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RESUMO

Este estudo teve como foco o processo de apropriacéo da escrita do portugués brasileiro pelo
jovem e o pelo adulto alfabetizandos da EJA, do ponto de vista socioneuropsicolinguistico.
Adota uma visdo integradora da pesquisa (BARTON, 1994) e da aprendizagem da escrita
(BRUNER, 2001), amparando-se em postulados de estudos culturalistas (BRUNER, 2001,
1990; BARTON, 1994; SMITH, 1999) e histérico-culturais (GONZALEZ REY, 2009, 2012),
quanto a construcao do processo de significacao da escrita e 0s advindos do computacionalismo
(ALVARENGA, 1998; FLAVELL, MILLER, MILLER, 1999), e das neurociéncias aplicadas
ao estudo da escrita (SCLIAR-CABRAL, 2013a, 2013b, 2013c; LIMA, 2010a, 2010b, 201c),
no que se refere a mobilizacdo e organizacdo da informacdo escrita na mente pelo sujeito que
aprende. O processo de apropriacdo da escrita é analisado buscando identificar e descrever dois
aspectos: 1) que conhecimentos letrados e linguisticos da escrita do portugués brasileiro o
jovem e o adulto ja construiram nas suas préaticas sociais letradas orais e escritas e que trazem
para a escola; 2) que estratégias sdo construidas pelo educando que aprende a escrever. A
metodologia utilizada foi a da pesquisa qualitativa interpretativista de cunho etnografico. O
estudo foi desenvolvido em uma turma do 1° ano, do primeiro segmento da EJA, ou seja, uma
turma de alfabetizacdo, de uma escola da rede publica do Distrito Federal, Brasil, e teve a
duracdo de dois anos, 2013-2014. Durante esse periodo, aproximadamente 120 educandos
foram matriculados nessa turma e 30 desses, com idade entre 17 anos e 59 anos, tornaram-se
nossos colaboradores. Os resultados apontam que os jovens e os adultos colaboradores
construiram conhecimentos letrados sélidos acerca de uma diversidade de géneros textuais,
suportes e servi¢os. Tais conhecimentos sdo construidos com base na identificacdo dos usos e
fungBes que cumprem na vida cotidiana. Desse modo, embasam-se nos conhecimentos prévios
construidos em funcdo da condicdo de trabalhadores, consumidores, administradores do lar e
de experiéncias escolares previas como estudantes, sobre como a escrita (verbal e ndo-verbal)
se estrutura nos diferentes géneros, suportes e servigos e, esses conhecimentos sdo
ressignificados no curso da tarefa de ler e escrever. Apontam ainda que os colaboradores
possuem conhecimentos linguisticos da escrita, inclusive da escrita alfabética, e que constroem
um complexo processo intelectual, no qual aparecem dialeticamente integradas quatro
dimensGes da escrita (conceitual, grafico-cultural, linguistica e simbdlico-emocional) e o0s
processos de codificacdo, decodificacdo e significacdo da escrita alfabética. Os conhecimentos
prévios e as emocdes sao tdo relevantes quanto a mediacdo semidtica e o pensamento légico-
formal.

Palavras-chave: Escrita. Leitura. Processos cognitivos. Alfabetizacdo e letramento de Jovens
e adultos. EJA.



ABSTRACT

This study focuses on the process of acquiring writing competences in Brazilian Portuguese by
adult learners of EJA (Educacéo de jovens e adultos/ youngster and adult education) from a
social and neural psycholinguistic perspective. It adheres to a view of an integrative research
(BARTON, 1994) and of the meaning acquisition (BRUNER, 2001; BARTON, 1994; SMITH,
1999). It follows culturalist studies (BRUNER, 1997, 2001) as well a historical-cultural
tradition (GONZALEZ REY, 2009, 2012) as concerns the process of the meaning construction
for writing as well as those studies that sprang from computationalism (ALVARENGA, 1998;
FLAVELL, MILLER, MILLER, 1999) and from the neural sciences applied to the writing
studies. (SCLIAR-CABRAL, 2013a, 2013b, 2013c; LIMA, 2010a, 2010b, 201c) in order to
explain how written information are organized in the learner’s mind. Our description of the
process of writing acquisition aims at the identification of two aspects: 1) which literate and
linguistic knowledge concerning the writing of the Brazilian Portuguese the learners of EJA
have already built in the course of their oral and written literate practices and bring to school,
2) which social and psycholinguistic strategies are used by them to learn how to write. The
methodology used was the paradigm of the qualitative and interpretative research as commonly
used in the school ethnography. The locus of the study was a first year of literacy classroom
(the first segment of EJA) in a public school in the Federal District, Brazil. The study lasted for
two years, (2013-2014). During this period 120 students were enrolled in that classroom, of
which 30 of them, ages ranging from 17 to 59, became the subjects for the study. The results
point that the students built solid literate kowledge as concerns several text genres and their
presentation, uses and funcions in their lives. They became acquainted with the organization of
verbal and non-verbal language in those genres, including some principles of the alphabetic
writing, some of which they had already acquired as workers, consumers, house administrator
and students in previous school experiences. They actually built complex thoughts which
included four writing dimensions (conceptual, graphic-cultural, linguistic and symbolic-
emotional) and processes of codification, decodification and meaning of the alphabetic writing
and reading. Previous knowledge and emotions are so relevant to the process as as the semiotic
mediation and formal and logic thought.

