacao.

2.3 Enquadres de interagao

O conceito de enquadres interativos (frames) foi desenvolvido e ampliado por
Goffman, a partir da década de 1970, mas proposto e conceituado por Bateson ([1955] 1998).
A nocéo de enquadre esta relacionada ao entendimento do que estd acontecendo aqui e agora;
sao compreendidos como “[...] estruturas sociais relacionadas intimamente com a linguagem,
reconhecidas e modificadas pelos individuos. [...] diz respeito ao enquadramento social dos
falantes na interagdo” (GOFFMAN, 1974 apud MORATO, 2010).

Bateson (1998) trata do conceito de “enquadre” e da nocdo de “contexto”. Para esse

autor, o entendimento dos dois conceitos necessita antes que compreendamos que eles estdo

45




situados no ambito da Psicologia. Ele utiliza duas analogias para discutir esses conceitos: a
analogia fisica da moldura de um quadro e a analogia do conjunto matematico.
Na teoria dos conjuntos, 0s matematicos desenvolveram axiomas e teoremas para
poder discutir com rigor as implicagGes logicas de pertinéncia em categorias ou
conjuntos que se intersectam. As relacdes em conjunto sdo geralmente ilustradas por
diagramas nos quais os itens ou membros de um universo maior sdo representados

por pontos e 0s conjuntos menores sao delimitados por linhas imaginarias contendo
0s membros de cada conjunto. (BATESON, 1998, p. 64).

Assim, o primeiro ponto necessario para se definir o enquadre seria considerar ou
delimitar uma classe ou um conjunto de mensagens (ou de agdes significativas). As atividades
de dois ou mais individuos em uma determinada situacdo seriam compreendidas como o
conjunto de todas as mensagens trocadas por eles em um periodo delimitado de tempo e
modificadas pelo contexto. (BATESON, 1998).

Pensando sob a perspectiva da estrutura dos diagramas da teoria de conjuntos, as
mensagens seriam representadas por pontos e 0 conjunto seria rodeado de linhas que
separariam estes pontos de outros pontos representando mensagens. Bateson considera essa
analogia muito abstrata para representar o enquadre porque o enquadre ndo é concebido com
satisfacdo por uma linha imaginaria, visto que ele possui certo grau de existéncia real. “Em
muitos casos, 0 enquadre é reconhecido conscientemente e até representado no vocabulario
(brincadeira, filme, entrevista, etc). Em outros casos, 0s sujeitos podem ndo ter consciéncia
deles”. (BATESON, 1998, p. 65).

Em contrapartida, a analogia da moldura do quadro, segundo ele, é extremamente
concreta para representar o enquadre. O enquadre de uma gravura orienta um observador que
0 raciocinio que ele deve utilizar para interpreta-la ndo pode ser o mesmo adotado caso ela
fosse utilizada como papel de parede fora da moldura. Por isso, do ponto de vista psicoldgico,
0s enquadres sdo exclusivos e inclusivos. S&o exclusivos porque, ao incluir mensagens (ou
acOes significativas) no enquadre, outras mensagens sdo excluidas. Sao inclusivas porque, ao
excluir certas mensagens, outras sdo incluidas.

Tannen e Wallat'® (1998) estabelecem uma discussdo a partir do conceito de enquadre,
afirmando que ele pode ser encaixado em duas categorias. A primeira € de natureza

interacional, onde se enquadram os trabalhos dos sociologos, antropélogos e linguistas, e que

1 Dgborah Tannen é linguistica e professora de Georgetown University e Cynthia Wallat é psicéloga e
professora da Florida State University. “A partir de conceitos advindos da Psicologia, Tannen e Wallat propdem
um melhor discernimento para as no¢Ges de enquadre e esquema — que consideram interligadas, porém distintas”
(RIBEIRO e GARCEZ, 1998, p. 120)
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tem a concepg¢do de Bateson (1998) como referéncia. A segunda é a categoria de estrutura do
conhecimento, a qual elas batizam de “esquema”.

Segundo essas autoras, o termo esquema é utilizado para se referir as expectativas dos
participantes acerca das pessoas, objetos e eventos no mundo. Elas asseguram que a Unica
maneira de um individuo compreender qualquer comunicacdo é através da metamensagem
discursiva, que é resultado do conhecimento e de experiéncias anteriores no mundo. A noc¢ao
de esquema, bem como a de enquadre, portanto, é dinamica.

“A nocdo interativa de enquadre se refere a definicdo do que estd acontecendo em
uma interagdo, sem a qual nenhuma elocucdo (ou movimento ou gesto) poderia ser
interpretada.” (TANNEN e WALLAT, 1998, p. 123). Essa concepg¢ao nos remete a ideia de
que no enquadre, os sujeitos estdo dispostos de modo a compreender o que esta em “jogo na
interagdo”, e “quais os sentidos que os falantes ddo ao que dizem”. E de situagdes verbais e
n&o verbais que os enquadres se constituem.

Os enquadres, portanto, conforme Tannen (2009), constituem contextos de interacao,
nos quais os participantes estdo engajados nos eventos e negociam por meio de sinalizadores
as relagcdes na interacdo. Essa autora, na tentativa de clarear o conceito de enquadre, faz
pedagogicamente uma metafora com a dramaturgia teatral. Na encenagdo teatral existem os
atores que interpretam determinados e diferentes papéis em diferentes cenas. Tannen, entdo,
destaca que os artistas sinalizam os papéis que pretendem executar por pistas, mas que 0
publico pode ou ndo perceber que papéis sdo esses. Esse exemplo evidencia bem os conceitos
de frame e footing, postulados por Goffman.

Diretamente ligado a concepcdo de enquadre esta o conceito de footing. Footing ou
alinhamento faz referéncia a mudanca de enquadre no curso de uma interagdo, ou seja, “uma
outra forma de falar de uma mudanga em nosso enquadre dos eventos” (GOFFMAN, [1979]
1998, p. 75). Goffman, embora ndo tenha voltado o foco do seu trabalho para a linguagem,

sugere que a mudanca de footing estéa diretamente ligada a ela.

2.3.1 Footing

Junto com a ideia de enquadre, Goffman (1998 [1979]) postula um conceito para
footing. O footing diz respeito ao alinhamento, a postura a posicdo de um interagente na
relagdo estabelecida com o outro durante uma interagdo. De acordo com ele, de forma

resumida, o footing pode ser assim pensado:
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1. O alinhamento, ou o porte, ou 0 posicionamento, ou a postura, ou a projecdo
pessoal do participante esta de alguma forma em questao.

2. A projecdo pode ser mantida através de uma faixa de comportamento que pode ser
mais longa ou mais curta do que uma frase gramatical, de forma que a gramatica
frasal ndo serd de grande ajuda, embora pareca claro que alguma forma de unidade
cognitiva estd minimante presente, talvez uma “oracdo fonémica”. Estdo implicitos
segmentos prosodicos, nao sintaticos.

3. Deve ser considerado um continuo que vai das mais evidentes mudancas de
posicionamento as mais sutis alteracdes de tom que se possam perceber.

4. Quanto aos falantes, a alternancia de codigo estd comumente presente e, se nao
esta, estardo presentes ao menos 0s marcadores de som que os linguistas estudam:
altura, volume, acentuacéo e timbre.

5. E comum haver, em alguma medida, a delimitacdo de uma fase ou episddio de
nivel “mais elevado” da interagdo, tendo o novo footing um papel liminar, servindo
de isolante entre dois episddios mais substancialmente sustentados. (GOFFMAN,
1998, p. 74).

Para esse autor, a mudanca de footing implica uma mudanca no alinhamento para o
préprio interagente e para 0s sujeitos presentes na interacdo; trata-se, pois, de uma mudanca
no enquadre dos eventos. Goffman (1998) assegura que a mudanca de footing esta
diretamente ligada a linguagem “[...] quando este ndo for o caso, ao menos podemos afirmar
que os marcadores paralinguisticos estardo presentes.”.

Chamaremos de marcadores paralinguisticos, aqui, 0S tracos proxémicos e cinésicos.
Entendemos por proxémica, a distancia estabelecida entre os interagentes no ato interacional.
Essa distancia pode ser tanto fisica, quanto social (hierarquia, classe, idade, etc.). A cinésica
diz respeito aos tragcos imprimidos no gesto corporal, na postura e nas expressdes faciais.
Outro fator importante da paralinguistica é a entona¢do e a prondncia, estudadas no ambito da
prosodia.

Philips (1976 [1998]), ao analisar o comportamento interacional entre falante ouvinte,
observou que a principal caracteristica que os diferenciava era que o falante utiliza tanto de
recursos verbais, quanto de recursos ndo verbais para se comunicar, enquanto o ouvinte
comunica-se somente na forma ndo verbal. Essa constatacdo nos evoca a tratar de pistas

sinalizadoras na interacéo.

2.4 Pistas de contextualizacio

Um conceito importante, nos estudos interacionais, € o de pistas de contextualizacao,
proposto por Gumperz ([1982] 1998), segundo o qual tragos linguisticos contribuem para
sinalizagbes contextuais. As pistas de contextualizacdo abrangem todos 0s pressupostos

linguisticos que constituem indicacOes para 0 processo interpretativo das e nas interagdes. As
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pistas, como tragos contextuais, podem se manifestar de diversas formas: na postura corporal,
nas expressdes faciais, na alteracdo prosddica, nas escolhas lexicais e sintaticas, etc.

Todo o curso de uma interacédo € servido de pistas contextualizadoras que estruturam e
marcam o ritmo interativo. Em alguns casos, quando o0s interagentes estdo em sintonia, as
pistas sdo imperceptiveis, j& em outros contextos, ha a necessidade de negociacfes para que a
conversacao siga compreensivel.

Gumperz (1998) chama a atencdo para os episddios de mal-entendidos, que sao
ocasionados quando um dos interagentes ndo compreende a funcdo de uma pista sinalizadora.
E o caso de um pos-graduando, em Psicologia Educacional, que entrevista uma dona de casa
negra em um bairro de baixa renda da cidade. Neste exemplo, Gumperz evidencia como 0
aspecto sociocultural pode gerar quebra de expectativas, desencadeando mal-entendidos, por
falha na compreensdo de pistas contextuais.

Por isso, segundo esse autor, 0s aspectos sociais e culturais sdo indicadores
indispensaveis para interpretacdo das pistas contextualizadoras. Consequentemente, ele chama
a atencdo para o papel do contexto em que ocorre a interacdo. Para Gumperz, os significados
das pistas de contextualizacdo sdo implicitos e nunca serdo considerados fora do contexto. Dai
de se dizer que os estudos interacionais sdo contextualmente situados e os seus resultados
revelam uma realidade local; nunca universal.

Para contribuir com o quadro tedrico da Sl, Bortoni-Ricardo (2005 e 2014) propde

uma metodologia para analise dos quadros interacionais, que sistematizamos na sequéncia.

Quando 3: Quadro metodoldgico para analise de estratégias de comunicacao

1. Caracteristicas estruturais e comunicativas do evento
1.1 Géneros discursivos
1.2 Papéis sociais
1.3 Exercicio e a negociagdo do poder
2. Processo interpretativo
2.1 Pressuposi¢des contextuais
2.2 Informagéo bésica ou background
2.3 Inferéncias ou mecanismos usados para negociar a interpretagéo
2.4 Avaliagdo ou modo como os participantes se dirigem reflexivamente a atividade que esta
sendo construida
3. Uso da Lingua ou praticas verbais
3.1 Organizacéo do raciocinio logico
3.2 Recursos de metalinguagem
3.3 Tarefas comunicativas ou tipos discursivos; narracdo, justificacdo, enfatizacdo,

argumentacdo, descricéo etc.
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3.4 Recursos suprassegmentais: entonacao ritmo, intensidade
4. Regras dialdgicas

4.1 A tomada de turmo

4.2 Inicio, sobreposicdo e concluséo

4.3 Recursos faticos: atenuacdo ou mitigacdo

4.4 Regras de polidez

4.5 Conflito
5. Linguagem néo verbal

5.1 Proxémica

5.2 Postura

5.3 Decoracao facial

5.4 Gesticulacdo

Esse quadro metodolégico proposto por Bortoni-Ricardo (2014) orienta-nos nos
procedimentos de analise dos enquadres interativos. Como 0s enquadres sdo resultados de
interacdo no contexto educacional, o género discursivo sera sempre a aula de lingua

portuguesa.

2.5 Sociolinguistica Educacional

Em entrevista concedia a Revista Cientifica Letra Magna, em 2008, o sociolinguista,
Pedro Garcez, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), ao tratar de questdes
que aproximam as duas principais orientacfes da Sociolinguistica, a partir de um continuo
pratico de investigacdo, afirmou que ““[...] entre nds, talvez so6 Stella Maris Bortoni-Ricardo
tenha reunido perspectivas para o entendimento de fendmenos relacionados a experiéncia de
escolarizacéo dos brasileiros de comunidades pouco letradas”.

O resultado desse dialogo que Bortoni-Ricardo faz entre as duas principais vertentes
da sociolinguistica, a interacional e a variacionista, da-se 0 nome de sociolinguistica
educacional, a qual a autora dedica um capitulo do livro “Manual de Sociolinguistica”,
publicado em 2014. Nessa obra, Bortoni-Ricardo afirma que:

Denominei Sociolinguistica educacional o esforco de aplicacdo dos resultados das
pesquisas sociolinguisticas na solucao de problemas educacionais e em propostas de
trabalho pedagdgico mais efetivas. Para isso, o paradigma incorpora resultados de
estudos sociolinguisticos quantitativos e qualitativos, enriquecendo-o com subsidios

oriundos de areas afins, como a pragmatica, a linguistica do texto, a linguistica
aplicada e a analise do discurso. (BORTONI-RICARDO, 2014, p. 158).
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A base da Sociolinguistica Educacional estd situada nos principios tedricos que
pautaram a heterogeneidade linguistica e o relativismo cultural — orientacdo que postula
nenhuma lingua ser superior ou inferior a outra. Uma das principais questfes que a motivou é
o fato de a escola ter reproduzido de modo equivocado orientacGes linguistas que tratavam da
condenacdo de se atribuir erro a variantes ndo padrdo. “A escola concluiu erroneamente que,
ndo sendo essas variantes erros, ndo deveriam ser corrigidas sob pena de criar inseguranca
linguistica nos alunos.” (BORTONI-RICARDO, 2014, p. 158).

Reservamos a proxima secao para trazer o conceito de Capital Simbdlico, definido por
Pierre Bourdieu. Fazemos isso, aqui, por entendermos que ele faz uma interface tanto com a

Sociolinguistica quanto com Letramento.

2.6 Capital simbdlico

A problemética tedrica dos escritos de Bourdieu repousa essencialmente
sobre a questdo da mediacdo entre o agente social e a sociedade. (ORTIZ,
1983, p. 8)

Pierre Bourdieu é considerado, no campo das Ciéncias Humanas, uma das maiores
referéncias intelectuais do Século XX. Sua obra abrange uma variedade de objetos e temas
que muito contribuiu para os estudos no &mbito da Sociologia, da Educacédo e da Linguistica,
por exemplo. De acordo com Setton (2008), os escritos de Bourdieu se destacam por
representar uma critica mordaz aos mecanismos de reproducdo das desigualdades sociais.
Essa autora assegura, todavia, que a obra de Bourdieu é objeto de grandes controvérsias.

Embora a maior parte dos criticos o caracterize como um tedrico das desigualdades
sociais, Setton (2008) chama a atencéo para a singularidade contida nas reflexdes propostas
por ele. [...] “Para ele, os condicionamentos materiais e simbodlico agem sobre nos (sociedade
e individuo) numa complexa relagdo de interdependéncia”. Isso significa que a posigdo social
que o sujeito detém na sociedade ndo depende exclusivamente do volume de capital que ele
acumulou durante a vida, mas sim da articulacdo de sentidos que esses aspectos podem
assumir em cada contexto historico social.

Bourdieu cunhou muitos conceitos no ambito da pesquisa social. Trataremos, nesta
secdo, do entendimento dado por ele ao termo Capital Simbolico. Antes, entretanto,
buscaremos esclarecer alguns outros conceitos que julgamos importantes para a compreensdo
de capital simbdlico. O principal deles é o proprio conceito de capital, que, segundo Socha

(2010), refere-se a todo recurso ou poder que se manifesta em uma atividade social.
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O conceito de capital ndo estd associado exclusivamente a sua forma econémica, mas
também se refere as perspectivas cultural e social. Bonamino et al. (2010) relatam que esse
termo, originario da area econémica, foi utilizado por Bourdieu e outros sociélogos — no
estudo das desigualdades escolares — como referéncia as vantagens culturais e sociais que 0s
individuos ou familias mobilizam e, por consequéncia, o conduzem a um nivel
socioecondmico mais elevado. Isso se desencadeia porque Bourdieu concebe o espago social
como um campo, onde se determinam posicdes e se estabelecem as relacdes entre os sujeitos.
Desse ponto emanam quatro outros importantes conceitos definidos pelo autor.

O primeiro deles, e, ndo necessariamente nessa ordem, é o de capital econdémico, que
diz respeito a posse de bens materiais (salarios, patriménios, riquezas, etc.). Como registrado
por Bonamino et al. (2010), o capital econdmico é acumulado, reproduzido e ampliado por
meio de esquemas especificos de investimento econémico, mas também por meio de
estratégias relacionadas a fatores culturais e sociais. Em outras palavras, 0 acesso a capital
econdémico pode favorecer a manutencdo de relacbes sociais e culturais que possibilitem
estabelecer algum elo econémico.

Bonamino et al. (2010) discutem também como o0s sujeitos, inseridos em
determinado contexto social, podem se beneficiar das relacGes estabelecidas a partir das
posi¢Oes que ocupam. Neste sentido, de acordo com elas, Bourdieu destaca dois elementos
constitutivos para o capital social: o primeiro faz referéncia as redes de relacBes sociais, que
permitem aos individuos o acesso compartilhado aos recursos do grupo ou da rede. Para ele,
as relacOes estabelecidas pelos individuos em determinado grupo social ndo sdo resultados
apenas da proximidade no mesmo espaco, mas se fundamentam também nas trocas materiais
e simbdlicas. De forma mais objetiva, isso significa dizer que as redes sociais possibilitam ao
sujeito o sentimento de pertencimento a um determinado grupo.

O segundo ponto estrutura-se em torno da quantidade e qualidade de recursos do
grupo. Aqui, o volume de capital social de um individuo depende tanto da extensdo das redes
de relagGes, quanto das diferentes formas de capital (econdmico, social ou simbolico).
(BONAMINO et al. 2010).

Preocupado com o processo de ensino no contexto escolar, Bourdieu desenvolve o
conceito de capital cultural, a partir da compreensédo de que as formas de ensino na escola nao
seguem, na pratica, padrbes de natureza democratica, isto é, o ensino ndo € igual para todos 0s
alunos. A tendéncia da escola é, involuntariamente, privilegiar formas de ensino com base em

culturas socialmente valorizadas. Nesta perspectiva, a cultura, caracterizada por uma
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sociedade dividida em classes, € concebida como instrumento de predominio e as classes
dominantes a utilizam como forma para acentuar as diferencas.

De acordo com Bourdieu ([1979] 1999) o capital cultural pode existir sob trés formas:
incorporada, objetivada e institucionalizada. No estado incorporado, a acumulacao de capital
cultural pressupde algo subjetivo, marcado por tragcos e caracteristicas da origem familiar.
Essas especificidades determinam, portanto, o desempenho escolar dos individuos. No estado
objetivado, o capital cultural materializa-se sob a forma de bens culturais. Nesse estagio, ele
estd ligado diretamente ao capital econdmico, visto que 0 acesso a aquisicdo de livros e a
visitas a museus, por exemplo, dependem de questbes econdmicas. O terceiro estado, 0
institucionalizado, acontece sob a forma da conquista e do reconhecimento por meio de
diplomas e titulos académicos.

Exposto isso, € possivel chegarmos, por fim, ao conceito de capital simbdlico, como
proposto por esse autor. Para Bourdieu (1989) capital simbolico pode ser compreendido como
qualquer propriedade resultante de qualquer tipo de capital (econdmico, cultural ou social),
que seja percebida pelos agentes sociais como formas valorizadas. Desse conceito emana 0
que o autor concebeu como poder simbdlico, isto ¢, “um poder invisivel que s6 pode ser
exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que Ihe estdo sujeitos ou mesmo
que o exercem”. Aqui, também fica evidente que tem de haver, para que o poder simbolico se
efetive, a legitimacédo do seu valor por parte do outro agente social.