Keywords: Writing. Reading. Cognitive processes. Literacy and literacy for young people and
adults. EJA.



RESUMEN

Este estudio tuvo como enfoque el proceso de apropiacién de la escritura del Portugués
Brasilero por jovenes y adultos alfabetizados en la EJA, desde el punto de vista
socioneuropsicolinguistico. Adopta una vision integradora de investigacion y del aprendizaje
de la escritura (BARTON, 1994), refugiandose en postulados de estudios culturales (BRUNER,
1997, 2001; BARTON, 1994; SMITH, 1999), e historico-cultural (GONZALEZ REY, 2009,
2012), en lo que se refiere a la construccion del proceso de significacion de la escrita y los
derivados del computacionalismo (ALVARENGA, 1998; FLAVELL, MILLER, MILLER,
1999), y de las neurociéncias aplicadas al estudio de la escritura (SCLIAR-CABRAL, 20133,
2013b, 2013c; LIMA, 2010a, 2010b, 201c), en lo que se refiere a la mobilizacion y organizacion
de la informacion escrita en la mente del sujeto que aprende. El processo de apropiacion de la
escritura es analizado buscando identificar y describir dos aspectos: (1) Que los conocimientos
letrados y linguisticos de la escritura del Portugés Brasilero, el joven y el adulto ya construyeron
en sus practicas sociales letradas orales y escritas y ya las traen para la escuela. (2) Que las
estratégias son construidas por el educando que aprende a escribir. La metodologia utilizada
fue la investigacion cualitativa, interpretativa de naturaleza etnogréfico. El estudio fue
desarrollado en um grupo de 1° afio del primer segmento de la EJA. O sea, un grupo de
alfabetizacion de una escuela de la red publica del Distrito Federal, Brasil, que tuvo la
educacion de dos afios, 2013 — 2014. Durante ese tiempo aproximadamente 120 educandos
fueron matriculados en este grupo e trinta de ellos con edad entre 17 afios a 59 afios, se
convirtieron en nuestros colaboradores. Los resultados indican que los jovenes y adultos
colaboradores construyeron sus conocimientos letrados e sélidos através de una diversidade de
géneros textuales, suportes e servicios. Tales conocimientos son construidos como base en la
identificacion de los usos e funciones que cumplen en la vida cotidiana de los colaboradores.
De esta forma, se encajan en los conocimientos prévios construidos en funcién de la condicion
de trabajadores, consumidores, amas de casa, y de experiéncias escolares anteriores como
estudantes, sobre la escritura (verbal e no verbal) se estructura en los distinctos géneros,
suportes y servicios, €sos conocimientos son resignificados durante la lectura e escritura.
Aponta que los colaboradores poseen conocimietos linguisticos de la escritura, inclusive de la
escritura alfabética y que controyen um complejo proceso intelectual en el cual aparecen
dialecticamente integradas cuatro dimensiones de la escritura (conceptual, grafico-cultural,
linguistica y simbdlico-emocional) y los procesos de codificacién, decodificacion y significado
de la escritura alfabética. Los conocimientos prévios y las emociones son tan relevantes como
la mediacion semidtica y el pensamento l6gico-formal.

Palabras clave: escritura, lectura, procesos cognitivos, alfabetizacion y letramiento de jovenes
y adultos, EJA.
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APRESENTACAO

O passaporte para a cultura letrada ainda é artigo de luxo para 8,7% da populagéo, indice
que representa um contingente de 13,2 milhdes de pessoas de 15 anos ou mais, conforme dados
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), de 2012, do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). Consideradas as areas rurais, a taxa de analfabetismo supera,
por exemplo, a populagdo da cidade de S&o Paulo que é de 11,3 milhGes (IBGE, 2014).