Bourdieu ([1978] 2013) estabelece uma discussao entre em torno da aplicabilidade da
concepcao de capital simbolico aos estudos de classes sociais. Ele destaca, nesse texto, que 0s
agentes sociais podem ser classificados por duas propriedades que consequentemente
estabelecem duas leituras diferentes da realidade social: 1) a propriedade material, que diz
respeito a qualquer objeto fisico e que o autor caracteriza como objetivista e a 2) a
propriedade simbdlica, que, segundo ele, é adquirida nas relaces com outros sujeitos que a
percebem e a apreciam.

Interessa-nos, para esta pesquisa, a concepcdo de capital simbolico aplicada ao
contexto escolar. De grosso modo, a nossa intencdo estara voltada para o entendimento e a
compreensdo do valor simbdlico que os estudantes atribuem a conclusdo do curso realizado

no ambito da Educacéo de Jovens e Adultos.
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2.7 Letramento: um panorama geral

A palavra letramento, versdo em portugués do termo literacy, foi registrada,
academicamente, pela primeira vez no Brasil, em 1984, no livro “No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica”, de Mary Kato. Desde entdo, muitas areas de investigagcdo o
adotaram e passaram a discuti-lo em seus dominios, o que dificultou a atribuicdo de um
conceito que agradasse a todos.

No ambito da linguistica, € necessario, primeiro, que diferenciemos letramento de
alfabetizacdo. De modo bem enxuto, devemos compreender a alfabetizagdo como um
processo pontual que consiste na aquisicdo e no dominio do codigo linguistico e numérico.
Em contrapartida, o letramento é caracterizado como um processo continuo de uso e aplicacéo
dos conhecimentos de leitura, escrita e oralidade nas praticas sociais de uso da lingua.

H& pesquisadores, como Emilia Ferreiro, que manifestam resisténcia ao termo
‘letramento’. Ela defende a ideia de que em alfabetizacdo estaria compreendido o conceito de
letramento, bem como em letramento estaria compreendido o conceito de alfabetizacéo, e que,
por isso, seria dispensavel a criacdo de um termo para designar algo que ja estava afirmado
em outro. (SOARES, 2004).

Corroboramos, a0 mesmo tempo em que contrariamos, com/a ideia de Soares (2004),
quando ela contesta Ferreiro, alegando que alfabetizagdo e letramento se constituem como
processos interdependentes, indissociaveis e simultaneos. Mas, que, todavia, sdo de natureza
diferente, pois envolvem conhecimentos, habilidades e competéncias especificas, com as
formas de aprendizado e de ensino diferenciadas.

E certo que abdicamos da posicdo de Ferreiro, mas contestamos alguns dos termos
utilizados por Soares (2004). Partimos da premissa de que letramento se desenvolve e, por
isso, a dicotomia “ensinar/aprender” ndo caberia aqui. Adotar essa atitude restringe a
concepcdo do termo e fortalece a crenca da tese de que a escola™ seria a Unica agéncia
promotora do letramento. Street (2014), ao tratar da escolarizacdo do letramento, adverte que
a principal maneira como o letramento escolarizado é visto por pais e professores é através da
relagdo entre ele e a pedagogia.

Para sustentar isso, esse autor lanca mao do argumento de que, nessa perspectiva, 0

letramento passa a ser visto e praticado dentro de um quadro de aprendizagem, ensino e

! Reconhecemos que a escola é a principal agencia promotora do letramento formal, escolarizado. Mas, ndo
podemos deixar de perceber que o letramento social, oriundo das praticas cotidianas e dos saberes subjetivos, é
indispensavel para o desenvolvimento e a constituicdo do individuo.
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escolarizacdo. Esse autor apresenta-nos algumas concepcdes de letramento, entre elas, a de
Ogbu (1990), que trata o letramento como sindnimo de desempenho académico ou como a
capacidade de ler e escrever e calcular na forma esperada apos a escolarizacdo formal, para
advogar que:
O letramento ndo precisa ser associado com escolarizagdo ou com pedagogia: a
‘concepgdo’ de Ogbu ¢ inadequada [...] se quisermos entender os ricos e plenos
significados das praticas letradas na sociedade contemporanea. A pesquisa precisa,
ao contrario, comecar de uma concep¢do mais comparativa, mais etnograficamente
fundamentada de letramento como as préaticas sociais de leitura e escrita e evitar

juizos de valor acerca da suposta superioridade do letramento escolarizado com
relagdo a outros letramentos. (STREET, 2014, p. 127).

Rios (2010) propde que ao se falar em letramento é preciso que se diferencie dois
sentidos para esse termo: 1) o letramento como um campo de estudo e 2) o letramento como
um processo ocorrente na vida social. O primeiro sentido situa o letramento num campo de
natureza interdisciplinar que é tratado nos quadros teodricos das &reas de Educacdo,
Linguistica, Psicologia e das Ciéncias Humanas em geral. Essa ordem, situando o letramento
como um campo de estudo em primeiro lugar, segundo Rios (2010), ndo € aleatéria. De
acordo como ele, é a postura tedrica que o pesquisador adota que determinard o segundo
sentido.

Se um (a) estudioso (a) parte do pressuposto de que o letramento é um ponto de
chegada apdés um tempo de escolarizagdo, tem-se entdo que para ele ou ela o que
deve ser estudado é o que o individuo sabe fazer de leitura e escrita em decorréncia
desse tempo que passou ha escola. Se, por outro lado, outro (a) estudioso (a) pensa
que o letramento compreende tudo que um individuo tenha feito de leitura e escrita

em sua vida, entdo estamos diante de uma visdo mais ampla e aplicada a todas as
esferas da vida social. (RIOS, 2010, s/p).

Com isso definido e partindo do pressuposto de que a escola é a principal agéncia
promotora do letramento formal, entendemos que o ambiente escolar deve propiciar e
explorar condi¢Bes de ampliacdo dos conhecimentos do seu publico, mas que, para isso, deve
considerar e aproveitar questdes voltadas as praticas sociais dos alunos.

Ao encontro desse entendimento, destacamos a discussdo que Barton (1994)
estabeleceu para eventos e praticas de letramento. Para ele, os eventos de letramento estdo
associados ao papel que a escrita desempenha na vida cotidiana dos sujeitos. Esse autor

atribui sua origem ao conceito de eventos de fala™?, definido por Hymes (1972). J4 as praticas

12 Atividade ou aspectos da atividade “social” que estdo diretamente governados pelas regras ou normas para uso
da fala. (Pereira, 2009). Cf. JHONSTONE e MARCELLINO (2010), que ilustram com exemplos praticos a
concepedo de “eventos de fala”, no texto Dell Hymes and the Ethnography of Communication.
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de letramento sdo compreendidas como formas “culturais gerais” de utilizacao do letramento.
Essas formas subsidiam e orientam o comportamento das pessoas dentro dos eventos de
letramento. Segundo ele, os dois juntos, eventos e praticas, constituem a unidade basica de
andlise da atividade social do letramento.

Numa perspectiva aplicada, Street (2012) define ‘praticas de letramento’ como forma
de destacar as préaticas e as concepcles sociais da leitura e da escrita. Para esse autor, é
preciso que pensemos nessas praticas sob uma orientacdo de natureza etnografica. Segundo
ele, os eventos de letramento podem ser registrados com recursos metodoldgicos que captam
as acdes dos individuos. Ja as praticas de letramento, ndo. “[...] Temos de comecar a
conversar com as pessoas, a ouvi-las e a ligar sua experiéncia imediata de leitura e escrita a
outras coisas que elas também fagcam.” (STREET, 2012, p. 76).

Street (2006) assegura gque as praticas de letramento sdo constitutivas da identidade e
da personalidade dos individuos. Em outras palavras, significa dizer que os usos da leitura e
da escrita estdo associados a identidades e papéis que 0s sujeitos assumem e desempenham
socialmente. Elas estariam, ainda, diretamente ligadas a perspectiva ideoldgica do letramento.

Segundo Kleiman (2001), o modelo ideolégico do letramento pressupde ndo somente
0 processo de aquisigdo das habilidades linguisticas escritas e oralizadas, mas sobretudo como
o individuo utiliza essas habilidades nas praticas cotidianas. Por isso, nesse modelo, o
letramento é compreendido como uma pratica social. Esse entendimento contraria a
perspectiva autbnoma, que concebe a escrita como um processo completo e independente de
fatores de natureza social.

Nessa direcdo, Street (2006) sustenta a necessidade de abandonar a separacao entre as
acepcOes préaticas dos termos, “letramento” e “iletramento”, como forma de representar aquele
como sendo superior a este. Ele advoga que € necessario que se compreendam os significados,
0s tracos e 0s usos culturais das praticas de letramento dos sujeitos em ambientes situados de
circulacdo. Para Street, 0 mais importante é o estudo das praticas de letramento em contextos
culturais e ideologicos diversos e ndo a divisao entre os que dominam, em maior nimero, as
habilidades escolarizadas (letramento dominante) e os que ndo possuem tais habilidades.

Esse autor destaca, ainda, o papel dos letramentos como lugares de negociagao, que
diz respeito a0 modo como as pessoas rejeitam e aceitam as “posicdes que lhes séo
aparentemente atribuidas”. Para Street (2006), essas negociagdes implicam questdes
consideraveis, como: a aquisicdo de novas praticas de letramento, uma vez que elas estariam

associadas a identidades culturais particulares. Além disso, subsidiam reflexdes sobre as
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praticas de letramento dominantes, visto que, na maioria dos casos, 0s sujeitos mais propensos
a flexibilizacdo dos papéis sdo aqueles que ndo estdo inseridos em contextos de praticas

sociais influentes.

2.7.1 Dois modelos para o letramento: o autdbnomo e o ideoldgico

Os conceitos de letramento autdnomo e ideoldgico séo postulados por Street, ainda, na
década de 1980, para tratar de duas abordagens relacionadas aos usos da leitura e da escrita.
Preocupado em compreender as “praticas sociais especificas de leitura e escrita”, esse autor
defendeu a ideia de letramento ideoldgico em oposicdo ao letramento que ele denominou de
autbnomo. Este é voltado para a aquisicdo do cddigo linguistico e para as consequéncias
sociais desse dominio. A escola seria, aqui, a agéncia promotora desse quadro. O modelo
autbnomo de letramento abre mao das questdes externas e sociais, Vvoltando-se
prioritariamente paras questfes técnicas e estruturais.

De acordo com Street (2014)

O modelo [autdnomo] pressupde uma Unica dire¢cdo em que o desenvolvimento do
letramento pode ser tracado e associado ao “progresso”, “civiliza¢do”, liberdade
individual e mobilidade social. Ele isola o letramento como uma variedade
independente e entdo alega ser capaz de estudar suas consequéncias. [...] O modelo
“ideoldgico”, por outro lado, forca a pessoa a ficar mais cautelosa com grandes
generalizagdes e pressupostos acalentados acerca do letramento “em si mesmo”.

‘Aqui, o mais importante sdo as’ [...] praticas sociais especificas de leitura e escrita.
(STREET, 2014, p. 44).

Para Street (2014), o modelo ideoldgico se preocupa com a influéncia dos aspectos
sociais na construcdo do significado do letramento para 0s sujeitos e, por isso, sdo importantes
os contextos especificos e ndo somente as instituigdes “pedagdgicas”, como pressupde a
abordagem auténoma.

No contexto brasileiro, a responsavel por difundir esses conceitos, a partir da década
de 1990, foi Angela Kleiman, pesquisadora da Universidade Estadual de Campinas. De
acordo com ela, 0 modelo autonomo de letramento ¢ caracterizado pela “autonomia”, cunhada
na ideia de que a escrita seria um produto completo e que ndo dependeria de outros fatores
para ser desenvolvida. “[...] o processo de interpretagdo estaria determinado pelo
funcionamento Idgico interno ao texto escrito, ndo dependendo das reformulagdes estratégicas

que caracterizam a oralidade, por exemplo [...]”. (KLEIMAN, 1995, p. 22).
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Para essa mesma autora, a concepc¢do ideoldgica é pautada por praticas letradas
desenvolvidas a partir dos contextos sociais. Ela adverte, todavia, que o modelo ideoldgico
ndo deve ser encarado como uma negacdo aos resultados obtidos a partir da concepcéo
autébnoma, advogando que o processo de aquisicdo da escrita na escola deve ser pautado em
relacdo as estruturas culturais e de poder que o contexto de aquisi¢do da escrita na escola
representa. (KLEIMAN, 1995).

2.7.2 Multiplos letramentos

Um cobrador de transporte coletivo e um encarregado pelo caixa de uma distribuidora
de bebidas sdo profissionais que utilizam a lingua de maneiras diferentes. O caixa da
distribuidora de bebidas, por exemplo, ndo saberia abrir e/ou fechar o sistema eletronico das
catracas de um Onibus coletivo, bem como o cobrador do 6nibus ndo saberia preencher
corretamente as informacgdes necessarias nas comandas que orientam a entrada de produtos no
estabelecimento comercial.

Essa orientacdo e esses usos diferentes da lingua motivaram a se pensar numa maior
concepcdo para abranger as praticas de letramento. Emerge daqui a ideia de letramentos
maltiplos ou maltiplos letramentos. Segundo Street (2012), a criacdo do conceito de multiplos
letramentos, no inicio da década de 1980, serviu, entre outras coisas, para contestar a
concepcao de letramento autbnomo, tdo fortemente difundida aquela época. Esse autor
adverte, ainda, que, ao caracterizar o letramento como mdltiplo, essa concepgdo ndo deve ser
entendida de forma que se suponha a existéncia de um unico letramento e que associado a ele
existam as formas maultiplas.

Associado a essa ideia, Street (2012) trata de multiletramento. O conceito de
multiletramentos estd ligado ao dominio de habilidades relacionadas, por exemplo, ao
letramento do computador e ao letramento visual. I1sso pressupde aprender a lidar com textos
visuais, icones, simbolos e ferramentas da tecnologia digital. Trata-se de uma forma que vai
além da linguagem tradicional, esquematizado pela gramatica, pelo Iéxico e pela semantica;
passa a envolver o0s sistemas semidticos da comunicagao.

Neste sentido, Rojo (2016) destaca que as multiplas exigéncias que o mundo
contemporaneo apresenta vao requerer da escola a multiplicacdo das préaticas e textos que

devem circular e serem abordados nela. Segundo essa autora, serd necessario ampliar e
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democratizar tanto as praticas e eventos de letramento quanto o universo e a natureza dos
textos que circulam na escola.
De acordo com Rojo (2016)
O conceito de letramentos mdltiplos é ainda um conceito complexo e muitas vezes
ambiguo, pois envolve, além da questdo da multissemiose ou multimodalidade das
midias digitais que Ihe deu origem, pelo menos duas facetas: a multiplicidade de
praticas de letramento que circulam em diferentes esferas da sociedade e a

multiculturalidade, isto é, o fato de que diferentes culturas locais vivem essas
praticas de maneira diferente. (ROJO, 2009, p. 108-109)

Posto isso, Rojo (2016) questiona “como organizar, na escola, a abordagem de tal
multiplicidade de praticas? Que eventos de letramento e que textos selecionar? De que
esferas?” A autora sugere, para responder essas perguntas, dois conceitos oriundos de
Bakhtin: esfera de atividade ou de circulacédo de discurso e géneros discursivos. Como forma
de esclarecer esses conceitos, Rojo utiliza o exemplo da professora D. Nan4, da qual trata no
decorrer do texto.

Seguindo 0 mesmo raciocinio, vamos nos remeter a um caso real, etnograficamente
constatado, como Street (2006; 2012 e 2014) sugere que deve ser feito. O caso em questdo é o
da nossa colaboradora, Ana Helena, de 56 anos. A entrevista com a Dona Ana Helena foi
transcrita e consta nos apéndices desta dissertacdo. As informacGes que |4 ndo constarem,
foram adicionadas por nés a fim de materializarmos os conceitos sugeridos por Rojo.

A rotina de Dona Ana Helena comeca bem cedo, na esfera doméstica, quando ela
prepara 0 cuscuz e o café para deixar para o filho mais novo que ird4 para a escola. Na
sequéncia, ja na esfera cotidiana, dirige-se a parada de 6nibus para tomar o coletivo até o
trabalho, onde se inserird na esfera profissional. No horario do almoco, apos fazer a refeicéo,
ela Ié a biblia e participa de cultos, na esfera do lazer. No final do dia dirige-se ao colégio
para aula no curso da EJA, na esfera escolar.

Assim, percebemos que os sujeitos sociais estdo inseridos em esferas de atividade
durante todo o dia e essas esferas ndo sdo estanques e separadas, mas se conectam e se
organizam nos orientando nas posigdes e agdes do dia a dia. Esquematizamos, abaixo, a partir
do que Rojo (2016) sistematiza para representar 0 movimento constante pelas esferas de
atividade:
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Quadro 4: Esferas de atividade social ou circulagdo dos discursos

cotidiano profissional | domestico

Fonte: baseado em Rojo (2016)

Finalizamos esta secdo chamando a atencdo para os letramentos multiplos na
perspectiva multicultural. Rojo (2016) assegura que é funcdo da escola potencializar o didlogo
entres as culturas, trazendo para dentro do seu dominio ndo somente a cultura valorizada,
como ja observado por Bourdieu, quando propds o conceito de capital cultural. Por isso, as

culturas popular, local e de massa tém de ter espaco no ambito da escola.

2.7.2 Letramento e Educacdo de Jovens e Adultos: demanda pratica

Tratando-se, portanto, de questdes aplicadas, recorremos a Kleiman (2012), quando a
autora fala dos projetos de letramento e da importancia que eles exercem nos contextos de
ensino de lingua na EJA. Essa autora assegura que uma das principais consequéncias de um
projeto de letramento é a diminuicdo da distancia entre a lingua falada e a lingua escrita. Para
fundamentar isso, ela alega duas coisas: a primeira, diz respeito as préaticas de letramento, que
tambem sdo praticas oralizadas, como uma entrevista de trabalho ou um seminério escolar e a
segunda porque o0 uso da escrita e da oralidade estd implicado em situacéo de legitimacéo de
grupos, o0 que permite perceber a imbricacgdo entre usos da linguagem e mudanca social.

Os projetos de letramento séo, portanto, definidos por Kleiman (2012), como:

um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida dos alunos e
cuja realizacdo envolve 0 uso da escrita, isto é, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a producdo de textos que serdo lidos, em um trabalho

coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua capacidade. O texto e, portanto,
a atividade linguistico-discursiva é central no projeto de letramento, dai seu
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diferencial se comparado com outros tipos de projetos didaticos. (KLEIMAN, 2012,
p. 29)

Discussdo semelhante ja era realizada por Reis (2000), quando esse autor tratou de
situagcdo-problema-desafio, como ponto indicador de partida para o desenvolvimento de
habilidades. Para Reis (2000), as situa¢fes-problema-desafio dizem respeito as necessidades
sociais que sdo enfrentadas pelos individuos no cotidiano, 0 que caracteriza, segundo ele, a
condicdo de exclusdo dos sujeitos jovens, adultos e idosos em processo de escolarizacao
tardia.

Reis (2000) estabeleceu essa discussdao na sua Tese de Doutorado. O trabalho
realizado por ele versou sobre a alfabetizacdo de sujeitos jovens e adultos na Regido
Administrativa do Paranoa, cidade satélite do Distrito Federal. A referéncia de Reis é
importante, porque, entre outras coisas, a realidade do Paranoa é semelhante a realidade do
Recanto das Emas, locus da geracdo de dados da nossa pesquisa.
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Capitulo 3

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa com um nivel de realidade que

ndo pode ser quantificado”. (Minayo, 1994)

As pesquisas cientificas da area de Humanas, que investigam teméticas de ordem
social, costumam se apoiar, para o processo de geracdo dos dados, na abordagem qualitativa
de se fazer pesquisa. Trata-se de metodologia que oferece melhor embasamento e maiores
condicdes de compreensdo de fatores que geram problematicas sociais, tendo em vista que
apresenta mais familiaridade e mais propriedade entre os dados gerados, o contexto de
investigacdo e o pesquisador.

Nessa perspectiva, tratando-se este trabalho de uma investigacdo no contexto escolar,
Bortoni-Ricardo (2008) afirma que “[...] ¢é tarefa da pesquisa qualitativa construir e
aperfeicoar teorias sobre a organizacdo social e cognitiva da vida em sala de aula, que é o
contexto”. Este trabalho, portanto, insere-se dentro da abordagem qualitativa. A opgdo por
esse percurso metodoldgico definiu-se a partir da compreensdo de que a pesquisa qualitativa
oferece subsidios mais completos para as reflexdes acerca das questdes formuladas.