Mesmo aqueles que conseguem ingressar no mundo letrado ndo o fazem de modo a
dominar conhecimentos béasicos para serem considerados plenamente letrados, conforme
evidenciam os dados da PNAD 2012. A pesquisa aponta, também, que embora o nimero de
analfabetos tenha diminuido de 2009 para 2011, no Brasil, o percentual de pessoas consideradas
analfabetas funcionais, ou seja, que ndo conseguem participar de todas as atividades em que a
alfabetizacdo é necessaria, permaneceu 0 mesmo no periodo — 20,4% dos brasileiros com mais
de 15 anos, o0 mesmo indice observado em 2009. Estavam em 2011, e ainda continuam nessa
condigéo, 30,5 milhdes de brasileiros. A regido Centro-Oeste ocupa a terceira melhor posicdo
no ranking das regides brasileiras com menor taxa de analfabetismo, mas ainda assim o indice
de analfabetos funcionais € de 18,2% (IBGE, 2014).

A meta de colocar todos os brasileiros de 4 a 17 anos na escola até 2016, conforme
determinou a Emenda Constitucional n° 59, fracassou. Em vez de voltar a escola, a populacéo
jovem tem se afastado ainda mais dela. O mesmo estudo do IBGE, de 2012, revela que a
guantidade de adolescentes de 15 a 17 anos longe dos bancos escolares aumentou. Em 20009,
1.479.000 brasileiros, 14,8% nessa faixa etaria ndo estudavam. No ano de 2011, o numero de
excluidos subiu para 1.722.000, ou seja, 16,3% dos 10,5 milhdes de jovens. Em 2008, 84,1%
da populagdo entre 15 e 17 anos frequentava os colégios brasileiros. No ano seguinte, a
porcentagem subiu para 85,2%. Em 2011, ela caiu para 83,7% (IBGE, 2014).

O Instituto Paulo Montenegro (2012) e organizacdo Acdo Educativa, que divulgam
bienalmente o indice Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF), isto é, o nivel de
alfabetismo da populacéo entre 15 e 64 anos de idade, na sua edi¢do 2011-2012, apresentam
dados alarmantes acerca da capacidade plena do jovem e do adulto, nessa faixa etaria, de fazer
uso da leitura e da escrita no seu dia a dia. Em 2011, 73% da populacdo foi considerada
alfabetizada funcionalmente, o que implica ndo conseguir fazer uso da alfabetizagdo nas
praticas diarias que envolvem a leitura e a escrita. Os resultados mostram que durante os Gltimos

10 anos houve uma reducéo do analfabetismo absoluto e da alfabetizagdo rudimentar e um
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incremento do nivel bésico de habilidades de leitura, escrita e mateméatica. No entanto, a
proporgédo dos que atingem um nivel pleno de habilidades manteve-se praticamente inalterada,
em torno de 25%. (INSTITUTO, 2012).

Esses dados pdem a mostra a relevancia de se incluir a educacao destinada aos jovens e
adultos no rol das preocupagdes académicas.

O interesse pela aprendizagem do adulto e do idoso é um tema que nos acompanha desde
a graduacdo. Entre 2005 e 2007, realizamos, no &mbito do mestrado, uma pesquisa sobre como
0s conhecimentos da escrita, construidos nas praticas sociais pelo adulto, favoreciam o processo
de alfabetizacdo. Esse estudo evidenciou que sdo muitos 0s conhecimentos sobre esse objeto
que o adulto constroi e que estes participam de modo decisivo do processo de apropriagdo do
sistema de escrita. O modo como o adulto apreende a escrita esta relacionado aos usos culturais
que teve oportunidade de fazer da mesma. Esses usos e conhecimentos pareciam servir de base
para a construcdo e reconstrucdo de esquemas mentais, l6gica de compreensdo e significacdo
do sistema de escrita, revelando um processo intelectual complexo e dindmico, entrelagando
conhecimentos especificos da escrita, ja sabidos, e modos de organizacdo destes para a
aprendizagem escolar desse objeto de conhecimento.

Ao buscar a inter-relacdo entre a escrita e 0s processos de letramento, entre o
conhecimento escolarizado e as praticas sociais letradas, o estudo p6s em cena questdes
referentes ao modo particular de aprender a escrever do adulto, que ndo foram objeto de estudo
na ocasidao, mas se constituiram como objetivo para a construcdo do projeto de doutorado. Seus
resultados podem contribuir para que o professor compreenda melhor como o jovem e o adulto
aprendem e, assim, ter subsidios para organizar a mediacdo pedagogica na alfabetizacdo de
jovens, adultos e idosos de modo a contemplar as particularidades desses aprendizes.