Pretendemos com este capitulo apresentar os caminhos percorridos durante o processo
de geracdo dos dados. Ele comeca com a apresentacdo de proposicdes epistemoldgicas da
investigacdo qualitativa, passard pelos mecanismos de pesquisa e serd finalizado com as
orientacdes para analise do corpus. Essa ordem permite a compreensdo do ponto de partida ao

fecho dos objetivos.
3.1 A pesquisa qualitativa
Nascida para atender & demanda das investigagdes sociais, a partir da necessidade de

entender o que se passa no ambiente investigado, a pesquisa qualitativa tem suas origens nos

estudos realizados pelos pensadores da Escola de Chicago™, entre os anos de 1920 e 1930, e

3 A Escola de Chicago surgiu nos Estados Unidos, na década de 1910, por iniciativa de sociélogos americanos
que integravam o corpo docente do Departamento de Sociologia da Universidade de Chicago. A Escola produziu
um vasto e variado conjunto de pesquisas, direcionado a investigagdo dos fendmenos sociais que ocorriam
especificamente no meio urbano da grande metropole norte-americana. (CANCIAN, 2009). Essa questéo foi
mais detalhadamente tratada no Cap. 2, quando falamos do Interacionismo Simbdlico.
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pelo pioneirismo das pesquisas antropoldgicas, representadas pelo trabalho de Malinowski.
(cf. Denzi e Lincoln, 2006).

Considerando esse cendrio, a pesquisa qualitativa constitui-se, em si mesma, um
campo de investigacdo. Por isso, sua fundamentacdo metodoldgica estd centrada nos estudos

culturais e no interpretativismo, é o que afirmam Denzi e Lincoln (2006). Segundo eles:

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que localiza o observador no mundo.
Consiste em um conjunto de préaticas materiais e interpretativas que déo visibilidade
ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de representacdes,
incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as
gravacoes e os lembretes. (DENZI e LINCOLN, 2006, p. 17).

Schwandt (2006) apresenta-nos trés posturas epistemologicas para a investigacao
qualitativa: a hermenéutica, o construcionismo social e o interpretativismo. E importante
tratarmos, resumidamente, delas nesta secéo, a titulo de esclarecimento das posturas analiticas
que adotamos na conducéo dos dados gerados.

Esse autor apresenta a hermenéutica como um método ou uma estratégia para a
compreensdo de textos. Nessa perspectiva, 0s textos sdo analisados criticamente a partir de
condicBes e circunstancias especificas, apresentando e esclarecendo o contexto em que
ocorreu a compreensdo. Para o principio hermenéutico nunca existe uma interpretacao

definitivamente correta. Schwandt (2006) diz o seguinte:

A hermenéutica ndo é uma metodologia para “resolver problemas” de mal-
entendidos ou problemas relacionados ao significado correto da agdo humana.
Gadamer (1975) enfatizou varias vezes que a tarefa da hermenéutica “ndo ¢
desenvolver um procedimento de compreensdo, mas esclarecer as condigdes na qual
ocorre a compreensdo.” (SCHWANDT, 2006, p. 200)

Outra postura para a investigacdo qualitativa, cunhada por esse autor, é o
construcionismo social, que parte da compreensdo de como a realidade social é construida.
Essa posicdo epistemol6gica compreende que o conhecimento ndo é desinteressado, visto que
¢ construido a partir de fatores ideologicos, politicos e revestidos de valores. (cf.
SCHWANDT, 2006).

Por fim, Schwandt (2006) fala do interpretavismo, segundo o qual as agdes sociais séo
entendidas a partir do momento que o investigador compreende o significado que constitui
essas agoes: “para entender o significado da acdo humana, ¢ preciso que se compreenda a

consciéncia ou a inteng@o subjetivada do ator a partir de dentro.” (Schwandt, 2006, p. 196).

A tradicdo interpretativista, segundo esse autor, apresenta trés aspectos comuns:

a) consideram a acdo humana significativa;
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b) evidenciam um compromisso ético na forma de respeito e de fidelidade em
relacéo a experiéncia de vida e

c) enfatizam a contribuicdo da subjetividade humana em relagdo ao conhecimento
sem sacrificar a objetividade do conhecimento. (SCHWANDT, 2006, p.197).

O interpretativismo tem seu foco na subjetividade humana, por meio dele é possivel
compreender o significado subjetivo da agcdo, porém de maneira objetiva: “o significado que o
intérprete reproduz ou reconstréi ¢ considerado o significado original da a¢do”.
(SCHWANDT, 2006, p. 197). Para que essa interpretacdo represente fielmente o real, o
intérprete deve adotar métodos que se distanciem o maior possivel dos seus conceitos,
referéncias e crengas pessoais.

Seguindo essa perspectiva, Bortoni-Ricardo (2008) define o interpretativismo como
um paradigma que surgiu como opcdo para contrariar as orientacbes metodologicas e
epistemoldgicas do Positivismo de Augusto Comte, que defendia a ideia de que as pesquisas
humanas e sociais seguissem 0s mesmos procedimentos metodol6gicos adotados para as
ciéncias extadas. Essa autora assegura, ainda, que a pesquisa qualitativa busca interpretar e
entender fendmenos sociais inseridos em determinados contextos.

Flick (2007) ja corroborava com o entendimento de Bortoni-Ricardo, quando indicava
que a pesquisa qualitativa considera a comunicacdo do pesquisador com 0 campo,
componente integral da producdo do conhecimento, o que pressupde ser a subjetividade do
pesquisador e daqueles que estdo sendo investigados parte integrante do processo de pesquisa.
Além disso, analisa casos em sua particularidade temporal e local, tendo como ponto de
partida as expressoes e atividades das pessoas em seus contextos locais.

No processo de geracdo de dados isso ficou evidenciado pela préatica. Estivemos
inseridos no contexto escolar da EJA durante dois periodos letivos, entre marco e outubro de
2016. Esse processo foi importante para que ganhassemos a confianga dos estudantes e para
compreendermos o funcionamento das atividades escolares e da rotina deles. Durante esse
periodo integramo-nos com a direcdo da escola, com assistentes de biblioteca, com vigilantes,
com as merendeiras e com funcionérios da lanchonete.

A programacéo inicial previa que passassemos dois meses em campo (marco e abril de
2016). Todavia, em virtude de questdes burocraticas do Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Ciéncias Humanas da UnB e da necessidade de construir relacbes mais
familiarizadas com os colaboradores e como ambiente de geracdo de dados, foi necessario

maior tempo para a observacéo participante e para a realizacdo das entrevistas.
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Por isso, considerando o fato de que ingressamos no campo de pesquisa, para
identificar e analisar as praticas ali desempenhadas, é importante, para este trabalho,
apresentarmos, também, o papel do pesquisador qualitativo e a sua posicdo diante do contexto

de pesquisa.

3.1.1 O pesquisador

A postura do pesquisador qualitativo diante do contexto de investigacao é definida por
componentes de ordem pessoal — quando o0 pesquisador se configura como um ser
comprometido com os significados e com a fidelizacdo dos dados a serem gerados, e social,
guanto a postura ética, respeitosa e revestida de compromisso com 0s colaboradores e com
ambiente de investigacao.

No contexto de geracdo de dados, varios sdo 0os métodos e papéis que o pesquisador
pode adotar e desempenhar. Esses mecanismos e essas representacées devem possibilitar um
maior compromisso com as informacdes que serdo construidas para analise. Denzi e Lincoln
(2006) apresentam a terminologia bricoleur para se referir a multidisciplinaridade e as
diversas praticas metodoldgicas adotadas pelo pesquisador no campo de investigacdo. Citando
0 antropdlogo francés Lévi-Strauss (1966), eles dizem que o bricoleur “¢ um pau para toda
obra”.

Deste modo, Sousa (2006) assegura-nos que:

A condicdo de pesquisador pode ser vista como de poder em relacdo aos
pesquisados, quando o pesquisador passa a registrar o qué e como, com a intencao
de apenas gerar dados para sua pesquisa sem considerar que podemos pesquisar com
a finalidade de transformar uma situacdo ou de mostrar uma realidade que venha a
ser objeto de reflexdo ou de transformacdo. (SOUSA, 2006, p. 119).

Essa autora vé a postura do pesquisador como cooperativa e participativa. Para ela,
esses dois entendimentos diminuem a distancia entre colaborador e pesquisador, oferecendo
inclusive maior familiaridade para a relacgdo entre eles.

André (2014) trata de algumas qualidades que s&o importantes para um pesquisador
qualitativo. Para era, o pesquisador precisa, antes de qualquer coisa, ter uma enorme
tolerancia a ambiguidade, isto &, saber lidar com duvidas e incertezas, que sdo inerentes a essa
opcdo metodoldgica. Outro ponto indispensavel € saber da condicdo de flexibilidade das
acOes, visto que na pesquisa qualitativa ndo existem normas prontas para serem seguidas a
risca; no maximo orientacdes gerais que norteiam a entrada a campo e, preliminarmente, 0s

primeiros contatos.
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A sensibilidade, para essa autora, € outra caracteristica necessaria que o pesquisador
deve assumir. Ela afirma que é por meio da sensibilidade, especialmente, durante o processo
de geracdo de dados, que o pesquisador percebe questdes relacionadas ao ambiente fisico, as
pessoas, aos comportamentos, as emogoes e etc.

Por fim, fazendo referéncia ao principio da fenomenologia, que pressupbe, nas
orientagcdes da investigacdo qualitativa, que o pesquisador deve se colocar no lugar dos
sujeitos colaboradores, com o propdsito de tentar entender melhor o que esta dizendo, sentido
e pensando, ela trata do ser comunicativo, compreendido a partir da empatia que o
pesquisador deve mobilizar para a obtencdo de dados relevantes e significativos para a
pesquisa, de modo que as informagcdes geradas fluam de modo natural. (ANDRE, 2014).

3.2 Etnografia

A etnografia foi desenvolvida por antropdlogos no final do século XIX, inicio do
século XX, tendo o proposito inicial de estudar sociedades tradicionais, pequenas e isoladas.
Credita-se a Bronislaw Malinowski, com a publicacdo de Os Argonautas do Pacifico
Ocidental, em 1922, o primeiro trabalho etnografico realizado. Trata-se de um relato
eminentemente etnografico, que buscou a descri¢do do Kula, sistema de comércio dos nativos
da Ilha de Trobriand, no interior da Nova Guiné. Para Malinowski (1976), a etnografia é a
ciéncia em que o relato honesto de todos os dados faz-se, mas que em qualquer outra
metodologia, necessario.

Bortoni-Ricardo (2008) diz que a etnografia se caracteriza por conduzir a pesquisa
durante extensos periodos, no espaco em que estiver sendo investigado, “observando tudo o
que ali acontece; fazendo perguntas e reunindo todas as informacg6es que possam desvelar as
caracteristicas daquela cultura, que é o foco de estudo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38).

Silverman (2009) alerta-nos para o fato de que a etnografia ndo é um caminho simples
a ser seguido. Para ele, a etnografia envolve a necessidade de definir claramente um problema
de pesquisa, adotar uma orientacdo teorica e ter métodos rigorosos para registrar e analisar
dados. Nos contextos em que a etnografia € o foco, esse autor analisa quatro ambientes em
que os estudos etnograficos tém sido utilizados como percurso metodologico: tribos,
subculturas, esfera publica e organizages. (cf. Silverman, 2009).

Considerando, pois, que este trabalho foi desenvolvido no ambiente escolar,

encontramos em André (2014) explicacdo concisa da adaptacdo da etnografia para o contexto
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da educacdo. Segundo essa autora, os trabalhos que sdo desenvolvidos no &mbito da escola a
partir de adaptagdes dos prescritos da etnografia devem ser classificados como estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no sentido erudito do termo.

Considerando isso, elegemos como colaboradores para a constituicdo desse trabalho —
0 que pode ser melhor compreendido, posteriormente, na descri¢do do corpus, e a partir do
que ja foi exposto no Capitulo 1 — estudantes que cursam a Educacdo de Jovens e Adultos, de
uma escola da rede publica de ensino do Distrito Federal, localizada na cidade satélite do

Recanto das Emas.

3.2.1 A etnografia educacional

Ao falar em etnografia de sala de aula, certamente, um dos nomes mais expressivo é o
de Stella Maris Bortoni-Ricardo. As pesquisas de Bortoni-Ricardo, reunidas em publica¢oes
cientificas e em orientacbes de mestrado e doutorado, aproximam com bastante propriedade
as teorias académicas do cotidiano da pratica escolar. Em suas pesquisas a autora propde
reflexdes e apresenta conteidos de natureza normativa, aparentemente complexos, de modo
claro e didatico, propondo, inclusive, aces a serem realizadas no ambito da escola, como o
que é tratado no livro “Por que a escola ndo ensina gramatica assim?”, umas das mais recentes
obradas organizadas pela autora e por Sousa; Freitas e Machado (2014) e em “Os doze
trabalhos de Hércules, do oral para o escrito”, Bortoni-Ricardo e Machado (2013).

A preocupacdo precipua da etnografia educacional esta estruturada na compreensao de
probleméticas do contexto escolar. Essa proposicdo justifica o espaco para uma breve
apresentacdo dessa natureza, uma vez que a pesquisa a qual nos propomos tinha a intencdo de
entender significados simbodlicos desenvolvidos a partir de praticas de letramento
escolarizado.

A etnografia escolar pressupde a definicdo de uma unidade social para estudo. O
contexto educacional da escola € compreendido como um todo, composto de diferentes
classes, de diferentes pessoas, que assumem diferentes papéis. De modo geral, o0 ambiente
escolar é predisposto para muitas interagdes das quais resultam importantes informacdes para
a natureza da pesquisa. “Tudo o que acontece na escola é potencialmente significativo, mas
algumas coisas sdo mais significativas que outras.” (ERICKSON, 2004, p. 92).

Para André (2014) as técnicas da metodologia etnografica possibilitam documentar as

mindcias, ou seja, 0s encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da vivéncia escolar.
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Os beneficios dessa pratica de pesquisa para a comunidade se dao porque € possivel uma
maior proximidade com a escola, de modo a compreender os mecanismos de dominagéo e
resisténcia, as atitudes, os valores as crencas.

Como ja apresentado, anteriormente, as pesquisas etnograficas nascem na
Antropologia e é a Malinowski que se atribui suas primeiras bases epistemolégicas. Erickson
(2004), ao tratar de etnografia da escola, assegura-nos que alguns dos principios de trabalho
de campo e relatos da pesquisa de Malinowski (1922) podem servir de referéncia para os
estudos etnograficos de sala de aula. Todavia, os métodos ndo cumpririam essa funcéo, visto
que o contexto investigativo da escola difere em tamanho e tipo.

Deste modo, a partir da posicdo de Erickson e das contribuicdes de André, este
trabalho deve ser compreendido como resultado de uma pesquisa classificada como de
natureza etnografica. Essa nomenclatura atende mais claramente ao que foi realizado e nao
se compromete com as orientagdes metodoldgicas das pesquisas etnograficas, orientadas a
partir da concepcéo antropoldgica de Malinowski.

3.3 Instrumentos de geracdo dos dados

Ap0s definida a natureza da pesquisa e a metodologia a ser utilizada durante o
percurso de investigacao, foi necessario escolher os instrumentos de pesquisa que fariam parte
do processo de geracdo dos dados. Como forma de garantir uma analise fidedigna,
compromissada e ética, elegemos as seguintes ferramentas para gerar os dados: a entrevista, a
observagdo participante e o enquadre interativo'®. Na figura abaixo, é possivel observar como
se comporta essa triangulacéo dos dados.

Entrevistas
semiestruturadas

Observacdo Diario de campo e
S — P
participante gravador de dudio
Enquadres
interativos

A\

1 A proposta de Bateson (1998) de caracterizar, metaforicamente, o enquadre interativo como a moldura de um
quadro, excita-nos a pensar numa conjuntura organizada que permite estabelecer limites. Essa ideia serd, por nés
adotada, para tratarmos os enquadres de interacdo como técnica metodoldgica de geracao de dados.
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Julgamos, assim como a literatura em metodologias qualitativa, que € importante a
selecdo de multiplos recursos metodoldgicos, para que a analise ndo seja enviesada e sofra
algum tipo de influéncia contundente de carater pessoal, por conta dos principios ideologicos,
culturais e sociais do pesquisador. Por isso, encontramos em Flick (2009) a triangulacéo
significando uma questdo de pesquisa construida a partir de, pelo menos, dois pontos, 0 que se
dara, segundo ele, por meio de escolhas de diferentes abordagens metodoldgicas. Neste

sentido, o autor definiu-a assim:

A triangulacdo implica que os pesquisadores assumam diferentes perspectivas sobre
uma questdo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder a perguntas de
pesquisa. Essas perspectivas podem ser substanciadas pelo emprego de varios
métodos e/ou em varias abordagens tedricas. Ambas estdo e devem estar ligadas.
(FLICK, 2009, p. 62)

Esse autor assegura, também, que a triangulacdo deve combinar diferentes tipos de
elementos no contexto das perspectivas tedricas que serdo aplicadas aos dados, de modo que
elas se equivalham. Para ele, combinar métodos ndo significa que um método seja escolhido
para gerar os dados e outro para analisa-los. Os dados devem passar por todas as orientacdes
de tal modo que a anélise seja 0 mais completa possivel.

Trataremos, na sequéncia, dos trés instrumentos selecionados para a geracao de dados,

a constar: a entrevista, a observacao participante e o enquadre interativo.

3.3.1 Entrevista

A entrevista € um dos principais recursos para geracdo de dados na pesquisa
qualitativa. Duarte (2004) assinala que, embora a entrevista seja expressivamente utilizada na
pesquisa de natureza qualitativa, ha determinados contextos em que ela se configura como
uma técnica inadequada. Ambientes em que as falas da comunidade sdo facilmente
identificadas pelos pares ou onde haja violéncia e abuso de poder sdo exemplos, citados pela
autora, onde a entrevista ndo deve e ndo pode ser utilizada como recurso metodoldgico.

Em contrapartida essa mesma autora assegura que:

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas,
valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos
bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢des ndo estejam claramente
explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando
informacdes consistentes que lhe permitam descrever e compreender a I4gica que
preside as relagdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, é
mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados. (DUARTE,
2004:215)
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Essa posicdo da autora, em relagcdo a entrevista como instrumento de geracdo de
dados, vem ao encontro da investigacdo a qual nos propomos, uma vez que a curiosidade que
alimentou nossas inquietudes estava direcionada a compreensao de fatores de ordem cultural,
linguistico, ideoldgico e social, o que justifica a escolha desse recurso como uma das
ferramentas para a constituicdo dos dados.

Silverman (2009), com base em orientacGes de Rapley (2004), apresenta-nos algumas
razdes para a opcao pela entrevista. Segundo ele: a) as entrevistas qualitativas ndo envolvem
habilidades de carater extraordinario; pelo contrario, o seu propdsito € apenas interagir com o
sujeito de pesquisa, tentando entender suas experiéncias, suas opinides e suas ideias; b) o
pesquisador e o colaborador usam seus conhecimentos de mundo, o que da a ela um carater
colaborativo; ¢) o entrevistador (pesquisador) é um ser ativo no momento de realizacdo da
entrevista, ele controla a interacdo, os pontos a serem abordados e o recorte que sera
explorado e d) que sustenta a proposi¢do de que nenhuma modalidade de entrevista é melhor
do que a outra; todas cumprem suas funcgoes.

Na sequéncia, hd um quadro, retirado de Silverman (2009), no qual o autor apresenta

os tipos de entrevista alinhados as habilidades que o pesquisador deve dominar para a sua

conducéo:

Quadro 4: Tipologia das estratégias de entrevista
Tipologia das estratégias de entrevistas

Tipo de entrevista Habilidades requeridas

Entrevista estruturada Neutralidade; auséncia de estimulo; auséncia
de improvisacdo; treinamento para garantir
consisténcia.

Entrevista semiestruturada Algum  estimulo; rapport® com o
entrevistado; entendimento dos objetivos do
projeto.

Entrevista aberta Flexibilidades; rapport com o entrevistado;
escuta.

Grupo focal Habilidades de facilitagdo; flexibilidade;
habilidade para se manter distanciado da
discussdo para que a dinamica de grupo
possa emergir.

Fonte: Adaptada de Noaks e Wincup, (2004, p. 80)

1> para Gaskell (2010) esse termo se refere & relagdo de confianca que deve ser estabelecida entre o entrevistador
e 0 entrevistado, para que o colaborador da pesquisa possa se sentir a vontade e se expressar livremente.
70




Optamos, neste trabalho, pelo estilo semiestruturado da entrevista. As entrevistas com
esse carater sdo construidas por questionamentos que combinam perguntas abertas e fechadas.
Nogueira-Martins e BoOgus (2004) asseguram que esse tipo de entrevista parte de
questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipotese que interessam a pesquisa e vao
evoluindo para novas interrogativas, como resultado de novas hipoteses que vao surgindo na
interacdo que se constroi.

Kaufmann (2013), ao tratar da entrevista compreensiva, afirmou que o roteiro de
perguntas dessas entrevistas funciona como um guia muito flexivel, e que:

Uma vez redigidas, é raro que o investigador tenha que lé-las ou ordena-las uma
apos a outra. E um simples guia para fazer os informantes falarem em torno de um
tema, sendo que o seu ideal é o de estabelecer uma dindmica de conversagdo mais

rica do que a simples resposta as perguntas, evitando que se fuja do tema e, de certa
forma, se esqueca da grade. (KAUFMANN, 2013, p. 74/75).

O roteiro de entrevista semiestruturado, deste trabalho, foi elaborado a partir de
questdes que buscavam compreender de que modo os estudantes da EJA faziam uso dos
conhecimentos escolarizados, em especial das habilidades de leitura e escrita, na vida
cotidiana, e o valor que eles atribuiam a esses conhecimentos. Para isso, nosso roteiro
constituiu-se de 11 perguntas abertas e fechadas e orientaram as respostas aos objetivos
propostos.

Uma das principais funcdes das entrevistas neste trabalho foi identificar os aspectos
sociolinguisticos dos colaboradores de pesquisa. A partir da aplicacdo dos roteiros
semiestruturados foi possivel desenhar o perfil linguistico dos estudantes, para, a partir dai
analisarmos os enquadres de interacdo, gerados por meio da observacdo participante. E
importante ressaltar que as entrevistas ndo cumpriam somente esse papel; elas possibilitaram,
também, determinadas reflexfes a respeito de praticas de letramento, em lingua materna,
desenvolvidas a partir da escolarizagdo. Trataremos mais detalhadamente desses aspectos no

capitulo 4, quando da compilacdo dos dados gerados.
3.3.2 Observacao participante
A observacdo participante é a técnica de geracdo de dados que mais caracteriza a

etnografia. Para Angrosino (2009), a observacao participante ndo é propriamente um método,

mas sim um estilo pessoal adotado por pesquisadores em campo que, depois de aceitos pela
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comunidade estudada, sdo capazes de usar uma variedade de técnicas de coleta de dados para
saber sobre as pessoas e seu modo de vida.

Angrosino (2009) apresenta-nos, ainda, algumas orientacdes pessoais para a definicao
do campo de pesquisa. Segundo ele, na pesquisa qualitativa etnografica e de observacéo
participante, o pesquisador deve escolher um campo que ndo tenha sido exaustivamente
estudado e que apresente poucos “obstaculos de acesso”, onde ele ndo se torne um incémodo
para a comunidade. (cf. Angrosino, 2009).

Como pode ser encontrado em Richardson (1999) “o observador, na observagao
participante, ndo é apenas um espectador do fato que estd sendo estudado, ele se coloca na
posicdo e ao nivel dos outros elementos humanos que compdem o fendmeno observado”
(RICAHARDSON 1999, p. 261). Neste aspecto o constituinte da subjetividade, conforme ja
discutido na secdo referente a pesquisa qualitativa, € um ponto de extrema relevancia, pois o
observado, dentro do contexto de pesquisa, deve vivenciar as acdes dos atores engajados nas
mais diversas préaticas sociais.

Durante a geracdo de dados, depois de cerca de um més e meio de observacdo em sala
de aula, a professora regente, apos a consultarmos sobre esta possibilidade, permitiu que
auxiliassemos os estudantes na realizacdo de tarefas de classe. Ela inclusive nos agradeceu,
alegando que, as vezes, era quase impossivel dar conta de atender a todos. Pudemos, a partir
dai, ter um contato mais direto com os alunos e identificarmos dificuldades que os limitavam
na realizacdo de algumas atividades. Esse contato mais direto nos auxiliou, também, a
selecionar os sujeitos que colaborariam com as entrevistas.

A observacdo, para geracdo dos dados, foi realizada em uma escola da rede publica de
ensino, que oferece a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, situada na cidade satélite
do Recanto das Emas — Distrito Federal. Foram observadas aulas de lingua portuguesa,
utilizando um roteiro de observacdo que auxiliou no levantamento das informacdes relativas
aos objetivos inicialmente propostos, principalmente, no constituinte que compdem a

identificagdo do perfil sociolinguistico dos colaboradores.

3.3.3 Dois auxiliares: diario de campo e gravador de audio

Gray (2012) assegura-nos que a elaboracdo de um diario de campo subsidia o
pesquisador a realizar registros adequados das observagoes, além de ajudar a desenvolver uma

postura reflexiva. Esse autor critica a tendéncia de a pesquisa qualitativa apresentar as
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“vozes” dos participantes, como se essas vozes falassem por si so0. Ele assegura que ¢ o
pesquisador que faz as escolhas de como interpretar essas vozes. Por isso, Gray (2012) elenca
algumas questdes que a observacdo com um diario de pesquisa deve incluir:
v Os processos envolvidos ao se aproximar do campo e estabelecer contato;
v/ Experiéncias (positivas e negativas) na obtencdo de acesso aos
respondentes e no uso de instrumentos de coletas de dados

v' Reflexdes sobre a interpretacdo e a apresentacdo de resultados, incluindo
mudancas de dire¢do importantes. (GRAY, 2012, p. 153/154)

Por fim, Gray (2012) assegura que ndao ha um método correto de se fazer um diario,
mas é indispensével que se seja criterioso no registro e reflexivo sobre os dados.

Nesta pesquisa, o diario de campo foi um instrumento importante, sobretudo para
registrar informacdes pertinentes aos quadros interacionais, como as pistas nao verbais
emitidas no curso da interacdo e 0 momento em que passagens que nos interessavam foram
registradas. Por exemplo: por meio do diario de campo marcamos o espaco de tempo, olhando
no gravador de &udio, em que ocorria os enquadres de interesse da pesquisa. E importante
registrar que houve gravacoes de até 01:01:13. Ouvir essa gravacdo na integra, para encontrar
0s contextos que se configuraram no recorte de andlise, tomaria muito tempo, por isso a
importancia desse instrumento.

O gravador utilizado nas aulas foi da marca Sony lcd-Px 240 4gb. Além dele, fizemos

uso também, nos primeiros encontros, do gravador de voz do celular.

3.4 Constituicao do corpus

Bauer e Aarts (2010) apresentam o corpus de pesquisa como uma alternativa para o
processo de geracdo de dados. Para isso, eles opGem corpus a amostragem. Tratam a
amostragem como um procedimento de carater aleatorio e estatistico, enquanto a constituicao
do corpus estaria ligada a escolhas sistematicas de algo alternativo. Essas consideracfes
inicias de Buer e Aarts casam significativamente com a constituicdo do corpus desta pesquisa,
que detalharemos, ainda, nesta secéo.

Esses autores alegam, também, que os dois procedimentos — corpus e amostragem — se
equivalem, mas que se constituem como processos de selecdo diversos. A amostragem, de

natureza ocasional, ndo obedece a principios de prestacdo de contas publica da pesquisa,
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enquanto a construcdo do corpus garante eficiéncia na selecdo de um recorte como
constituinte do todo (BAUER e AARTS, 2010).

Em sintese, 0 que esses autores dizem ¢ “[...] defendemos que a constru¢do de um
corpus tipifica atributos desconhecidos, enquanto que a amostragem estatistica aleatoria
descreve a distribuigdo de atributos ja conhecidos no espago social.” (BAUER e AARTS,
2010, p. 40).

Por isso, seguindo essa linha de reflexdo, selecionamos colaboradores que constituiam
grupos de faixas etarias diferentes, e que estivessem cursando a segunda ou/e terceira fase da
etapa 2, correspondente as 22 e 3? série do Ensino Médio da modalidade regular da educacéo.
Esse critério ndo foi aleatorio; ele focalizava uma melhor compreensdo dos dados que seriam
gerados, uma vez que o estudante estaria concluindo os estudos na EJA e teoricamente apto a
atender a demanda das praticas sociais de uso da lingua.

Foram escolhidos estudantes de trés faixas etarias, organizados em grupos, assim
divididos: 0 1° - de 18 a 30 anos, 0 22 — de 31 a 45 anos e 0 3% — de 46 anos em diante. A
constituicdo do corpus assim estruturada atendia aos objetivos propostos que pretendiam
analisar praticas de letramento relacionadas ao significado simbdlico que representa a EJA.
Descreveremos o perfil de cada colaborador no proximo capitulo, ao analisarmos as
entrevistas como enquadres interativos.

Com vistas a compreensao e a andalise do corpus de pesquisa foram utilizados alguns
instrumentos para a geracdo dos dados, como ja discutido anteriormente. Faziam parte deles:
0 gravador, que registrou os episodios interacionais, que foram transcritos; o roteiro de
entrevista semiestruturada, que buscou, entre outras coisas, o perfil sociolinguistico dos
colaboradores; o diario de campo, que entre outras funcdes serviu para registrar as pistas nao
verbais das interacGes, e a observacdo participante, que ajudou a validar os dados levantados
pelos dois primeiros. Deste modo, a geracdo de dados se deu da maneira mais fiel e plausivel

ao contexto investigado, tal como orientam as pesquisas qualitativas de carater etnogréfico.
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Capitulo 4

GERACAO E ANALISE DE DADOS

“a interpretacdo de dados € a esséncia da pesquisa qualitativa, embora sua importancia seja vista de forma

diferenciada nas diversas abordagens”. Flick, 2009

Este ¢ o ultimo Capitulo da dissertacdo. Ele esta organizado de modo a atender aos
objetivos a que nos propomos no inicio das reflexdes. Iniciamo-lo apresentando e analisando,
a luz das concepgdes tedricas discorridas no capitulo 2, os enquadres de interacdo, gerados em
sala de aula, a partir de situagdes reais de uso da lingua. Esperamos como isso responder, ao
menos parcialmente, o objetivo especifico que tratava das praticas de letramento escolarizado
na insercdo social do estudante jovem e adulto. Na sequéncia, identificamos o perfil
sociolinguistico dos colaboradores de pesquisa, para, enfim, passarmos a tratar das entrevistas
semiestruturadas, de modo que os objetivos especificos do trabalho sejam desvelados por

esses dados.
4.1 Um convite a cena ndo ensaiada: enquadres de interacdo na EJA

Neste primeiro momento, optamos por tratar os interagentes pelas nomenclaturas de
professora e aluno/aluna, acrescendo o nimero 2 ou 3, e assim por diante, caso participem
do enquadre mais de um(a) estudante. Essa decisdo, contrariando o que Garcez et al (2014)
sugerem, quando eles defendem que isso caracterizaria o enquadramento dos participantes em
categorias institucionais, ndo deve enviesar a leitura, porque sera referenciado apenas na
estrutura dos enquadres. Além do mais, estando nessa condigcdo, os interagentes tém
ratificados seus papéis interacionais dentro do enquadre e isso ja pode sinalizar questdes
ligadas as suas agdes. No enquadre em que aparece a fala do observador participante, o
interagente sera identificado com as iniciais OP.

Ademais, ao analisarmos as entrevistas semiestruturadas, nas segdes posteriores,
seguiremos as orientagdes de Garcez et al (2014), quanto a nomenclatura dos participantes.
Conforme orientado por esses autores, empregaremos pseudonimos com a mesma quantidade
de silabas e de letras do nome original do colaborador. A¢des dessa natureza visam evitar a
desumaniza¢do dos colaboradores e tornam praticos os critérios €ticos de pesquisas em
ciéncias humanas e sociais.
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Descrevemos primeiro, como sera visto em todos os excertos, a estrutura de
participacdo do enquadre, além de contextualizarmos o cendrio em que ele ocorreu. A partir

dai apresentamos o excerto ¢ o analisamos a luz das teorias.
4.1.1 Enquadre 1: aula de Lingua Portuguesa — 12/04/2016

Trata-se de uma aula de lingua portuguesa, ministrada em 12/04/2016 em uma turma
da EJA. A professora, jovem, aparentando idade entre 30 e 35 anos'®, falava de estratégias
coesivas para producao textual, focando topicos frasais para o desenvolvimento de sequéncias
argumentativas. E importante esclarecer que a preocupagio maior da professora ao ensinar
esse conteudo ¢ o desempenho dos estudantes na prova do ENEM. Recorrentemente, ela
expode modos adequados de se escrever e modos condenaveis. Em determinado momento da

aula, ela fala em elementos conectivos de causa e consequéncia (enquadre 1):
Excerto:

1. Professora: ... no que tange... olha s6, como ¢é bonito, for::te ((erguendo
o brago em posicao de firmeza))
((Uma estudante franzina a expressao facial e faz um movimento curvando a cabega para

tras))

2. Estudante: oxi... professora, 14 na minha terra nois tange é as
galinhas... hhhh

3. Professora: ((ap6s também fechar a expressao facial por alguns segundos

complementa)) ... é::, no sentido de guiar...

O primeiro destaque desse excerto diz respeito ao estranhamento dos interagentes,
resultando, inicialmente, na frustracdo das estruturas de expectativas, o que gera um
desalinhamento no enquadre. E possivel perceber que a estudante, ao fazer uma expressao de
negatividade diante da palavra “tange”, demonstra desconhecer a significagdo dela dentro do
contexto apresentado pela professora, reportando imediatamente o sentido da palavra para o

r

seu conhecimento social, ao dizer que tange ¢ “tanger as galinhas”. Nos géneros da Literatura

16Embora ndo seja recomendado o emprego de comentarios baseados em “impressdo”, julgo essa informagao
pertinente, para que o leitor possa considera-la na sua interpretagdo. Pontos como a faixa etaria, neste caso,
podem indicar questdes sociais importantes no curso da interagao, tais como a experiéncia profissional, ou nao, e
maior maturidade para o dialogo com os estudantes.
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de Cordel, principalmente, a expressdo “tanger galinhas”, “tanger perus”, etc. ¢ bem
corriqueira e de grosso modo significa espantar, assustar as aves."’

Inferimos, também, que a construcdo conectiva causou estranhamento a estudante em
fungdo do contexto formal em que foi empregada: a sala de aula. E possivel dizer que ela foi
surpreendida — e, por isso, a expressdo de negatividade —, pois o contexto em que conhecia o
emprego do verbo “tanger” era diferente do contexto em que a professora orientava sua
utilizagao.

De igual modo, compreendemos o siléncio — com a expressao facial fechada — da
professora, como indicativo de que ela também ndo conhecia a expressdo “tanger galinhas”,
apresentada pela estudante, ratificando, assim, que elas ndo estavam alinhadas na interacao.
Todavia, ao completar a explicagdo com a sentenca “no sentido de guiar”, ela deixa claro
conhecer o significado do verbo tanger, ainda que ndo dé sequéncia a explicagdo, de modo a
explorar o conhecimento trazido pela estudante. Neste momento, € perceptivel a tentativa da
professora de realinhar o enquadre, com o proposito, apenas, de encerrar a interagao.

Desse modo, assim como Rios (2010), consideramos que lingua e pratica sdo
componentes indissociaveis, a medida que estudar a lingua ¢ estudar o ambiente social em que
ela é empregada. Por isso, este enquadre constitui um contexto importante para explorar o
significado e os sentidos da expressao “no que tange”, usando inclusive, como exemplo, a
situagdo apresentada pela estudante. Isso permite ampliar as possibilidades linguisticas e,
consequentemente, fortalece as condi¢des de uso da lingua.

O ambiente escolar da EJA ¢ rico em situacdes que geram oportunidades de
amadurecer conhecimentos formais da lingua a partir de experiéncias trazidas pelos
estudantes. Contextos como esse possibilitam que a escola cumpra importante papel, o de
fomentar a competéncia comunicativa dos individuos. (HYMES, 1972).

Kleiman (2005), ao falar de praticas escolares, ja alertava para o fato de que a escola
presume a existéncia de um sujeito Unico, independente das condi¢des sociais, historicas e
culturais, negligenciando a pluralidade constitutiva escolar. A professora, quando assume o
turno de fala, indiciando encerrar a interacdo, descontr6i um contexto propicio para explorar
fatores que podem favorecer o processo de amplia¢do do letramento escolarizado no ambito

da EJA.

0 primeiro significado do verbo tanger, no dicionario de Lingua Portuguesa Houaiss, é: “chegar até (um
ponto, objeto, pessoa etc.); tocar, atingir, ro¢ar”. Ha, também, com a significagdo de “fazer soar ou soar”,
expulsar, etc.
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4.1.2 Enquadre 2: aula de Lingua Portuguesa — 26/04/2016

O excerto que sera trazido abaixo foi gerado em aula ministrada no dia 26/04/2016, na
mesma turma e com a mesma professora do excerto 1. Na aula, a professora tratava de vicios
de linguagem, como formas condenaveis na lingua. Como ja& descrito na estrutura de
participagcdo do enquadre anterior, a professora tem grande interesse em que os estudantes
evitem certas construgdes linguisticas na prova de redagdo do ENEM. Entdo, a todo o
momento ela se reporta ao exame alertando-os a nao escrever “assim ou assado”, adjetivando
tais construgdes de feias e chamando a atengdo para o fato de que elas fazem perder
pontuacao.

O primeiro vicio de linguagem abordado foi o “barbarismo”, definido por ela, na
lousa, como “erro de pronuncia ou escrita”. Como exemplo a professora citou “cidadaos e
cidaddes”, no nivel da escrita e “ruim, nobel e rubrica”, no nivel da fala. No meio da

explicagdo, uma estudante interrompe:
Excerto:

1. Aluna: ah, professora, vai dizer que quando a senhora ta 14 conversando
com suas amigas, a senhora nio erra uma palavra, nao?!...

hhhhh ((a maior parte da turma ri))

2. Professora: ah, depende, depende da amiga... ((neste momento, a professora
encerra o enquadre e pula para o exemplo seguinte))

A constituigdo desse enquadre mostra-nos que ambas estavam alinhadas na interagao.
O que ratifica essa proposicdo ¢ o questionamento da estudante a professora. Como a
definicdo de “barbarismo” ¢ extremamente normativa, o turno de fala da professora, que
respondeu a estudante, gerou os risos coletivos da turma, demonstrando, também, que havia
ali um alinhamento no enquadre. E possivel dizer, também, que a motivagdo do
questionamento partiu da inquietude da estudante diante de estruturas linguisticas, que, para
ela, eram comuns. Todavia, estavam sendo apresentadas como feias e condenaveis.

O marcador “ah, professora”, na primeira oracdo do turno de fala da estudante, ja
demonstra contrariedade em relagdo a exposicdo do conteudo. A seguir, a estrutura, “vai
dizer”, intimida a professora a concordar com a afirmag¢do que viria na sequéncia. Neste

momento, ¢ importante chamar a atencao para os papé€is interacionais que elas desempenham

nesse contexto: o de aluna e o de professora. Kerbrat-Orecchioni (2010) diz que os papéis
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interacionais caracterizam-se por sua relativa estabilidade no decorrer da interacdo. Eles
cumprem importante fun¢do nas situagdes comunicativas.

Podemos pensar, entdo, que a professora, ao encerrar o enquadre, mudando para outro
exemplo, fez uso de propriedades inerentes ao papel interacional que desempenhava naquele
contexto, como o poder e a autoridade do conhecimento formal, que lhes sdo conferidos, ndo
considerando a possibilidade de reflexdao a respeito de manifestacdes formais e informais da
lingua, como bem orienta os estudos sociolinguisticos.

Outra questao importante neste enquadre estrutura-se em torno da discussao que Street
(2006) faz a respeito dos letramentos como lugares de negociacdo. Para ele a sintese dessa
discussdo esta no modo como as pessoas, em diferentes posigdes, rejeitam e negociam as
posigdes que aparentemente lhes sdo atribuidas, o que pode resultar na aquisi¢ao de novas
praticas de letramento e em reflexdes sobre as praticas de letramento dominante.

Neste caso, em especifico, destacamos a “ousadia” da estudante em questionar a
professora, atribuindo a ela a possibilidade de cometer erros na lingua. E cultura de a escola
conceber a lingua, ainda, na perspectiva estrutural e a dicotomia certo versus errado ¢ muito
forte, sobretudo nesse contexto de pessoas menos escolarizadas. A professora, quando
encerrou o enquadre, apresentando a aluna uma resposta sem argumentos escolarizados,
demostrou que a sua posicao em sala de aula também ¢ orientada pela perspectiva estrutural

da lingua.