Acreditamos gque guando o jovem e o adulto aprendem a usar € a pensar a escrita nas
suas praticas sociais letradas, desenvolvem capacidades, habilidades e modos de organizacéo e
mobilizacdo diferenciados do aparato intelectual se comparado a crianga. A experiéncia maior,
as oportunidades de testagem de hipoteses, de estratégias construidas e confrontos com o mundo
letrado lhes possibilitam construir conhecimentos validos sobre os aspectos conceituais do
sistema de escrita, conhecimentos esses que se diferenciam no modo de apreenséo, organizagéo
e comunicacdo daqueles que sdo tradicionalmente reconhecidos, organizados, valorizados e
ensinados pela escola. Compreender um pouco mais sobre como o jovem e o0 adulto aprendem

aescrever e que especificidades marcam esse processo em termos de organizacdo e mobilizagédo
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do aparato intelectual do ponto de socioneuropsicolinguistico-emocional, considerando as suas
experiéncias com a cultura letrada, € o que desejamos neste estudo.

Um levantamento que realizamos do estado da arte, como parte desta pesquisa, referente
a construcdo da escrita do jovem e do adulto, a partir do banco de dados da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), revelou que na ultima década, 2004
a 2014, ndo houve nenhum estudo que se debrucasse sobre a questdo nos moldes como a
tomamos. As preocupacdes dos trabalhos analisados se concentram, na grande maioria, em
elucidar os impactos sociais da escrita para o aprendiz e as poucas investigacdes que se atém a
aprendizagem do sistema de escrita, linguisticamente falando, se voltam para aspectos muito
especificos desse processo como o papel da consciéncia fonoldgica, a relacdo entre a oralidade
e a escrita, do conhecimento dos nomes das letras, ou ainda para a compreensdo das dificuldades
que as silabas de travamento representam para o aprendiz adulto, aprendiz iniciante da escrita.
De fato, esses aspectos atravessam o processo de apropriacdo do sistema de escrita, mas néo
conseguem elucidar os contornos gerais do mesmo e como estes podem se diferenciar do
processo construido pela crianca. Esse quadro aponta, assim, para a lacuna existente no Brasil
da pesquisa académica referente a tematica do modo como a concebemos.

O recorte que construimos para 0 nosso objeto nos obrigou a um arduo trabalho de
campo de 23 meses, entre 2013 e 2014, e foi desenvolvido em uma turma do 1° ano, do primeiro
segmento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), de uma escola da rede publica da cidade de
Sdo Sebastido (DF), Brasil. Na turma, nesse periodo, foram matriculados cerca de 120
educandos e 30 deles, com idade entre 17 anos e 59 anos, tornaram-se nossos colaboradores.

Logo no inicio do trabalho de campo, com o objetivo de investigar os conhecimentos
acerca da escrita do educando ingresso na alfabetizacdo na EJA, elaboramos uma Matriz
Diagnostica contendo 59 descritores relacionados a leitura e a escrita. Com o desenvolvimento
da pesquisa e as teorizagGes acerca das informacdes empiricas construidas, os descritores da
Matriz Diagndstica foram ampliados, passando para um total de 64. Contudo, em virtude do
espaco que temos nessa tese, optamos por contemplar, nas nossas analises, apenas os 38
descritores referentes aos conhecimentos da escrita do portugués brasileiro, especialmente 0s
do Sistema da Escrita Alfabética (SEA), deixando para oportunidades futuras a discussdo e
analise das informagdes referentes aos 26 descritores relacionados a leitura.

Além da Matriz Diagnostica (Apéndice G), realizamos entrevistas etnograficas com os
colaboradores, fizemos analise documental na secretaria da escola e de producdes escritas dos

educandos. Aplicamos questionario para conhecer o funcionamento da EJA na escola
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pesquisada. Aplicamos também questionarios para os professores do turno noturno que atuam
na EJA, com o intuito de conhecer o perfil do professor que atua nessa modalidade de ensino
na escola contexto do estudo. Elaboramos também atividades de escrita e de leitura que foram
aplicadas individualmente com o intuito de identificar conhecimentos linguisticos, modos de
organizacao e mobilizacdo do aparato intelectual e processos psicolinguisticos envolvidos na
construcdo da escrita do jovem e do adulto. Todas as atividades e entrevistas etnogréaficas foram
gravadas em audio e/ou audio e video e, juntamente com a observacao participante, somaram
300 horas de registro de dados. Contamos ainda, com um diario de bordo, no qual foram feitas
notas de campo de aspectos que nos pareciam mais relevantes, possibilizando, desse modo, um
acompanhamento teorizador sobre a pratica vivenciada.

A teorizacdo requerida para a reorganizacdo e a reconstrucdo de estratégias e
instrumentos que, coerentes com uma metodologia qualitativa interpretativista de cunho
etnogréfico, nos permitisse por sob o olhar o objeto dentro do recorte pensado, obrigou-nos a
uma intensa busca por referenciais tedricos que possibilitassem um reorientar seguro do
desenho da arquitetura tedrico-metodologica.