4.1.2 Enquadre 3: aula de Lingua Portuguesa — 26/09/2016

Este enquadre foi gerado no dia 26/09/2016. Os alunos da turma do primeiro semestre
de 2016 ja estavam em outra turma (pelo menos a metade deles). Isso acontece porque a
mudanga de semestre acarreta também a mudanca de série escolar para os alunos aprovados.
Na Educacdo de Jovens e Adultos, cada semestre equivale a um ano letivo da educagdo
regular.

O contetudo da aula deste dia era “ambiguidade”. A professora distribuiu a turma uma
lista de exercicios que deveriam ser feitos na aula, individualmente, ou se os alunos
preferissem, em duplas, para que depois fosse realizada a correcao coletiva. O comando de
uma das questdes solicitava que os alunos considerassem oracdes destacadas e indicassem
quais seriam as interpretagdes possiveis. Ressaltamos que a professora estava lendo todas as

questdes e explicando o que deveria ser feito em cada uma delas.
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Um dos exemplos que deveria ser avaliado, em uma das questdes, era o seguinte: “os

jurados julgaram o rapaz doente”. Apo6s isso era apresentada a seguinte questdo:

Quando analisada, o que percebe ¢ que a construgdo apresenta algumas
inadequagdes — fato que possibilita o termo “doente” adquirir interpretagdes
distintas. Com base nessa premissa, analise: a) quais seriam essas interpretacdes?

(extraido do material didatico da professora regente, 2016)

Quando a professora passou por essa questdo, uma estudante que estava

acompanhando a leitura da lista de exercicios se dirigiu a colega ao lado e disse:

Excerto:
1. Alunal: essa professora ta usando palavras muito dificil
2. Aluna?2: é, ela pensa que a gente é igual ela que ja fez faculdade de

Portugués. ((esse turno de fala foi emitido de forma irénica. A Aluna 2 mesmo
respondendo a colega, estava com o olhar direcionado para a professora))

3. Alunal: 0 que ¢é inadequacoes?

((neste momento o observador participante, que esta proximo as estudantes, dirige-se para
as duas e explica de modo resumido o que significa a palavra “inadequagdes’))

4. OP: °é algum tipo de coisa que nio esta correta... (.) alguma coisa que
pode ser entendida de um modo errado®

Goffman (2002), quando alertava para o fato de que a mudanca de footing implica na
mudanga de alinhamento, ele ja considerava esse principio caracteristico do curso da interagao
humana, taxando-o de inerente a fala natural. Nesse sentido, varios sdo os fatores que podem
gerar desalinhamento da interagdo, desde questdes externas a questdes internas.

Chamamos a atencdo para o fato de que a estudante, ao estranhar a palavra
“inadequagdes”, ndo questionou a professora o que a significava, optando por comentar com a
colega de turma, que também concordou com o argumento de que a professora fazia uso de
palavras dificeis. Isso pode ter sido ocasionado por receio de interromper a leitura da
professora, evidenciando, assim, questdes voltadas as relagdes de poder. Elas ocupam, neste
contexto, papéis interacionais distintos (aluno/professor), que entendemos foi o motivador
para que a aluna ndo interrompesse a leitura da atividade.

E possivel pensarmos também, a partir dos papéis interlocutivos, de falante e ouvinte,
que a ndo interrupcio da leitura se deu por uma questdo de polidez. E comum, para uma
conversacio ideal, que os turnos de fala ndo sejam atropelados ou interrompidos. E

importante registrar que a professora adotava, em sala de aula, uma postura de nao
80



autoritarismo, o que poderia dar a abertura para que a estudante a questionasse sobre o
significado da palavra.

De todo modo, houve desalinhamento no enquadre, e o fator que levou a mudanga de
footing ¢ de natureza cognitiva. A estudante 1, por desconhecer o sentido da palavra
“inadequacdes”, naquele contexto, ndo conseguia compreender o comando da atividade para a
resposta do exercicio.

Notamos que estudantes mais novos tendem a ser mais retraidos em sala de aula,
quando se trata de questdes voltadas para os conteudos ministrados. Normalmente, quando
estdo com duvidas em algum exercicio, eles conversam entre si, fazem brincadeiras com a
questdo e na maioria das vezes se dispersam da atividade. Ja4 os mais experientes costuma
questionar a professora verbalmente ou se dirigem a mesa dela para pedir orientacdes. Esses
argumentos sao validados pela observacao participante e pelas notas de campo registradas nas
aulas.

A professora apresenta a atividade que deve ser realizada. Ela faz a leitura de toda a
relagdo de exercicios, orientando os alunos a prestarem atenc¢ao. Somente ao final da leitura
da lista, € que eles estdo autorizados a responder. Inicia aqui um conjunto de acdes observadas
no desempenho deles: ha a divida sobre o exercicio. O aluno que tem a duvida questiona o(s)
colega(s) ao lado, eles se olham de modo a sinalizar que nenhum, nem o outro
compreenderam a questdo. Fazem algum comentdrio ou piada sobre a pergunta. Essa
brincadeira gera os risos e depois eles se dispersam.

Esse comportamento foi registrado em dois momentos durante o periodo de
observagdo. Fatores como o representado nesse contexto dificultam o processo de
aprendizagem em sala de aula, especialmente, entre os alunos mais novos, que, por uma
questao social, identificam-se e interagem mais com seus pares (por faixa etaria). A disposi¢ao
dos assentos na sala também obedece a esse principio: os mais novos sentam-se mais perto
uns dos outros e os mais velhos de igual modo.

Por fim, ainda tratando desse enquadre, algo que ¢ possivel depreender dele diz
respeito a concepgdo de pedagogia culturalmente sensivel. O primeiro turno de fala da Aluna
1: “essa professora ta usando palavras muito dificil”, demonstra-nos, pela escolha do pronome
demonstrativo “essa”, e ndo pelo emprego do artigo definido, certa aversdo pela professora.
Ratifica-se essa proposicdo o turno de fala da Aluna 2, emitido de forma irdnica e indicado

pela palavra pensa: “¢, ela pensa que a gente ¢ igual ela que ja fez faculdade de Portugués”.
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Como ja informado anteriormente, a professora ndo adota uma posi¢ao autoritaria em
sala de sala, mas isso ndo significa dizer que ela faca uso de mecanismos de uma pedagogia
culturalmente sensivel para lidar com os alunos. Nao notificamos estratégias de ratificagdo
individual que pudessem, de algum modo, instigar os alunos a esclarecem duvidas quando o
conteudo era ministrado; no maximo, um questionamento coletivo.

De acordo com Bortoni-Ricardo, o conceito de pedagogia culturalmente sensivel foi
desenvolvido por Erickson, em 1987, e focaliza as a¢des do professor e da escola na tentativa
de se estabelecer um didlogo melhor nas relagdes entre eles e os alunos. Trata-se de uma “[...]
proposta pedagdgica [...] que pode reduzir as dificuldades de comunicacdo entre professores e
alunos, desenvolvendo assim a confianca e prevenindo a génese de conflitos [...]”
(BORTONI-RICARDO, 2003 p. 131).

A primeira parte deste capitulo € encerrada aqui. J& € possivel notarmos que os
enquadres de interacdo constituem contexto importante para a compreensdo de praticas de
letramento no ambito da EJA. O casamento da teoria da SI com a observacdo participante,
etnograficamente orientada, revela-nos caracteristicas das identidades, das atitudes e dos
comportamentos dos estudantes. E importante, também, considerarmos as a¢des da professora
— embora ndo seja ela foco das nossas reflexdes. Todavia, a sua pratica pedagogica possibilita

identificar e pensar acerca dos eventos e das praticas letradas na sala de aula.

4.2 Um olhar para as entrevistas semiestruturadas

4.2.1 O perfil sociolinguistico dos colaboradores de pesquisa

As entrevistas foram realizadas em dias diferentes, no periodo compreendido entre 10
e 30 de outubro de 2016, em variados lugares da escola: na sala de aula (antes do inicio da
aula), no patio, e na parte externa ao ambiente de salas, mas dentro do espaco da escola. Os
encontros eram negociados com os colaboradores, que foram selecionados com base nos
critérios de faixa etaria, apdés o periodo de observacdo participante. Com alguns
colaboradores, houve um acordo para que eles pudessem chegar um pouco mais cedo para a
entrevista; com outros, negociamos € no mesmo momento realizamos a entrevista. Em um dos
casos a entrevista foi realizada no primeiro horario, por volta de 19h30, porque esse estudante

havia chegado atrasado e s6 poderia entrar no segundo horério de aula.
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Passemos a tratar, neste primeiro momento, do perfil dos colaboradores. O perfil
sociolinguistico ¢ importante, entre outras coisas, para caracterizar as pessoas da pesquisa. Na
sequéncia esquematizamos, em formato de quadro, o perfil dos colaboradores. Como ja
registrado no Capitulo metodologico, selecionamos seis colaboradores de grupos etérios
diferentes, considerando que esse era um fator importante para a pesquisa. Dos participantes,

quatro sdo do sexo feminino e dois do sexo masculino. Trés deles trabalham e trés ndo

trabalham.
Quadro 6: Perfil sociolinguistico dos colaboradores
Sempre
Idade Em qué Onde Escolaridade Eucey
Colaborador Trabalha o em
(anos) trabalha? | nasceu dos familiares
escola
publica
Faixa etaria 1 — entre 18 ¢ 30 anos
A mae possui
ensino
18 Nio ) ) fundamental Sim
Pedro completo;
Nao tem contato
com 0 pai
O pai e a mae
. ~ possuem ensino .
Taline 18 Nao - - fundamental Sim
completo

Faixa etaria 2 — entre 31 € 45 anos

N3ao sabe
informar. Com a

Cobradora mae ndo tem
Kelly 33 Sim Para muito contato. Sim

de Onibus .

O pai morreu
ainda bem cedo;
ndo o conheceu.

O pai e a mae
fizeram s6 até o
Cléaudio 44 Sim Ajudante Bahia | primeiro ano do Sim
ensino
fundamental

Faixa etaria 3 — entre 46 em diante

O pai e a mae s6

Nao fizeram até o
possui segundo ano do
~ trabalho , ensino .
Vera 49 Nao formal. Unai/MG fundamental. O Sim
“Dona de padrasto ¢
casa” professor de

matematica. Duas
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filhas possuem
ensino superior
completo: uma
em educacgdo
fisica e outra em
RH
As duas filhas Estudou
mais velhas apenas
. concluiram o um ano
Auxiliar . L
ensino médio; os em
. de Fortaleza X N
Ana Helena 56 Sim ) outros dois estao escola
servicos /CE . .
. em idade escolar, | particula
gerais .
matriculados nos I, na
estabelecimentos década
de ensino. de 1970.

A partir deste ponto, apresentaremos os cinco critérios, elaborados para a analise das
entrevistas. Esses critérios foram pensados a partir do roteiro semiestruturado. Abaixo,

trataremos das entrevistas a partir de cada um deles:

o Préaticas de letramento no trabalho

o Praticas de letramento na escola

o A interrupc¢éo dos estudos

o Perspectivas a partir da escolarizacdo

o Do interno ao externo: o social e a familia

4.2.2 Praticas de letramento no trabalho

Nesta secdo, tratamos das praticas de letramento no trabalho. Como j4 informado no
perfil sociolinguistico dos colaboradores, trés deles trabalham, dos quais dois (Kelly e
Claudio) informaram utilizar a escrita na atividade profissional e uma (Ana Helena), informou
que nao utilizava.

Kelly, que exerce as atividades de cobradora de Onibus, relatou que usa a escrita
apenas na hora de fechar o sistema eletronico dos coletivos, que recebe o nome de BTC. Ela
descreve que, depois de encerradas as atividades de trabalho, € necessaria a contabilizacdo da
quantidade de passagens obtidas naquele dia. Para isso, tem de somar a quantidade de bilhetes
que ¢ categorizada entre: vale transporte, cartdo de estudante, cartdo de deficientes e pagantes

em dinheiro. H4, ainda, que informar o nimero do 6nibus, a linha e a placa do carro. Todas
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essas informagdes sdo registradas no relatorio didrio que eles t€ém de apresentar na hora de
fechar o dia de trabalho na arrecadagao.

Pelos relatos de Kelly, conseguimos perceber que o dominio da leitura e da escrita ¢
indispensavel em sua rotina de trabalho. Ela, além de ler as instru¢des de preenchimento dos
relatorios das viagens, para ndo marcar os campos inadequadamente, ainda faz uso de
operagdes matematicas, até certo ponto complexas, na contabilizacdo do dinheiro e dos
bilhetes utilizados por dia. As atividades dela requerem tanto um letramento matematico,
quanto o letramento voltado para o uso da leitura e da escrita.

As atividades profissionais de Claudio, nosso segundo colaborador, sdo diversas. Ele
trabalha em uma distribuidora de bebidas e, quando inquerido quais as atividades especificas
desenvolvia, respondeu que: “ajudo em tudo”. Claudio informou-nos que trabalha com o
irmao e que o estabelecimento comercial em que trabalha ¢ da familia. Na distribuidora, ele
carrega ¢ descarrega os caminhdes de transporte, e usa a escrita para fazer pedidos de material
e preencher comandas de certificagdo dos produtos.

O trabalho de Claudio também requer dele a conjugagdo das habilidades linguisticas
de leitura e escrita com as habilidades desenvolvidas a partir do letramento matemadtico. O
PISA, Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos, define o letramento matematico como:
“[...] capacidade individual de identificar e compreender o papel da matematica no mundo, de
fazer julgamentos bem fundamentados, de se envolver com a matematica de maneira a
atender as suas necessidades atuais e futuras [...]” (MACHADO, 2010, p. 271).

Percebemos que as habilidades matemadticas, oriundas das operagdes basicas,
aparecem com maior frequéncia entre as pessoas menos escolarizadas, no uso das atividades
profissionais. Sdo importantes para o letramento matematico habilidades relacionadas a
compreensdo e ao ato de relacionar fatores contextualizados na resolugdo de problemas.

J& Ana Helena, que tem 56 anos, trabalha como auxiliar de servigos gerais, em um
orgdo publico do Governo do Distrito Federal. Ela nos informou que trabalha na limpeza e
que nas suas atividades nao fazia uso da escrita. Quando inquerida se utilizava a leitura no
trabalho, Ana Helena relatou que somente a leitura da biblia, que ela leva de casa. Ela
informou que fazia a leitura da biblia nos horarios vagos e no horario do almogo, quando
também participava de cultos organizados no 6rgao.

Kersch e Silva (2012), em pesquisa que tratava do letramento fora do contexto escolar,
detectaram que as praticas de letramento presentes no dominio discursivo religioso

contribuiam para o desenvolvimento dos individuos que compunha esse dominio, nao
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somente neste ambito, mas também, em diferentes esferas da vida social, colaborando para a
formacao integral do individuo.

O letramento, como destaca Street (2014) ndo ¢ desenvolvido somente no ambito das
agéncias formais (escola, universidades). Os eventos de letramento nos quais Ana Helena se
engaja durante o periodo em que esta no trabalho nos revelam, pela fala dela, praticas de
letramento importantes para o seu desenvolvimento, inclusive no dominio escolar: a leitura da
biblia, a socializagdo com os pares, a presenca da pastora e o rito do culto sdo fatores
importantes no cotidiano de trabalho dessa colaboradora, embora ficasse perceptivel que essas
atividades sdo realizadas na esfera do lazer.

Retornando ao quadro do perfil sociolinguistico dos colaboradores, destacamos a
informacgdo gerada a partir da entrevista com a colaboradora Vera. Vera tem 49 anos e nos
informou que nao trabalha profissionalmente, apenas em casa. Pela entrevista de Vera ¢
possivel inferir que ela ndo considera as atividades desenvolvidas em casa como uma forma
de trabalho, sobretudo quando afirma que € “apenas dona de casa”.

Identificar as praticas de letramento no trabalho ¢ importante para que
compreendamos a importancia das habilidades de leitura e de escrita no dominio profissional
dos colaboradores. Os dois colaboradores mais novos, ambos de 18 anos, inseridos na faixa
etaria 1, ndo nos descreveram o uso da leitura e da escrita no contexto profissional porque eles

ndo estdo inseridos no mercado de trabalho.

4.2.3 Praticas de letramento na escola

O periodo de observagdo participante nos revelou preciosas informagdes em relagdo ao
comportamento dos estudantes no ambiente da escola. As praticas de letramento no contexto
escolar sdo especialmente tratadas nas segdes que se destinaram a analise dos enquadres
interacionais. A partir daqui, tratamos da percep¢ao que esses estudantes tém em relacdo a
importancia da leitura e da escrita na vida deles.

De modo geral, como se esperava, todos eles admitiram a importancia da leitura e da
escrita na vida do ser humano. Para Ana Helena, de 56 anos, a pessoa que ndo sabe ler € cega.
A resposta de Taline, de 18 anos, também vai na mesma direcdo. Observemos abaixo

fragmento da fala dessas duas colaboradoras:

Ana Helena: A pessoa que ndo sabe ler, ndo sabe escrever é:: cego, é cego, né!?
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Taline: [...] como a minha mae diz, né!... quem ndo lé, pouco ouve, pouco fala,

né!?... pouco sabe de tudo, entdo:::, é muito importante, a escrita e a leitura na nossa

vida

Ainda que reducionista, por conceber a leitura e a escrita, naquele contexto, ao
dominio do cédigo alfabético, a resposta de Ana Helena € extremante expressiva, pois atribui
ao analfabeto total a condi¢dao de dependente no ambito social. Ja a resposta de Taline nos da
condi¢des de inferir que a concepgao de leitura dela € um pouco mais ampla. Para sustentar
seu argumento, Taline exemplifica com fala de sua mae, que atribui grande importancia ao ato
de ler.

A colaboradora Kelly, quando questionada sobre a importancia da leitura e da escrita

disse-nos:

Kelly: Eu acho que::: ndo é tdo importante so na minha, como de todo
mundo... porque a escrita como a leitura é igual eu te falei faz muita parte da vida
gente, ensina a gente viver muito bem, e hoje em dia muita gente repara quando vocé
fala errado, muitas pessoas te criticam... falando errado, escrevendo errado. Ajudar,
ninguém ajuda, mas criticar é o que mais tem, mas eu acho importante, eu acho legal.
O.P.: Que::: que te corrijam?

Kelly: Sim, também, né? Porque se a agente td falando alguma coisa errado
igual a professora Cris de portugués, ali é 10... ela so fala o que é certo, sempre te
corrige, ndo, td errado, é assim. Entdo, a gente melhora muito sim. Como se diz, é
errando que a gente vai aprendendo.

Para Kelly, a leitura e a escrita estdo fortemente associadas ao progresso concebido
pela escolarizacdo. Essa colaboradora ndao vé problemas em ser corrigida quando comete
algum desvio da norma padrdo da lingua; pelo contrario, ela se sente agradecida quando isso
acontece. Como forma de fortalecer a importancia da leitura e da escrita para si, Kelly cita
como exemplo a professora de portugués, Cris, a qual atribui a nota 10, pois sempre a corrige
quando ela fala o escreve algo que contrarie a norma padrao.

A fala de Kelly nos revela também, como ja ficou evidenciado nos enquadres
interacionais, a postura que a professora assume em sala de aula. Os conteudos sdao
ministrados de modo tradicional, com grande apreco pela perspectiva estrutural que fortalece
a tradi¢do linguistica do certo versus o errado. Bortoni-Ricardo (2009) assegura-nos que a
escola ¢ o espaco em que os educandos adquirem recursos comunicativos que lhes permitirdo

desempenhar-se competentemente em praticas sociais especificas.
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O ensino de lingua pressupde que se reflita sobre o méaximo possivel de questdes
voltadas a variagdo linguistica. O professor deve apresentar aos estudantes os desvios da
norma padrdo como manifestacdes possiveis na lingua. Decorre daqui o conceito de
competéncia comunicativa, postulado por Hymes (1972) e também discutido por Bortoni-
Ricardo (2009). A atribui¢@o de erro a uma variante ndo padrao pode desfavorecer a formacao
linguistica dos alunos e favorecer a crenga de uma lingua homogénea.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2009, p. 75), “ao chegar a escola, a crianga, o jovem
ou o adulto j& sdo usudrios competentes de sua lingua materna, mas tém de ampliar a gama de
seus recursos comunicativos para poder atender as convengdes sociais”. Essa ampliacdo se da
quando a escola possibilita aos alunos o contato com os mais diversos géneros textuais que
circulam socialmente, desde géneros que requerem o uso monitorado da lingua a géneros que
sao produzidos em contextos informais.

A importancia da escrita e da leitura para Pedro, de 18 anos, ¢ para Vera, de 49 anos, ja
indiciam atender a uma demanda pratica e pontual na vida. Pedro informou-nos que a escrita ¢
importante para se comunicar € para que se obtenha um bom rendimento em exames de
selecdo (concursos, emprego, vestibular) “[...] porque se vocé, por exemplo, for fazer uma
prova e ndo souber escrever... meio que vocé€ perde nota por isso... e::: [...].”. Para Vera, a
pessoa que nao 1€, anda na escuridao “[...] tudo hoje em dia precisa de segundo grau, até para
lavar louca na lanchonete, trabalhar de cozinheira, faxineira né, tudo ¢ estudo.”.

A fala de Pedro nos oferece subsidios para inferir as suas pretensdes com o retorno aos
estudos. Trata-se de um jovem de 18 anos que demonstra preocupag¢do com o futuro, quando
defende a importancia da escrita para o desempenho em exames que atestam o conhecimento
dos individuos. J& Vera acredita que a leitura e a escrita — que ela universaliza para estudos —,
sdo importantes para que se obtenha uma coloca¢do no mercado de trabalho. Vera ¢ a mesma
colaboradora que nos informou que nao trabalha formalmente; era apenas dona de casa. Esse

pode ser um dos motivos que a trouxe de volta aos estudos.

4.2.4 A interrupgdo dos estudos

Um aspecto importante, para se compreender questdes simbdlicas no ambito do EJA,

diz respeito aos fatores que levaram os estudantes a interromper a educagdo formal. Ha

colaboradores, nesta pesquisa, que interromperam os estudos ha 30 anos, outros ha dois anos.
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Nesta secdo, tratamos desses fatores comecgando pelos colaboradores que constituem a faixa
um da pesquisa (entre 18 e 30 anos). Nessa faixa, temos Pedro e Taline, ambos de 18 anos.

Pedro parou de estudar na primeira série do ensino médio. Usando as palavras dele:
“[...] na verdade ndo parei, meio que eu desisti no ano::: passado [...]”. Ele parou de estudar
em 2015 e retornou em 2016, mas ja na EJA. De acordo com Pedro, o principal motivo que o
levou a interromper os estudos foi a necessidade de ajudar a mae a cuidar da vé que estava
doente. Ele ndo soube informar o que a vé tinha; apenas nos disse que “era problema de
cabega”.

Ja Taline parou de estudar com 15 anos a primeira vez. Ela nos informou que o motivo
que a levou a parar de estudar a primeira vez foram as amizades, pois acabou se envolvendo
com “mas companhias”, afastando-se da escola e como resultado foi reprovada por falta. No
ano seguinte, ela retornou aos estudos, no meio do ano letivo engravidou e novamente
desistiu. Em 2015 retornou a escola, cursou a primeira série do ensino médio na educagdo
regular e pediu transferéncia, em 2016, para cursar a segunda e a terceira séries do ensino
médio pela EJA.

Os colaboradores constituintes da faixa dois sdo: Kelly e Claudio de 33 e 44 anos,
respectivamente. Kelly parou de estudar tinha apenas 15 anos. Ela foi mae muito nova e esse
foi o principal motivo que a levou a interromper os estudos. J& Claudio parou de estudar em
1989, no sexto ano do ensino fundamental, e s6 voltou aos estudos em 2015. Na época em que
parou de estudar, ele morava na Bahia, depois se mudou para Brasilia, teve de escolher entre
trabalhar e estudar e optou pelo trabalho.

As duas colaboradoras da faixa trés sdo: Vera, de 49 anos, ¢ Ana Helena, de 56. Vera
parou de estudar ha mais de 20 anos. Ela se casou ainda bem cedo, foi made de gémeos bem
cedo também e ndo pode estudar porque tinha de cuidar da casa. Na época em que parou de
estudar, ela era vendedora e teve de abrir mdo do emprego. Ana Helena interrompeu os
estudos no inicio da década de 1980, quando tinha 20 anos de idade. Ela relata que parou de
estudar por conta da casa e dos filhos e s6 retornou a escola em 2016.

Conseguimos perceber a unanimidade no motivo que levou as quatro colaboradoras do
sexo feminino a interromper os estudos. Todas elas foram motivadas por serem maes muito
cedo e por ter de cuidar da casa e dos filhos. As trés que interromperam os estudos ha mais
tempo, entre a década de 1980 e 1990, s6 conseguiram voltar a escola, agora, em 2015/2016.

J& a colaboradora de 18 anos, que parou de estudar ha 2 anos, retornou aos estudos e deve
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concluir o ensino médio em 2017. Esta ultima assegura-nos que o apoio dos pais foi
imprescindivel para que ela pudesse retornar a escola.

O instituto Unibanco realizou pesquisa em 2016, com base em dados do IBGE, e
revelou que apenas 2% das adolescentes entre 15 e 17, que engravidaram durante o ensino
médio, concluiram os estudos. Os resultados obtidos nesse estudo vao ao encontro dos dados
gerados por nossa pesquisa.

Os dois colaboradores do sexo masculino foram motivados por questdes diferentes ao
interromperem os estudos. Pedro, de 18 anos, teve de ajudar a mae a cuidar da vo, que ¢
doente, e Claudio, de 44 anos, parou porque tinha de trabalhar. Claudio nos relatou, ainda, que
o principal motivo de ter voltado a estudar ¢ em virtude de uma exigéncia do INSS (Instituto
Nacional de Seguro Social). De acordo com Cléudio, que estd afastado por conta de um
acidente sofrido em 2007, o Instituto exigiu que ele voltasse a estudar®,

O INSS™ oferece aos segurados incapacitados por doenca ou por acidente de trabalho
a reabilitacdo profissional, que tem por objetivo preparar os assegurados para a recolocagdo
no mercado de trabalho. Aqueles que se recusarem a participar podem estar sujeitos a perder o
beneficio. Depois de concluido o processo de reabilitacdo profissional, o INSS emite
certificado indicando a atividade para a qual o trabalhador foi capacitado profissionalmente.

H4, também, o incentivo para os cidaddos que nao concluiram a educagdo basica.
4.2.5 Perspectivas a partir da escolarizagdo

Os sujeitos jovens e adultos que procuram a EJA motivados por um objetivo em
comum: concluir os estudos da educagdo basica. Paralelo a esse objetivo hd propdsitos
diversos e particulares que alimentam desejos e aspiragdes, resultantes paralelo ou a partir da
conclusdo dos estudos.

Kelly, por exemplo, tem o sonho de cursar Radiologia:

Kelly: [...] que é de fazer radiologia... isso incentiva muita coisa, sim, quero
procurar algo melhor, ndo quero ficar::... passar o resto da minha vida onde eu to,
porque dali a gente se acomoda... da pra viver, da. Mas a gente tem que procurar
algo melhor... e eu quero realizar o meu sonho, qué fazer radiologia.

¥Deduzimos que Claudio possui duas fontes de renda. Uma proveniente do auxilio doenca do INSS, que ele
recebe desde 2007, quando sofreu um acidente no caminhdo em que trabalhava e outra oriunda do trabalho
desenvolvido na distribuidora do irméo.

Fonte: <www.previdencia.gov.br>. Acesso em 06 de jan. 2017.
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E possivel percebermos que a conclusio das EJA, para Kelly, significara a
possibilidade de fazer um curso técnico em Radiologia, concebido, para ela, como um sonho.
Kelly vé no curso técnico a possibilidade de ascensdao na vida social. Paralelo a isso, €
possivel inferirmos que ela atribui pouco valor a sua condigdo profissional atual, de cobradora
de 6nibus, pois, mesmo considerando a atividade como meio para sobreviver, ela objetiva um
futuro mais promissor com a formagao técnica.

Ja Claudio, de 44 anos, relatou-nos que nao pretende continuar os estudos. Seu

interesse ¢ apenas concluir o ensino médio. Abaixo, fragmento da fala dele:

O.P O senhor pretende continuar estudando depois que terminar aqui?
Claudio: Ndo!

O.P Ndo quer...?

Claudio: E::: 56 fechar o EJA mesmo...

O.P: Pra atender o INSS?...

Cldaudio: Pra atender o INSS, porque eles vao me voltar pra trabalhar, eles vdo

arrumar alguma forma de::: de me colocar pra trabalhar... mas eu nem esquento, ndo,
melhor do que ficar parado.

Esse colaborador demonstrou que nio possui interesse em continuar estudando. De
acordo com ele, o retorno a escolarizacdo se deve exclusivamente a exigéncia feita pelo INSS.
Pela fala do colaborador, fica evidenciado que ele possui receio de que o INSS suspenda o seu
auxilio doenca e o obrigue a voltar ao trabalho, por isso, ele recorreu a escola como sugerido
pelo instituto.

Ja Vera relatou-nos que a sua motivagdo para voltar aos estudos esta nos netos. Para
ela, o retorno a escolariza¢do ¢ uma forma de poder acompanhar os netos que estdo em idade
escolar. Vera tem trés filhas, sendo que duas delas possuem formacao superior.

Para Pedro e Taline, de 18 anos, as expectativas sdo mais semelhantes. Como ja
observamos em relatos de Pedro, ele tem muita preocupacdo em dominar a escrita, porque
escrever bem o trara um bom desempenho em exames em que se faz necessaria a producao de
texto (vestibular, concurso publico, entrevista de emprego, etc.). De acordo com ele, o sonho
da mae ¢ vé-lo formado. J4 Taline relatou-nos que, apds terminar o ensino médio, tem como
plano ingressar na faculdade de Enfermagem.

Uma questdo importante, considerando esses aspectos, que nos chamou a atencao diz
respeito ao fator idade. Os planos futuros dos trés colaboradores mais novos (de 18 e 33anos)

sdo promissores no sentido de ingressarem no ensino superior € no sentido de buscarem
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melhores condi¢des de vida. Enquanto os trés colaboradores mais velhos preocupam-se com
questdes mais pontuais e um tanto que domésticas.

Pesquisa realizada por Silva et al (2012), no ambito da EJA, também demostrou
resultados semelhantes. No estudo feito por elas, foi constatado que os estudantes mais novos
buscavam, na EJA, entre outras coisas, a inser¢ao no mercado de trabalho. Ja os mais velhos
tinham como pretensdo objetivos mais voltados para a alfabetizagdo (aprender a ler e a
escrever). Estes apresentaram a idade avancada como um empecilho para planejarem algo

mais promissor.

4.2.6 Do dominio doméstico ao dominio social

Nesta secao tratamos das expectativas das familias dos colaboradores, em relagdo ao
retorno aos estudos. Vera nos informou que a ideia de voltar aos estudos foi muito bem
recebida pela sua mae, que tem 72 anos. De acordo com Vera, sua mae gostou tanto que quer,
inclusive, que a outra filha também volte a estudar. Essa colaboradora nos informou, ainda,
que a vida dela tem melhorado bastante, em virtude de ter retornado a escola. Para ela, o
ensino estd bem mais moderno do que era quando parou de estudar.

Para Ana Helena, de 56 anos, a familia também recepcionou bem a ideia dela voltar a
escola, depois de mais de 30 anos. Na sequéncia, apresentamos fragmento da fala dela,

quando a inquerimos sobre a opinido da familia:

O.P: Verdade. O que a que a familia da senhora achou (.) de voltar a
estudar?

Ana Helena: Ah, meus filhos acharam otimo, né

O.P: Por que?

Ana Helena: Ah, porque::: é::: um meio de vida melhor e ai:: é a gente tem

mais, assim, tem mais alegria. Porque quando a gente para de estudar, a gente para
no tempo, parece que a gente fica burra, num sabe de nada, né! Vocé voltando a
estudar, vocé volta os conhecimentos, o que ta acontecendo, né. Eu praticamente
nem, nem computador sabia mexer, ai voltei estudar, ai ja aprendi a mexer no atisap,
ja to aprendendo a mexer nas coisas, quer dizer: volta os conhecimentos, ne.

A referéncia de familia para essa colaboradora esta nos filhos. Ana Helena informou-
nos que ¢ solteira, tem quatro filhos, dos quais trés ainda moram com ela. E possivel

percebermos que, para Ana Helena, a escolarizagdo significa uma porta que abrird caminhos
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para que a vida melhore. Essa colaboradora trabalha como auxiliar de servigos gerais e possui
uma rotina agitada entre casa, trabalho e escola.

Além disso, ela descreve a oportunidade de voltar aos estudos como sindnimo de
alegria e como forma de reencontrar o conhecimento. Para Ana Helena, estar fora da escola
significou estacionar na vida. Ela ainda relatou-nos que o retorno a escola trouxe também,
como beneficio, a oportunidade de ter acesso as tecnologias da informacdo, como o
computador e os aplicativos de celular.

Rojo (2016), quando discute o conceito de multiletramento, chama a atengao para o
papel da escola no processo de inclusdo e de disponibilizagdo dos recursos de midias digitais,
como a TV, o computador e suas ferramentas, a internet, etc. Segundo Rojo, essa pedagogia
dos multiletramentos e, portanto, das multiculturas, das multilinguagens, ¢ importante nao
somente para o trabalho ou para o entretenimento, mas também para a cidadania de modo
geral.

De modo geral, no que tange ao papel da familia, é possivel perceber que todos os
colaboradores obtiveram o apoio ¢ o incentivo dos familiares para continuar os estudos na
EJA. Quando inqueridos sobre dificuldades que encontraram no processo de retorno a escola,
houve dois registros que giravam em torno do cansaco, pelo fato de conciliarem trabalho e

escola. Kelly nos informou que a sua maior dificuldade ¢ ter de acordar muito cedo.

O.P. Tem alguma coisa que te trouxe problemas ao retornar os estudos?
Kelly: Assim, cé fala, problema de familia:::...?

O.P.: Num sei::: teve alguma coisa que...

Kelly: Assim, eu tenho muita dificuldade porque eu acordo muito cedo... mas

assim, s6 de pensar que eu ja t6 aqui, ja td quase chegando até o final, me faz cada
dia que passa ter mais esforco, mas todo dia eu penso em desistir...
Para Kelly, conciliar trabalho e escola é um desafio diario.

Pela fala dela, ¢ possivel compreendermos que essa colaborara encontra mecanismos
de natureza psicologica para ndo desistir do curso, tanto nas suas pretensdes pessoais quanto
no apoio dos colegas que, nos momentos de fraqueza, a incentivam a ndo abandonar o curso.

Reis e Eiterer (2012) registraram que o abandono aos estudos pelos alunos
matriculados em cursos da EJA ¢ motivado justamente pela dificuldade em conciliar casa,
escola e trabalho. Além disso, as dificuldades em administrar a aprendizagem e as ferramentas
metodoldgicas de ensino se constituem em outra barreira. Destacamos, nesse sentido, o
tratamento que Bourdieu (1989) da ao conceito de capital cultural. Para ele, a escola, ao

mesmo tempo em que ¢ uma agéncia de inclusdo, também exerce agdes de exclusdo, quando
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privilegia recursos praticos € metodoldgicos que atendem a culturas socialmente valorizadas,

em detrimento das culturas locais situadas.

4.3 Ato final: reflexdes gerais

4.3.1 Praticas de letramento em lingua portuguesa na EJA: o que ha para a inser¢do

social?

Os enquadres interacionais nos possibilitaram a compreensdo de como se organizavam
algumas praticas em sala de aula. A constituigdo deles nos permitiram visualizar os
comportamentos e as acdes dos sujeitos que constituem o processo de ensino e aprendizagem,
a partir de seus papéis interacionais e interlocutivos. Foi possivel evidenciar caracteristicas
indentitarias que subsidiam desde a pratica pedagdgica (Pedagogia Culturalmente Sensivel —
BORTONI-RICARDO, 2003) as agdes discentes de natureza interacional.

Nao registramos praticas de letramento com base na concepg¢do ideologica do termo
(STREET, 2014) nem agdes que se aproximassem da ideia dos projetos de letramento, como
proposto por Kleiman (2012). E notério, a partir desta pesquisa, que no 4mbito da EJA ndo ha
espacgo para se tratar adequadamente das questdes linguisticas que emergem na didatica do
ensino de lingua portuguesa. Mesmo que o tempo seja mais corrido, ndo se pode privilegiar
préaticas aceleradas de modo que o ensino fique comprometido.

Limitar-se aos aspectos estruturais e gramaticais da lingua atrofia as possibilidades de
se desenvolver uma competéncia comunicativa (HYMES, 1972) e cria resisténcia, sem surtir
efeitos, no processo de desenvolvimento da competéncia linguistica. Nem um, nem outro.
Essa questdo ¢ extremante importante no contexto da EJA, em especial, pois os sujeitos que
ali estdo carregam uma bagarem cultural e social expressiva, que pode ser produtivamente
aproveitada no processo de ensino.

De igual modo, ndo identificamos nem a leitura, nem a producdo de textos de
nenhuma espécie de género, exceto, as listas de exercicios que circulavam quase em todas as
aulas. Ainda assim, todos os comandos eram lidos pela professora.

Terzi (2006) atribui o fracasso do ensino na EJA ao modelo auténomo de letramento,

que segundo ela ¢ o responsavel pela formag¢do de cidaddos analfabetos funcionais, que,
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mesmo sabendo ler e escrever, ndo conseguem fazer uso das habilidades oriundas a partir do
dominio do cédigo linguistico nas situacdes pragmaticas de uso da lingua.

Outra questao importante observada ¢ que os alunos sdo induzidos a aprender em
fun¢do do exame que poderdo ou nao participar no final de cada ano, o ENEM. Em nenhum
momento foi registrado, por parte da professora, se os alunos tinham ou ndo interesse em
fazer a prova do ENEM. Todavia, todas as aulas eram ministradas de modo a encaminhé-los a
essa prova, motivados pela crenca de desempenho satisfatério. E possivel que muitos nem
soubessem do que se tratava o exame.

Mollica e Leal (2012), a partir de estudo realizado no ambiente escolar da EJA,
confirmaram que as consequéncias de uma pedagogia de ensino que refor¢a o preconceito
relacionado as disciplinas de portugués e de matematica desfavorecem as praticas de
desenvolvimento do letramento escolar. No ambito da lingua portuguesa, essa resisténcia €
registrada a partir do momento em que a professora privilegia o ensino pautado
exclusivamente em conteudos normativos da gramatica tradicional, em detrimento da
introducdo de géneros textuais que podem colocar os estudantes da EJA em contato com as
praticas discursivas sociais.

Ha nessa perspectiva uma confusdo entre a pedagogia de ensino para estudantes da
modalidade regular do ensino médio e para estudantes da modalidade do ensino médio na
EJA. Para aqueles, especialmente em Brasilia, ja virou tradi¢do que a escola os preparem
para o exames de vestibular, do PAS e do ENEM. Entretanto, ndo deveria assim ser para a
EJA, pois, como ficou evidenciado a partir das entrevistas semiestruturadas, ha estudantes que
ndo possuem interesse nenhum em ingressar no ensino superior, € por isso, nao teriam suas
necessidades atendidas.

E nesse sentido que Rojo (2016) adverte que a escola do século XXI tera de conjugar
as praticas de seu interior, onde convivem letramentos multiplos valorizados e nao
valorizados, locais, globais e universais, para que se possa promover a formagdo cidada dos
sujeitos que ali estdo. Praticas pedagogicas como essa tendenciam a uniformizar a perspectiva

simbdlica das habilidades letradas, pois focalizam apenas um objeto.

4.4.2 Uso dos conhecimentos de leitura e escrita nos dominios sociais

A leitura e a escrita sdo reconhecidas por todos os colaboradores como algo que possui

grande importancia na vida social deles. Isso foi fato. Verificamos, todavia, que as habilidades
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que as constituem e as habilidades que s3o oriundas a partir delas possuem significagdes
diferenciadas para cada um desses sujeitos, e, portanto, perspectivas simbolicas distintas. Isso
ja nos sinalizou algumas reflexdes referentes as inquietudes levantadas por algumas perguntas
de pesquisa. Buscamos, no decorrer das analises, compreender esse processo.

Percebemos que, para alguns sujeitos, os conhecimentos da escolarizagdo e, dentro
deles, a leitura e escrita, atendem a uma necessidade pontual e particular, como auxiliar os
netos em atividades escolares. J& para outros, saber comunicar-se nos dominios em que estao
inseridos e saber utilizar as ferramentas de natureza tecnologica se constituem como resultado
do desenvolvimento de novas habilidades letradas.