Entendemos que com o desenvolvimento da presente pesquisa, que busca conhecer um
pouco mais sobre como se da a apropriacdo da escrita pelo jovem e pelo adulto, investigando
que conhecimentos letrados e linguisticos o educando da EJA j& construiu nas suas praticas
sociais letradas, que dimensdes da escrita e processos psicolinguisticos se revelam mais
decisivos, como 0s conhecimentos prévios sdo ressignificados no curso da tarefa de escrever e
participam do processo de apropriacao da escrita do portugués brasileiro, poderiamos contribuir
para se pensar proposicoes tedricas e praticas, tanto em termos da reorganizagdo da escola, da
reorganizacdo do trabalho pedagdgico em sala de aula, quanto de proposicdo de politicas

publicas destinadas a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Organizacgéo da tese

O desenho elaborado para dar conta desse caminho e que, em parte, € apresentado neste
relatorio final de pesquisa, levou-nos a estruturar 0 nosso texto do modo seguinte.
O Capitulo 1, “Arquitetura tedrico-metodoldgica: o caminho percorrido norteado pela

pesquisa qualitativa de cunho etnografico”, aborda a arquitetura tedrico-metodoldgica
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elaborada para a construgdo das informagGes ao longo dos 23 meses de pesquisa de campo.
Nele apresentamos as bases paradigmaticas que ampararam o estudo, bem como fazemos uma
caracterizacdo do contexto pesquisa, apresentamos os colaboradores, 0s instrumentos e 0s
procedimentos utilizados para a construcdo das informacgdes empiricas. Ainda esclarecemos
como pensamos a organizacdo e a andlise das informagdes. As discussdes ampararam-se,
principalmente em postulados de Bortoni-Ricardo (2008), Gonzalez Rey (2002, 2012) e
Erickson (1998, 2004).

No Capitulo 2, “Caminhos ¢ veios trilhados: o estado da arte na pesquisa da escrita na
EJA no Brasil”, apresentamos o resultado de um levantamento realizado na Base de Dados da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), de pesquisas
realizadas no ambito da alfabetizacdo e do letramento na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA),
na ultima década (2004 a 2014). O objetivo foi primeiro conhecer como a academia inclui essa
modalidade de educacdo na agenda, para entdo ver como essas pesquisas tém contemplado o
estudo sobre a escrita do jovem e do adulto. Para essa discussao, foram analisados 55 estudos
entre teses de doutorado, dissertacfes de mestrado e artigos de diferentes autores.

No Capitulo 3, “A escrita: uma constru¢ao histérico-cultural e um fendmeno
psicoldgico”, buscamos apontar, a partir da constru¢do e da evolucdo da escrita, como esse
sistema simbdlico se constitui numa invencdo cultural, dependente tanto do aparato intelectual
como das praticas sociais desenvolvidas em contextos culturais especificos, praticas essas
marcadas ideologicamente. Fazemos isso para, entdo, apontar o carater multifacetado da escrita,
entendendo-a tanto como um fendmeno cultural, quanto como um fenémeno psicolégico. Os
estudos de Higounet (2003), Vigotski (2001, 2008), Olson (1997), Lima (2010a), Barton
(1994), Barton e Hamilton (2000a, 2000b), Gerken (2010) e Cruz (2007), entre outros, foram
0S que embasaram nossa discussao.

No Capitulo 4 — “Escrita e cogni¢do: o0 homem processa informagdo escrita ou produz
significado para a escrita?”, o objetivo € discutir como a pesquisa e o processo de aprendizagem
da escrita requer e pode se beneficiar de uma visdo integradora de postulados advindos de
estudiosos culturalistas (BRUNER, 1997, 2001; BARTON, 1994; SMITH, 1999) historico-
culturais (GONZALEZ REY, 2009, 2012; VIGOTSKI, 2001, 2003, 2008), computacionalistas
(ALVARENGA, 1988; FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999) e das neurociéncias aplicadas
ao estudo da escrita (SCLIAR-CABRAL, 2013a, 2013b, 2013c; LIMA, 2010a, 2010b, 2010c).

Ja no “Escrita e leitura ou s6 escrita? Uma reflexao sobre como esses dois processos se

diferenciam”, objetivamos apontar que processos psicolinguisticos sdo envolvidos na
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apropriacdo da escrita, esclarecendo como, do ponto de vista psicolinguistico, a escrita é
construida e como se diferencia da leitura, ainda que ambas sejam igualmente necessarias para
0 processo de alfabetizacdo e letramento. As ideias de Smith (1999), Cruz (2007), Barbato
(2008), Soares (1985, 2003) e, especialmente, Alvarenga (1988), foram os que alimentaram
nossas reflexdes nas primeiras se¢des desse capitulo.

Discutimos ainda, no capitulo 5, na ultima secdo, o lugar e funcdo dos processos
metacognitivos na apropriacdo da escrita pelo jovem e pelo adulto, visto que estes, em tese, ja
tém consolidado processos maturacionais e emocionais qualitativa e quantitativamente
diferenciados daqueles presentes na crianga e que impactam de forma decisiva a cognicao e a
metacognicdo. Destacamos, assim, que a configuracdo do aparato intelectual do jovem e do
adulto, em termos metacognitivos, € constituicdo da cultura, dependendo, pois, das
oportunidades de dominio das ferramentas culturais como a escrita, construidas pela
humanidade. Nesse sentido, a metacognicdo na escrita, se apresentard em maior ou menor grau,
dependendo do transito que o jovem e o adulto tiverem oportunidade de fazer na cultura letrada
e nas praticas orais da comunidade que participa. Para essa discussdo contamos, em especial,
com os estudos de Gomes et al. (2011), Flavell, Miller e Miller (1999) e Jou e Sperb (2006),
Portilho (2003), Fernandes e Magalhaes (2002), entre outros.

No Capitulo 6 — “As multifacetas da escrita: uma reflexdo das dimensdes conceitual,
gréafico-cultural, linguistica e simbdlico-emocional e o processo de alfabetiza¢do do jovem e do
adulto”, o objetivo é refletir sobre a natureza dos processos que caracterizam as multifacetas da
escrita, apontando que processos socioneuropsicolinguisticos-emocionais se mostram mais
decisivos no momento de se aprender a escrever, principalmente para o jovem e o adulto,
alfabetizandos das classes de EJA. Nesse capitulo se mostraram importantes as ideias de Lima
(2010a), Morais (2010), Diniz (2012) e Gonzéalez Rey (2009, 2012), entre outros.

No Capitulo 7 — intitulado “O processo de ensino e aprendizagem do portugués
brasileiro na alfabetizacdo de Jovens e adultos: algumas consideragdes”, o objetivo ¢ refletir
sobre a natureza do sistema de escrita do portugués brasileiro, sobre os aspectos que
caracterizam e estruturam o seu funcionamento e sobre o processo de sua apropriacdo pelo
alfabetizando, colocando em relevo, entre outros pontos, 0 atravessamento da escrita pela
oralidade que marca a producdo escrita do jovem e do adulto aprendiz.

Consideramos essa reflexdo importante, uma vez que o processo de alfabetizacdo e
letramento envolve, além das dimensdes sociais de usos e funcdes da escrita, a construgdo de

operagfes psicolinguisticocognitivo-emocionais que implicam o conhecimento do

30



funcionamento do portugués brasileiro. Desse modo, o bioldgico, o psicoldgico e o cultural
constituem facetas desse processo. Para essa tarefa, contamos com autores como Oliveira, M.
(2005), Cagliari (2005a), Oliveira, C., (2005), Ferreiro e Teberosky (1999), Lemle (2009),
Bortoni-Ricardo (2004, 2006), e Scliar-Cabral (2013a, 2013b, 20013c), entre outros.

O Capitulo 8 — “O que jovem e o adulto ja sabem quando chegam a escola? Os
conhecimentos letrados, linguisticos e culturais da escrita construidos nas praticas sociais
letradas”, € o primeiro de apresentacao e discussdo das informagdes empiricas referentes ao
primeiro objetivo especifico do nosso estudo, destinado a “Identificar conhecimentos sobre a
escrita que o jovem e o adulto, alfabetizandos da EJA, ja construiram nas suas préaticas sociais
letradas”.

Ao longo de nossas teorizagdes, nesse e no capitulo seguinte, também tratamos de
responder 0 nosso quarto objetivo, que tem como compromisso descrever como 0 jovem e 0
adulto mobilizam e empregam os conhecimentos que ja construiram da linguagem escrita,
inclusive da escrita alfabética, para dar significado (significar e ressignificar) ao conhecimento
sistematizado da lingua ensinado na escola.

O Capitulo 9 — “As dimensdes da escrita (re)construida no processo de apropriacdo da
escrita pelo jovem e pelo adulto: o lugar do fonoldgico, morfoldgico, sintatico, semantico,
prosodico e simbolico-emocional”, destina-se a apresentar a analise das informacdes
construidas ao longo da pesquisa empirica que nos permitem responder ao nosso segundo
objetivo especifico, que foi assim enunciado: “Investigar que dimensdes da escrita sdo
reconstruidas pelo jovem e pelo adulto para que se apropriem da escrita do portugués
brasileiro”.