No ambito social, os usos da leitura e da escrita possibilitam a esses sujeitos maior
participacdo na cultura letrada. Os principais relatos que atestam essa asser¢do tratam da
aplicabilidade dos conhecimentos em contextos que requerem habilidades de comunicagdo e
de promogao e habilidades de natureza tecnoldgicas. Evocamos, nessa dire¢do, caracteristicas
que constituem o capital social (Bourdieu / cf. Bonamino et al, 2010), quando podemos
compreender que as redes sociais permitem aos sujeitos compartilharem dos recursos do
grupo em que estdo inseridos. O comportamento dos agentes, nesse sentido, fundamenta-se
ndo somente nos atos interacionais, mas também nas trocas materiais e simbolicas.

Todos os colaboradores sdo unanimes em afirmar que a escolarizagdo sé trouxe
beneficios para eles. Os colaboradores, em especial os mais velhos, relataram que muitas
dificuldades foram minimizadas em relagdo a limitagdes de leitura e de escrita nos contextos
sociais. Os colaboradores mais novos projetam aspiragdes mais ousadas e nos revelam que a
leitura e a escrita despertaram o interesse para outras agdes sociais, como o empenho em

conseguir um bom emprego e, consequentemente, mais qualificacdo de vida.
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CONSIDERACOES FINAIS: FECHANDO AS CORTINAS

Do contrario da modalidade “regular” da educacgao, que concentra em suas turmas
escolares estudantes de mesma idade e/ou de idades proximas, a Educacdo de Jovens é
adultos, ndo dispbe dessa organizacgdo. As turmas de ensino da EJA se constituem, cada uma,
por pequenos recortes da sociedade, inseridas em um ambiente de trocas, onde se concentram
variados perfis e identidades. Ha ali a presenca das mais diversas representacfes sociais, com
perspectivas e propositos também distintos. O perfil sociolinguistico dos colaboradores,
considerando que os selecionamos de modo a inseri-los em grupos de faixa etaria diferentes, é
por isso, e por outros fatores, expressivamente diferentes.

E nesse sentido que as entrevistas semiestruturadas se configuraram como importante
recurso de natureza metodoldgica, pois, além de nos permitirem um maior contato e dialogo
com o0s colaboradores de pesquisa, nos revelaram praticas de letramento significativas para
eles, tanto no dominio escolar, quanto no dominio doméstico e na perspectiva apds a
escolarizacdo bésica.

A estrutura compositiva dos enquadres interacionais constituiu importante componente
para reflexdes sobre praticas de letramento escolarizadas. Os enquadres demonstram a
disposigédo e organizagdo de eventos de letramento significativos no contexto do ensino de
lingua portuguesa na Educacdo de Jovens e Adultos. Foi possivel constatar que as praticas de
letramento ndo escolarizado emergiam em inimeros momentos durante as aulas. Todavia, ndo
eram bem aproveitadas de modo a permitir, com satisfacdo, que os estudantes pudessem
ampliar os conhecimentos linguisticos.

E indispensavel que o professor, como agente letrador®®, fomente o contexto escolar,
para que se institua um ambiente propicio de surgimento e ampliacdo dos conhecimentos
formais da lingua. A sala de aula da EJA é um laboratorio fértil de praticas sociais que podem
e devem ser amadurecidas a fim de formar cidaddos com maiores condigfes de transi¢cdo nos
contextos sociais em que se faz necessario o uso da leitura e da escrita, visto que a relacdo
entre o conhecimento social e o conhecimento novo, trazido a partir do letramento
escolarizado, resulta em um papel de completude no desenvolvimento das competéncias
comunicativa (HYMES, 1972) e interacional dos alunos.

Um dialogo tedrico entre 0s conceitos da Sociolinguistica Interacional e os estudos de

letramento, no que aqui foi proposto, aponta para a necessidade de um olhar mais atencioso

2 Créditos a Bortoni-Ricardo et al (2010) — Formacéo do professor como agente letrador.
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aos estudos formais de lingua no ambito da EJA. E necessario que o conhecimento
linguistico-social do aluno jovem e adulto seja considerado no que diz respeito ao processo de
transposicdo para o conhecimento formal. Rejeitar essa pratica significa diminuir as
possibilidades de aprendizado linguistico no ambito da escola.

A escola, como agéncia promotora do letramento formal, e os agentes que compdem a
sua fungdo social devem estar alinhados e engajados na busca pelo promover do
desenvolvimento cidaddo e democratico dos sujeitos em processo de escolarizacdo tardia.
Conjugar o trato adequado de conteddos normativos, no ambito do ensino de lingua
portuguesa, com as praticas sociais e 0s saberes subjetivos, resultard na apropriacdo de
conhecimentos que subsidiardo melhores condigfes de insercdo e de transicdo na cultura
formalmente letrada.

Portanto, partindo da premissa de que as indaga¢fes sobre um objeto de estudo nunca
se findam, esperamos que as questoes, aqui levantadas, possam motivar outras pesquisas que,
de algum modo, provoquem ac¢des que venham a gerar mudancgas enraizadas na estrutura

social da escola e dos agentes nela envolvidos.
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APENDICE A

—

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
_ INSTITUTO DE LETRAS - IL )
DEPTO. DE LINGUISTICA, PORTUGUES E LINGUAS CLASSICAS - LIP

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA - PPGL

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Idade: anos faixal—( )de 18 a25anos
faixa2 —( ) de 26 a 40 anos

faixa3 —( ) de 4l acima

1) Género: ( ) masculino ( ) feminino
2) Vocé sempre estudou em escola pablica? ( ) sim () ndo

3) Escolarizacdo dos familiares:

4) Trabalha? ( ) sim ( ) nédo

Se sim, onde trabalha?

Com o qué trabalha?

5) Quando e onde usa a escrita?
( ) no trabalho
() no lazer
() nas praticas do dia a dia
() nas redes sociais

( ) outros:

6) Quando parou de estudar?
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7) O que a (0) levou parar de estudar?

8) O que a (0) trouxe de volta aos estudos?

9) Qual a importancia dos estudos para sua vida social?

10) A escolarizacdo a torna uma pessoa mais valorizada nos contextos de circulacdo social?

Por qué?

11) O que a leitura e a escrita pode propicia que vocé consiga?

» Vocé trabalha?
Se sim, onde trabalha? Com o que trabalha?

A\

> No seu trabalho vocé usa a escrita? Onde mais vocé usa a escrita? Em casa? Nas redes
sociais?

» Quando vocé parou de estudar? Por que vocé parou de estudar?

A\

Por que motivo vocé voltou a estudar?
» Ha alguma coisa que vocé acha melhorou (ou ndo), na sua via, depois que voceé veio
paraa EJA?

» Tem alguma coisa que te trouxe problema na realizacdo do curso?

A\

O que sua familia acha de vocé ter vindo fazer o curso da EJA?

» Vocé acha que a leitura e a escrita sdo importantes na sua vida? Por qué?
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estéd sendo convidado a participar da pesquisa “O que ‘€ mais inteligente: o livro
ou a sabedoria’? Enquadres interativos e letramento na Educagdo de Jovens e Adultos”, de
responsabilidade de Diego Borges de Carvalho, aluno de mestrado da Universidade de
Brasilia. O objetivo desta pesquisa € investigar e analisar, por meio de enquadres interativos,
o significado simbolico do letramento escolar para o estudante da Educacdo de Jovens e
Adultos. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar
com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizagéo
da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissao total de informagdes que permitam identifica-lo(a). Os
dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas
de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A geracdo de dados sera realizada por meio de gravacGes de episodios interacionais
em sala de aula, o que serd possivel através da observacdo participante e por meio de
entrevistas com os colaboradores. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado
a participar. Sua participacdo na pesquisa nao implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa compreender melhor a importancia simbolica do
letramento escolar na vida do estudante jovem e adulto. Isso permite o desenvolver de uma
reflexdo que ajuda na pratica escolar, na producdo de material didatico e, consequentemente,
em melhor e mais répida insercao social do estudante.

Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagdo a
qualguer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone (061) 9288-2146 ou pelo e-mail: diegobcar@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de apresentacfes orais e exposi¢do de banner e cartazes em feiras de
ciéncias e atividades culturais a serem realizadas nas dependéncias da escola. Sera oferecido,
também, a direcdo da escola, um relatério sintese com os resultados obtidos, afim de que ela
possa considera-lo no processo de elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico e no incentivo a
formacdo continuada de professores da area de linguagens, podendo, ainda, ser publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de
Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacdes com relacdo a
assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail
do CEP/IH: cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, de de
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APENDICE C

Entrevistas semiestruturadas — transcri¢es

Kelly — 33 anos

Kelly... quantos anos vocé tém?%

33

33 e vocé trabalha?

Sim.

Em qué?

Sou cobradora de 6nibus.

Tu é cobradora?

Uhum.

Em que empresa?

Urbi.

Faz qual linha?

Samambaia Sul pra rodoviaria.

No seu trabalho, vocé usa a escrita?

Uso 0 qué?

A escrita.

Uso.

Quando? Em qué?

Na hora de fechar o BTC, qué::: pegar tudo aqueles dados do validador, tudo que passou por
ali durante o dia, no final, eu tenho que fechar, recolher tudinho e escrever no papel.

Como é que funciona::: é por nimero...?

Isso, é::: quantidade de pagantes, quantidade de vale transporte, de cartdo de estudante, cartdo
especial, roleta inicial, roleta final, quantos passageiros, a linha, nimero do carro, tudo isso.
E em casa, vocé usa a escrita?

Uso, pra fazer trabalho, pra::: anotagdes de alguma coisa que eu vou fazer... consultas, essas
coisas.

Internet, redes sociais?

Também.

Kelly, quando que vocé parou de estudar?

Quando?

Unh...

Cara, eu parei cum 15 anos... que eu voltei agora, tem o qué, tem um ano agora, dois anos,
dois anos.

Que vocé voltou?

Que eu voltei. Que eu fiz a sétima e a oitava, e agora::: semestre passado o 1° e agora o 2°.
E por que vocé parou de estudar?

Porque eu fui mae muito cedo... assim, enfim , ndo é porque foi tanto isso tambéem influiu um
pouco, mas quando eu voltei em 2015, fiz uma cirurgia, foi um pouco complicado, tava
estudando ai tive que parar.

Mas o maior motivo de ter parado anteriormente foi por ter sido mée?

Foi... isso, agora néo...

2! Utilizamos o marcado “negrito”, apenas, como forma de destacar a fala do entrevistador. Ele niio representa
nenhum indicador interpretativo, em relacdo a transcrigdo, exceto esse.
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Vocé é casada?

N&o, hoje ndo sou casada, s6 tenho um namorido, ele na casa dele eu na minha casa. ((risos))
E por que vocé voltou a estudar?

Na verdade... um grande sonho que eu tenho, igual eu te falei, né qué de fazer...

Boa noite ((neste momento cumprimentamos uma colega que chega na sala de aula))

Que é de fazer radiologia... isso incentiva muita coisa, sim, quero procurar algo melhor, ndo
quero ficar... passar o resto da minha vida onde eu td, porque dali a gente se acomoda... da pra
viver, da. Mas a gente tem que procurar algo melhor... e eu quero realizar o meu sonho qué
fazer radiologia.

E vocé quer trabalhar na &rea, né?

Sim, com certeza, quero exercer a area.

Vocé acha que h4 alguma coisa, ou ndo, que melhorou na sua vida depois que vocé
voltou a estudar?

Melhorou muito.

O qué?

Assim, a:::, 0 modo de falar, escrever, 0 modo de agir porque tem muitos professores que
ensina a gente em tudo, a lingua portuguesa, a escrita da gente as vezes vai errado e hoje em
dia vocé ja sabe mais... hoje em dia, pra mim, serviu muita coisa.

A escola, entéo, é que ta te dando essa...

Sim... ave Maria, da uma licdo geral, porque muitas da vezes vocé fala errado, cé é:::
interpreta tudo errado, fala errado, entdo... mudou muito, é dificil, ndo é facil.

Tem alguma coisa que te trouxe problemas ao retornar os estudos?

Num sei::: teve alguma coisa que...

Assim, eu tenho muita dificuldade porgue eu acordo muito cedo... mas assim, s6 de pensar
que eu ja to aqui, ja té quase chegando até o final, me faz cada dia que passa ter mais esforgo,
mas todo dia eu penso em desistir...

E..?

Mas todo dia eu penso, a0 mesmo tempo que eu penso e Ndo penso, porque a gente sempre
acha alguém aqui na escolas que te da forcas pra dizer, NAO, se vocé chegou até hoje aqui
porque n&o ao final. Como diz, no fim vou dizer, lutei, venci, quase morri, mas consegui
chegar aqui... € assim...

O que a sua familia acha de vocé ter vindo fazer a EJA?

Assim, na verdade familia mesmo s6 é meus filhos e meu namorido. Ele me incentivou muito,
me d& muito apoio.

Quantos filhos vocé tem?

Tenho trés, mas mora comigo s6 dois.

E qual a idade deles?

16 e o outro 14...

E o outro?

14 e a outra tem 10...

Qual 0 que ndo mora com vocé?

Ade 10

A de 10 mora com o pai...?

Né&o, com a tia dela.

Aqui em Brasilia?

N&o, Floriandpolis.

Ah, tu é de Floriandpolis?

N&o, sou do Para.

Vocé acha que a leitura e escrita sdo importantes na sua vida?
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Eu acho que::: ndo é tdo importante s6 na minha, como de todo mundo... porque a escrita
como a leitura € igual eu te falei faz muita parte da vida gente, ensina a gente viver muito
bem, e hoje em dia muita gente repara quando vocé fala errado, muitas pessoas te criticam...
falando errado, escrevendo errado. Ajudar, ninguém ajuda, mas criticar é o que mais tem, mas
eu acho importante, eu acho legal.

Que::: que te corrijam?

Sum, também, né? Porque se a agente ta falando alguma coisa errado igual a professora Dani
de portugués, ali € 10... ela s6 fala o que é certo, sempre te corrige, ndo, ta errado, é assim.
Entdo, a gente melhora muito sim. Como se diz, é errando que a gente vai aprendendo.
Vocé sempre estudou em escola publica?

Sim.

E qual a escolaridade de seus familiares?... seu pais?

Ah, do meu pai, da minha mée eu ndo sei nem te falar. Meu pai:::... morreu, ndo conheci. A
minha mée também nunca tocou nesse assunto, porque a gente também néo tem muito
contato.

N&o tem contato?

N&o, tem, assim... mas é mais distante.

Ela mora no Para?

N&o, ela mora na Samambaia...

Ahhh...

Ela mais 14, e eu mais pra ca... mas, nunca falou nada. Meu pai num posso dizer porque eu
nunca conheci.

Seus filhos estdo todos na escola?

Sim, todos na escola.

Claudio — 44 anos.

Faixa etaria, quantos anos o Senhor tem?
Quantos anos? Tenho 44
Trabalha?
Trabalho.
Trabalha em qué?
Trabalho com distribuidoras de bebidas.
O senhor é funcionario da distribuidora?
Trabalho com meu irméo... é da gente Ia.
No caixa, 0 senhor descarrega, servicos gerais?
N&o. Ajudo em tudo. Carregar, descarregar.
No trabalho do senhor, o senhor usa a escrita?
Uso.
Em qué?
Para fazer pedidos. Preencho as comandas.
Onde mais, o0 senhor usa a escrita?
No colégio, em casa, ne?! ... €::: (pausa longa)
Na internet?
Né&o, na internet, néo.
N&o gosta da internet?
Néo.
Nao tem facebook?
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N&o.

Quando que o senhor parou de estudar?

Eu parei::: em 89.

89?

Eu parei na 62 série... ai, voltei 0 ano passado, fiz sexta, sétima, fiz oitava ja esse ano e td
fazendo o primeiro agora.

E por que o senhor parou de estudar naquela época?

Na época pa iii trabaid... vim embora pra ca e::: morava na Bahia e vim embora pra cé e parei.
Nasceu na Bahia?

Nasci na Bahia.

Os pais também sdo da Bahia?

Meus pais sdo paraibano.

Ai 0 senhor nasceu na Bahia e veio pra cad quando, em oitenta:::? (interrompe)
Noventa.

Em noventa. E por que o senhor voltou a estudar?

O::: INSS obrigou. Num tinha intencdo, ndo. Mas, o INSS obrigou e voltei, ai gostei,
continuei.

O INSS obrigou::: por qué?

Porque eu to incostado... pelo INSS. Ai::: eles poe la as normas deles e::: falaram que eu tinha
que voltar a estudar.

Ai mesmo encostado, o senhor trabalha numa distribuidora de cerveja?

E..

E o senhor encostou por qué?

T6 com problema na perna.

E trabalhava com o qué?

Caminh&o, motorista... ai sofri um acidente em 2007, ai dai pra ca eu parei de trabalhar no:::
no caminh&o... trabalhei um temp&o com churrasquinho, depois parei e fui trabalhar cum, com
esse meu irméo, da distribuidora.

Hé alguma coisa que o senhor acha que melhorou na sua vida ou ndo melhorou depois
gue o senhor voltou a fazer a EJA?

Melhorou, melhorou a escrita, melhorou::: ixe, as, as portas tdo se abrindo ja... ja tdo
comecando a se encaminhar.

Tem alguma coisa que trouxe problema pro senhor

Tempo...?

Né&o, o tempo... é corrido 14, mar da.

O que a familia do senhor acha?

IXi, tdo amando porgue eu td estudando (risos)

O Senhor é casado?

Sim, eu sou. Incentivo ((essa palavra resgata a resposta dada no turno de fala anterior)).
Tem filhos?

Tem, trés.

Qual idade?

20... um de 16, outro de 18 e um de 25.

Ja e avo?

S6. Nasceu esse ano.

O senhor acha que a leitura e escrita séo importantes na sua vida?
Muito...

Por qué?
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Muito importante... pra se comunicar, pra::: pra VOcé saber €::: se comunicar com as pessoas
pra::: usar hoje uma internet, usar um celular... tudo vocé precisa dele.

O senhor pretende continuar estudando depois que terminar aqui?

Néo!

N&o quer...

E::: s6 fechar o EJA mesmo...

Pra atender o INSS?...

Pra atender o INSS, porque eles vdo me voltar pra trabalhar, eles vdo arrumar alguma forma
de::: de me colocar pra trabalhar... mas eu nem esquento, ndo, melhor do que ficar parado.
O senhor sempre estudou em escola publica?

Sempre estudei em escola pablica.

Sabe a escolaridade dos pais, até quando estudou?

Ixe, meu pais estudaram pouco, fizeram o primeiro::: 0 primeiro ano so, a primeira série: 0s
dois. Falam que s&o bom de contas.

Sé&o bons de conta...

E... mais a escrita deles é pouca também.

E pouca né?

E..

Pedro — 18 anos

Vocé trabalha?

N&o.

N&o trabalha! E::: fora daqui, da escola, em que outros lugares vocé usa a escrita?
Bom... na internet também.

Na internet?...

E conversado com 0s amigos, etc... lendo::: coisas... acho que s6 isso mesmo.

Quando que vocé parou de estudar?

Na verdade eu ndo parei, meio que eu desisti no ano::: passado, ai eu::: retomei desse ano, fiz
0 primeiro nesse ano ai td continuando agora.

E vocé parou em que ano?

No primeiro.

No primeiro ano?

Isso

Ai voceé ja tinha 18 e teve que vir... e por que motivo vocé voltou?

Por que eu voltei::: pra::: pra escola?

Uhum.

Bom, acho que por necessidade mesmo, né?! Porque ficar em casa sem fazer nada::: € meio
ruim.

E vocé parou por qué?

Eu tinha pardo pra::: ajudar minha mae, pra cuidar da minha vo, porque ela ta doente ai mora
comigo.

E sua vo tem o qué?

Ela tem problema de cabeca, eu ndo sei muito bem, quem sabe direito € minha mée.

Hé& alguma coisa que vocé acha que melhorou na sua vida depois que vocé voltou a fazer
a EJA?
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Bom... é que eu tenho, digamos que eu::: me interesso mais pelas coisas, depois que eu voltei
a estudar, entendeu... assim. E::: € melhor pra mim, que eu ajudo o pessoal aqui da sala com o
conteddo que eles ndo entendem... ai eu acho que::: meio que::: minha participacéo... alguma
coisa assim.

Vocé ajuda eles porque pararam ha mais tempo... e vocé ta com a cabeca mais fresca?
Isso.

Tem alguma coisa que te trouxe problema ao voltar a fazer o curso?

N&o, tranquilo.

N&ao?! vocé parou mesmo por causa da sua vo?

Sim.