Jano Capitulo 10 — “Os processos intelectuais envolvidos na apropriagdo da escrita pelo
jovem e do adulto”, o nosso ultimo capitulo, objetivamos apresentar e discutir informacdes
empiricas construidas ao longo do nosso trabalho de campo referentes ao nosso terceiro objetivo
especifico, que busca identificar processos psicolinguisticos implicados na apropriacdo da
escrita do jovem e do adulto, refletindo como a informacdo escrita é organizada e mobilizada
nesses processos no aparato intelectual no momento de aprender a ler e escrever.

Por fim, seguem-se algumas consideracdes (finais?), as referéncias, o anexo e 0s
apéndices.

Apresentada, pois, a organizacdo do presente texto, apresentamos a seguir o Capitulo 1,
onde o leitor encontrara, de modo mais detalhado, o caminho trilhado para a feitura da pesquisa.

Descrevemos, pois, a arquitetura tedrico-metodoldgica que sustentou o presente estudo.
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CAPITULO 1 - ARQUITETURA TEORICO-METODOLOGICA: O CAMINHO
PERCORRIDO NORTEADO PELA PESQUISA QUALITATIVA DE CUNHO
ETNOGRAFICO

Um modelo tedrico sempre esta inserido num campo teérico, numa
matriz tedrica, porém ndo é mimético em relacdo a teoria com que
dialoga, mas via de extensdo daquela capaz de gerar novos significados
na pesquisa de uma questdo concreta. As teorias macro sao
facilitadoras de uma multiplicidade de modelos tedricos responsaveis
pela extensdo e confrontacio dessas teorias numa variedade de campos
(...)- Entretanto, esses novos modelos tedricos sdo capazes de integrar
e viabilizar novos significados gerais para a teoria, que sao 0s que vao
se desenvolver a partir da convergéncia de diferentes modelos teéricos
produzidos na pesquisa empirica (GONZALEZ REY, 2012, p. 26/27).

1.1 INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo é apresentar o aporte tedrico-metodoldgico que ampara este
estudo. Inicialmente esclarecemos que é o paradigma da pesquisa qualitativa, marcada
fortemente por principios da pesquisa etnografica, que o orienta, bem como discutimos em que
aspectos esse se mostra pertinente para a nossa investigacdo. Em seguida, sdo apresentadas as
questdes que nortearam o estudo, 0s objetivos geral e especificos e as assercdes. Feito isso, €
apresentado o contexto no qual foi desenvolvido o trabalho, as dificuldades inerentes a pesquisa
na EJA, especialmente com turmas no inicio da alfabetizac&o e letramento, os colaboradores e
o0s instrumentos utilizados para a construcdo das informacdes. Por fim, fazemos uma breve

consideracdo sobre como as categorias de analises foram construidas.

1.2 AMETODOLOGIA: A PESQUISA QUALITATIVA INTERPRETATIVISTA

Os pressupostos tedrico-metodologicos que adotamos para a realizagdo desta
investigacdo se aninham no paradigma da pesquisa qualitativa interpretativista, nos moldes
como o apresenta Gonzalez Rey (s/d) na epigrafe. Isso porque entendemos que na busca por
compreender mais sobre as “[...] especificidades da produgdo do conhecimento nas ciéncias
antropossociais, em que se produz conhecimento sobre um ‘objeto’ de pesquisa idéntico ao
pesquisador, que atua como sujeito de suas relagées com aquele”, (GOZALEZ-REY, 2002, p.
ix., italico nosso), ha de se superar o postulado positivista da pesquisa entendida como mero

emprego de técnicas, muito presente ainda hoje, mas que perde espaco consideravel a partir das
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década de 1960 e 1970, com a consolidagdo da abordagem qualitativa nas ciéncias sociais, de
maneira especial no &mbito educacional.

Nossa proposta foi construir um estudo orientado pelo entendimento do fazer cientifico
para além da ideia da pesquisa entendida como a utilizacdo de técnicas, herdada das ciéncias
naturais. Como aponta Gonzalez Rey (2002), ao refletir sobre questdes epistemoldgicas no
ambito da psicologia, e como tdo bem ensina o etnografo Frederick Erickson (2004), o fazer
investigativo exige disposicdo para lidar com o complexo, implica o ato criativo e flexivel,
especialmente em se tratando de uma etnografia. Sendo a etnografia um tipo de pesquisa
qualitativa, deve ser, ndo “[...] um relato de um processo guiado por uma técnica padrdo ou um
conjunto delas, ou mesmo por um processo totalmente intuitivo que ndo envolve reflexdo”, mas
um processo intencional no qual o pesquisador “[...] retrata eventos, pelo menos em parte, a
partir do ponto de vista das pessoas envolvidas nesses eventos” (ERICKSON, 2004, p. 81,
itdlico nosso).