O que sua familia acha de vocé ter vindo fazer a EJA?

Ah, minha mée achou legal, né? Porque ela qué, qué me vé formado, né? Ai:::

No regular vocé nédo podia fazer, ne?

N&o::: no regular eu néo sei... porque tipo, na escola anterior eles falaram que::: se reprovasse
mais uma vez, se reprovasse a terceira vez j4, teria que estudar a noite... sé que a escola era
meio longe, ai eu vim pra cé. Ai eu fiz o EJA.

Mais 14, a escola também seria EJA ou regular?

E EJA também.

EJA também, né? De qualquer modo teria de ir pra EJA?

E.

Ah, entendi. Vocé acha que a leitura e a escrita sdo importantes na sua vida.

Claro.

Por qué?

Hum... num sei muito bem dizer... a escrita::: meio que pra::: pra comunicar mesmo, né?!
Porque se vocé, por exemplo, for fazer uma prova e ndo souber escrever... meio que Vocé
perde nota por isso... e::: a leitura, isso j& faz parte da minha vida ja tem um ano ja. Por que
tipo, eu gosto de 1€ manga, porque eu assisto anime e etc. essa coisas.

Vocé sempre estudou em escola publica?

Estudei.

Qual a escolaridade de seus pais?

Minha mée, ela tem o ensino fundamental completo.

E o pai?

Meu pai, eu ndo tenho contato.

Vera — 49 anos

E Vera de que o seu nome?

Vera de -------===mmmm e
Vera, vocé trabalha?

Na&o.

N&ao trabalha. Trabalha s6 em casa...
S6 em casa, sou dona de casa.

Onde vocé usa a escrita?

Eu uso o qué?

A escrita...

S6 no caderno mesmo, s6 no caderno...
Whatsapp?

E... no whatsapp...
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Redes sociais...

Quiais redes sociais vocé tem?

Eu, eu::: uso muito o celular, uso muito o celular...

Facebook

Facebook, whatsapp e facebook e::: o::: e::: tudinho, notebook, ne?

Quando que vocé parou de estudar?

Ixe::: hum... tem muito tempo, mais de 20 anos...

Mais de 20 anos? E por que vocé parou de estudar naquela época?

E::: porque eu casei muito nova, né, casei muito nova, tive logo gémeos ai tive que parar, né.
N&o tinha ninguém pra cuidar, era muito caro. Na época eu era vendedora, tive que parar com
tudo.

Quantos filhos vocé tem?

Eu tenho trés.

Qual a idade deles?

E::: as mais velhas tém 29, que sdo gémeas e a outra 25... mas, eu tenho duas filhas formadas:
uma em educacdo..., uma é professora de educacdo fisica e a outra €::: em recursos humanos.
Ah, que legal, muito bem. E por que motivos voceé voltou a estudar?

Ah, pra mim pelo menos poder ensinar pra meus neto, né, que eu ja::: num tava nem
acompanhando ja os netos, né... ja tenho trés netos, ja.

Hé& alguma coisa que melhorou na sua vida depois que vocé voltou a estudar?

Muita coisa, 0 ensino ta& muito mais facil, tudo mais... ixe, oh... muito melhor do que na minha
época.

O que vocé acha, pra ti, os beneficios?

Os beneficios? Os beneficios pra mim?

Isso.

Eu aprendi muita coisa que eu num sabia, né, e o ensino t& bem mais moderno, também.

Por conta das tecnologias...?

E::: na minha época néo tinha computador, ndo tinha::: celular, ndo tinha facebook, ndo tinha
nada disso...

Tem alguma coisa que te trouxe problemas ao retornar os estudos?

N&o... ndo... ndo...

Vocé mora aqui?

Moro aqui.

Vocé nasceu aqui?

N&o, sou mineira, sou de Unai.

Unai...

E::: mais eu vim pra c4, eu tinha uns seis anos.

O que sua familia achou...? ((antes de terminar a pergunta ela ja responde))

Minha mé&e adorou... a minha mae... nossa amou.

Sua mae t4 com quantos anos?

Minha mée ta cu:::m 72.

E o qué queela...?

Nossa, ela adorou, que, qué, até que minha a irma também volte a estudar... que eu tenho uma
irma de 30 anos... ela num quer, né. E ela ta doida que minha irma volte a estudar também.
Vocé acha que a leitura e a escrita séo importantes na vida das pessoas?

E::: é tudo na vida da gente...

Por qué?

Leitura. Vocé sem leitura, sem... € como vocé andasse na escuriddo, né! Vocé nao tem nada
sem o estudo. Tudo hoje em dia precisa de segundo grau, até pra vocé lavar louga na
lanchonete, trabalhar de cozinheira, faxineira, né, tudo é o estudo.
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Vocé ja me falou da escolaridade de suas filhas e sua mae?

N&o, nenhum terminou , tem so até a segunda série... meu padrasto é professor, formado em
matematica e tudo.

Vocé sempre estudou em escola publica?

Toda vida. E minhas filhas também estudou escola publica, ganhou 100% do ENEM.

Taline — 18 anos

Taline do qué?

Taline ------

Taline:::, vocé trabalha?

Néo.

N&o trabalha?! Ha:::, onde mais vocé utiliza a escrita? Onde vocé mais escreve?

Na escola.

Na internet?

Na internet.

Quiais redes sociais vocé usa?

Facebook e wahtsaap (risos)

E?!... e como é que funciona a escrita l4?

Olha... eu procuro::: escrever ndo tdo formal, mas eu procuro néo escrever errado.

Por qué?

Porgue::: eu ndo gosto... num gosto, porque::: iria acabar perdendo o costume, até pra escrever
teve uma época que percebi que eu tava escrevendo igual eu tava escrevendo no wahtsaap ou
no facebook.... ai eu falei, ndo, entdo, pra ndo::: porque quando a gente acostuma muito com
uma coisa, ne, pra gente se tirar € dificil. Entdo, eu procuro escrever formalmente.

Legal. E::: quando vocé parou de estudar?

Eu parei de estudar a primeira vez com 15 anos.

Por qué?

Porque::: sabe, me envolvi ai na rua, com algumas amizades... ai fui::: me afastando da escola,
matando aula... ai teve uma época que eu acabei, parei.

Vocé reprovou?

(pausa) por falta, por desisténcia. Ai, no ano seguinte eu comecei novamente::: e:::

No regular ou na EJA?

No regular. Comecei novamente ai no meio do ano também, muita amizade, acabei
engravidando, com 16 anos, ai eu parei. Ai eu voltei novamente o ano passado, no primeiro
ano regular, estudei o ano todo no regular e esse ano eu fui pro EJA, fazer segundo e terceiro.
Sou o segundo e o terceiro no EJA? O primeiro vocé fez no regular?

Foi, o primeiro no regular.

Muito bem, e por que motivo vocé voltou a estudar?

Ahhh, porque eu queria::: passar uma imagem legal para minha filha, ne, porque depois que a
gente tem filho, a nossa cabeca muda, amadureci::: bastante, tive novos pensamentos, né.
Vocé s6 tem uma?

S6 uma, gragas a Deus.

Quantos aninhos ela tem hoje?

Um ano e::: sete meses.

Nova:::!

Um ano e sete meses, eu ganhei ela o0 ano passado, engravidei o ano retrasado.

Vocé fez 18 agora?

Agora, esse ano.
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Ahhh, é por isso, eu sou péssimo em matematica.

Eu jd amo... (risos)

Credo...

Ha alguma coisa que vocé acha que melhorou na sua vida ou ndo depois que vocé veio
fazer o curso da EJA?

Ah::, eu gostei bastante porque::: é::: eu penso muito no meu futuro, né, e hoje em dia a gente
pode ver que sem 0 nosso estudo a gente ndo é nada... (inaudivel), pra gente ter um emprego
bom, ter uma qualificacdo de vida melhor, é necessério o estudo, entdo:::

E::: e por que vocé néo foi pro regular?

Porque::: tipo, como eu tenho a minha filha, fiquei vitva agora, com 18 anos, o pai dela
faleceu...

Sério?

Al eu preciso dos meus pais pra me ajudar a cuida dela, entéo., eu resolvi reduzir esse tempo,
[entendeu]

[Em funcéo dela?]

Em funcéo dela.

Muito bem! Tem alguma coisa que te trouxe problema ao voltar as fazer o curso da
EJA?

N&o, gracas a Deus néo.

[N&o teve nenhum problema?]

[Néo]

Familia?

Né&o, consegui desenvolver legal nas matérias, apesar que € mais corrido e tudo, mas achei
tranquilo.

E o que sua familia achou de vocé voltar a estudar e estudar na EJA?

Nossa, muito bom porque::, né!? Eles sempre me motivaram bastante por eu ter parado:::
fiquei dois anos, quase sem estudar né?! T6 conseguindo me recuperar e tal... entdo, eles acha
muito bom

Ha::: vocé acha que a leitura e a escrita séo importantes na sua vida?

Sim.

Por qué?

Porque::: como a minha mée diz, né!... quem nao Ié, pouco ouve, pouco fala, né!?... pouco
sabe de tudo, entdo:::, € muito importante, a escrita e a leitura na nossa vida

Vocé quer continuar estudando depois que terminar o curso, o ensino medio?

Al, sim.

Fazer o que?

Eu quero fazer Enfermagem

E?

Uhum!

Vocé gosta?

Gosto, acho uma::, uma profissdo muito qualificante

Interessante... 18 anos, né?

Sim.

Vocé sempre estudou em escola publica?

Sim.

Qual escolaridade de seus pais, vocé sabe?

Minha mée, ela tem o fundamental, meu pai também.

Os dois tem fundamental completo?

Uhum, completo
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Ana Helena — 56 anos

Dona Ana, a senhora trabalha?
Trabalho.
Trabalha com o que?
Eu trabalho na limpeza.
Limpeza, servicos gerias?
Uhum
E no trabalho da senhora, a senhora usa a escrita? escreve?
Né&o, néo.
A leitura?
Hum hum ((gesto de negacdo com a cabeca)) (.) a leitura que a gente faz |4, s6 da biblia, né!
S6 da biblia?
E::: que eu levo a minha biblia pra I&, né, 1a no meu servico.
A senhora Ié em que momento?
Hum?
A senhora Ié em que momento?
No momento do almoco, no momento que eu t6 sem fazer nada , né!
A senhora trabalha onde?
No Ministério Publico.
No Ministério Publico?
Uhum.
La tem aquelas rodas de leitura no horéario de almogo?
E, a gente tem culto também, né, na hora do almoco... é a hora que eu leio.
E, 14 no meu trabalho a gente tem esses grupos de oragdes no horario de almogo...
[Uhum]
Vai uma pastora, ai junta muita gente...
Exatamente, 14 também tem.
A senhora usa a internet?
Uso, wi-fi
Facebook?
N&o, s6 wi-fi
Whatsapp?
S0, s6 whatsaap.
Entéo usa a escrita no whatsaap?
Uso, eu gosto de escrever.
A senhora prefere escrever ou aquele dudio?
Na&o, prefiro escrever.
Escrever. Quando que a senhora parou de estudar?
Menino, tem::: (.) eu parei de estudar quando eu tinha vinte anos, tem uns quarenta anos,
porgue eu tenho 56, né!
[E porg-]
[Voltei agora]
E por que a senhora parou de estudar?
Filhos, né?! Casa...
A senhora nasceu aqui?
N&o, nasci em Fortaleza.
Ta aqui ha quanto tempo?
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Eu vi pra c, parece que em setenta::: e se:::is.

Ah, j& é daqui. ((risos))

H& muitos anos

A senhora tem quantos filhos?

Quatro

Qual a idade?

O mais novo vai fazer treze dia 13. A::: 0 outro encostado nele tem 17, um rapaz e tenho uma

moga de 21 e tem uma casada, a mais velha, que tem 29

A senhora é casada?

Néo.

Solteira, vitva, divorciada?

Solteira

Por que a senhora voltou a estudar?

Opa::: ai, 0 meu de treze ((neste momento, aparece uma crianga na porta da sala))

E o filho da senhora?

E.

Entra!

Vem c4, abencgoado.

Vem cé

[A senhora mora aqui perto?]

Esse ai € 0o meu caculinha ((vira-se para outras colegas que estdo sentadas na sala))
Nossa, vocé ainda tem filho pequeno em!? ((uma das colegas, que esta sentada
proximo, fala))

Moro na 511 ((retorna a atencdo para o entrevistador e responde))

E, minha rapinha do tacho ((volta-se, novamente, para a colega que fez o comentario))

Ta ali as coisas, amor ((dirigindo-se ao filho e apontando o dedo para duas sacolas que estdo

no canto da sala))

Ele veio so buscar as trocha.

A senhora ta vindo do trabalho?

Do trabalho.

Ah, é?

E porque se eu for em casa, ndo da tempo

De vim pra ca?

Uhum

A senhora entra que horas?

No::: trabalho? Eu entro 7 horas.

Da manha?

Da manha.

E fica até agora?

N&o... mas o transito, meu filho. Olha o transito ai, a gente ndo consegue chegar cedo
Consegue nao, € melhor ficar 14 no Plano mesmo ((a mesma colega que se manifestou
anteriormente, completa))

[Eu sai- ]

[E Ministério Publico do DF?]

E. Eu saio do servico 5 horas, ai até pegar o dnibus abencoado, 14, pra chegar aqui, olha a

hora, olha a hora que eu té chegando né!? E dificil...

Por que motivos a senhora voltou a estudar?

E::: pra melhorar a vida né?! Parei no tempo...

Mas ha alguma coisa em especial, especifica?

(.) mesmo para melhorar a situacéo de vida, ficar s6 nessa ai, né?!
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Héa alguma coisa que melhorou na vida da senhora ja, depois que a senhora voltou a
estudar?

Muito, eu tava, assim, eu tava sentido muita dificuldade de ler, essas coisas todas entendeu?
A senhora parou de estudar em que série?

Segundo ano do segundo grau

Ah, ja tinha terminado o ensino fundamental.

Ja

Tem alguma coisa que trouxe problema pra senhora a voltar a fazer o curso?

Assim::: que me atrapalha, fazendo o curso?

E!

N&o.

N&o tem nada?

N&o tem nada.

Horario, cansaco?

Né&o, cansaco tem, né, mas a gente tem que superar o cansaco, né, senao ndo chega la, né?!
Verdade. O que a que a familia da senhora achou (.) de voltar a estudar?

Ah, meus filhos acharam 6timo, né

Por que?

Ah, porque::: é::: um meio de vida melhor e ai:: é a gente tem mais, assim, tem mais alegria.
Porque quando a gente para de estudar, a gente para no tempo, parece que a gente fica burra,
num sabe de nada, né! VVocé voltando a estudar, vocé volta os conhecimentos, o que ta
acontecendo, né. Eu praticamente nem, nem computador sabia mexer, ai voltei estudar, ai ja
aprendi a mexer no atisap, ja td aprendendo a mexer nas coisas, quer dizer: volta os
conhecimentos, ne.

A senhora acha que a leitura e a escrita sdo importantes na vida das pessoas?

Demais

Por que?

A pessoa que ndo sabe ler, ndo sabe escrever é:: cego, é cego, né.

E dependente!

E dependente dos outros, né

A senhora sempre estudou em escola publica?

Ah:::, ndo eu estudei uma... eu lembro que (.) acho, foi no ano de 78 eu estudei num colégio
particular, Notridame, 1a::: perto do Objetivo

[Aqui em Brasilia?]

Aqui em Brasilia, na Asa Sul (.) foi um ano que eu estudei la.

E a escolaridade dos familiares da senhora?

A minha filha mais velha terminou o segundo:: terminou o segundo grau, a:: segunda,
também. O de 17 aos € que ta devagar, ta no primeiro ano. Esse ano ele falou: - mae, eu ndo
vou mais estudar. Eu falei, - ah, meu filho ndo vai mais estudar, vocé que sabe. Ai ele t& com
17 anos, parou agora. E esse piquininim ta estudando, ta fazendo o sexto ano, né? Mudou tudo
agora, sexto ano, né.

E mudou a nomenclatura. E os pais da senhora, a senhora lembra?

Meus pais?

Hum?!

N&o, la em casa, meu- a Un- meu pai é analfabeto de tudo, mal sabe escrever o nome, agora
minha mée ndo, minha mée tem o segundo grau completo, s6 que hoje ela tem mal de
alzheimer, né (.) tadinha.
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ANEXO A
Termo de aprovacio do Comité de Etica

INSTITUTO DE CIENCIAS
HUMANAS / UNIVERSIDADE m"‘“’@
DE BRASILIA / CAMPUS

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O QUE (E MAIS INTELIGENTE: O LIVRO OU A SABEDORIA?; ENQUADRES
INTERATIVOS E LETRAMENTO NA EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS

Pesquisador: Diego Borges de Carvalho

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 51159115.6.0000.5540

Instituigdo Proponente: Instituto de Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Instituto de Ciéncias Humanas/UNB

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.470.870

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de projeto de pesquisa de mestrado em lingliistica da UnB que visa analisar os efeitos da
educacao de jovens e adultos, em especial o letramento, na vida social de seus beneficiarios. No estudo
qualitativo, o pesquisador realizara observagao participante e entrevistara estudantes jovens e adultos em
uma unidade de ensino do Recanto das Emas que oferece a EJA, a fim de verificar o significado simbélico
do letramento para os mesmos e seu impacto na vida cotidiana.

Objetivo da Pesquisa:

Geral: verificar o significado simbdlico do letramento para estudantes que cursam EJA em uma unidade de
ensino do Recanto das Emas.

Especificos: Levantar o perfil sociolinguistico dos estudantes participantes da pesquisa;i identificar as
praticas de letramento em lingua portuguesa que contribuem para a insergéo social dos estudantes jovens e
adultos; e

analisar como os estudantes da EJA utilizam os conhecimentos de leitura e escrita nem suas vidas sociais.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
A pesquisa ndo apresenta riscos aos participantes e os beneficios indiretos foram mencionados no TCLE
(qualificag@o das praticas pedagdgicas a serem propostas nos préximos projetos politico-
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pedagogicos da unidade de ensino em questdo, bem como discussao dos resultados em féruns que podem
vir a qualificar praticas didatico-pedagogicas da EJA).

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O projeto esta bem apresentado, com objetividade na descrigdo da metodologia embora ndo tenha ficado
plenamente claro como o recrutamento dos participantes se dara apos a mediagéo do professor da EJA.
Como o primeiro contato sera realizado por meio do professor regente das aulas de lingua portuguesa,
depreende-se que o proprio professor fara a apresentagdo da pesquisa, seus objetivos e procedimentos a
estudantes e posteriormente seréo recrutados interessados por meio da livre decisdo de estudantes quanto
as suas participacoes.

Consideragées sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Todos os documentos obrigatérios foram apresentados. A carta de aceite institucional foi apresentada, o
TCLE apresenta todas as informagdes requeridas, o instrumento de pesquisa (roteiro) foi apresentado.

Recomendacédes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
O projeto de pesquisa esta apto a ser iniciado

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

i ocumento |~ [ Arquivo | Postager

| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 07/12/2015

do Projeto ROJETO 606277.pdf 15:00:28

TCLE / Termos de | TCLE_Carvalho.pdf 07/12/2015 |Diego Borges de Aceito

Assentimento / 14:59:53 [Carvalho

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |Projeto_Carvalho.pdf 07/12/2015 |Diego Borges de Aceito

Brochura 14:59:37 |Carvalho

Investigador

Folha de Rosto Folharosto_Carvalho.pdf 12/11/2015 |Diego Borges de Aceito
16:33:23 | Carvalho

Outros Lattes_Sousa.pdf 16/10/2015 | Diego Borges de Aceito
16:52:57 | Carvalho

Outros Lattes_Carvalho.pdf 16/10/2015 |Diego Borges de Aceito
16:52:40 | Carvalho
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Outros Roteirodeentrevista_Carvalho.pdf 16/10/2015 |Diego Borges de Aceito
16:51:54 |Carvalho

Outros Revisaoetica_Carvalho.pdf 16/10/2015 |Diego Borges de Aceito
16:51:07 | Carvalho

Outros Aceite_Carvalho.pdf 16/10/2015 |Diego Borges de Aceito
16:49:42 | Carvalho

Outros Cartadeencaminhamento_Carvalho.pdf | 16/10/2015 |Diego Borges de Aceito
16:47:43 | Carvalho

Cronograma Cronograma_Carvalho.pdf 16/10/2015 | Diego Borges de Aceito
16:44:55 |Carvalho

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
Nao

BRASILIA, 30 de Marco de 2016

Assinado por:

Livia Barbosa
(Coordenador)
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