Gonzélez Rey (2002) e Erickson (2004) apontam para aspectos caros para o tipo de
pesquisa que realizamos. Em virtude das caracteristicas que possui 0 nosso objeto e o modo
como entendemos o que seja fazer ciéncia, ndo pudemos, em termos de arquitetura teorico-
metodoldgica, defini-la inteiramente a priori. A realidade complexa do fazer humano e os
processos de significacdo e organizacdo intelectual dos mesmos exigem do pesquisador uma
intencionalidade e uma objetividade, mas exigem, na mesma proporcdo, a construcdo de um
processo criativo, rigorosamente sistematizado e flexivel que se preste a tentativa de teorizar
sobre a dinamica que a realidade apresenta aos olhos do pesquisador e de seus colaboradores.
Esse processo de conhecer a realidade a partir das perspectivas do pesquisador e dos
pesquisados, se faz possivel quando da insercdo no campo de pesquisa. E o trabalho de campo
teorizado pelo pesquisador, que desenha 0s melhores contornos do processo investigativo a ser
desenvolvido. So6 assim, sera a ciéncia “[...] capaz de desenvolver sistemas de significados
hipotéticos e ideias em desenvolvimento no momento empirico”, como esclarece Gonzélez Rey
(2012, p. 26).

Tais postulados implicam uma reconfiguracdo do papel e da fungéo do pesquisador em
relacdo aos instrumentos de pesquisa e aos critérios de confiabilidade e validacdo do estudo, se
comparados aos postulados positivistas. O principal instrumento passa ser 0 pesquisador, ativo,
teorizador, que a todo momento dialoga com o complexo momento empirico. Nesse processo
dialdgico, é a capacidade inventiva do pesquisador, guiada pelo modo singular como percebe e

sistematiza o observado, o aspecto mais importante. Teorizando sobre o que observa e orientado
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pelas crencas tedricas, filtros culturais e emocionais, o pesquisador cria estratégias e
instrumentos capazes de “capturar” a dindmica, no angulo que julga ser importante, para dizer
do objeto observado, ou seja, cria e sistematiza modelos tedrico-metodoldgicos, modelos esses
entendidos por Gonzalez Rey (2012, p. 26) como “[...] sistemas de significado que se organizam
no curso da pesquisa”. Foi 0 que fizemos ao longo de todo o processo de pesquisa, uma vez que
a realidade ditada pelas condigdes concretas de funcionamento da escola onde pesquisamos e a
reorientacdo requerida por demandas concretas e subjetivas dos colaboradores, obrigaram-nos
a redesenhar e criar novos procedimentos e instrumentos de pesquisa. Toda a etapa (estratégia
e instrumentos), inicialmente idealizada sofreu algum ajuste em menor ou maior grau, chegando
até mesmo ao abandono de algumas estratégias e instrumentos.

E por esse entendimento do lugar privilegiado que o pesquisador ocupa frente aos
instrumentos e aos modelos tedricos no processo de pesquisa, que nos sdo caras as ideias de
epistemologos como Gonzalez Rey (2002, 2012) e estudiosos como Erickson (2004), Ludke e
André (1986). Elas libertam o pesquisador das amarras do pseudo fazer cientifico — mimético
— para, com base na sua intuicdo e capacidade teorizadora, colocar a emocdo e a criacdo a
servico de “[...] novos modelos tedricos capazes de integrar e viabilizar novos significados
gerais para a teoria” (GONALEZ-REY, 2012, p. 27) ja consolidada.

Além do lugar do pesquisador, outra questdo, apontada por Gonzalez Rey (2012) na
epigrafe, merece ser melhor alinhavada: a convergéncia de modelos teéricos. Sendo o proposito
da ciéncia a construcdo de novos modelos teéricos, com potencial de integrar e viabilizar novos
significados a teoria, nas ciéncias sociais, € comum amparar-se em diversas contribuicdes de
diferentes areas para dar conta da tarefa da pesquisa. E nesse sentido que Gonzalez Rey (2002)
defende a legitimidade de se criar uma urdidura entre diferentes modelos tedricos. Pois como
aponta Erickson (2004, p. 80),

[...] o pesquisador de campo gera um processo de investigacdo baseado na situagéo,
aprendendo com o tempo a levantar questdes sobre o contexto de campo, de tal forma
que este, por suas respostas, indica as questdes seguintes situacionalmente
apropriadas.

E a situacdo investigativa que diz ao pesquisador o que fazer, que estratégias tedrico-
metodologicas, ou que combinacdo entre elas, se revelam mais produtivas e que areas do
conhecimento se mostram validas para revelar o objeto, dado o desafio que a situacdo empirica
Ihe apresenta. Chamamos a atencdo para esse aspecto, pois 0 nosso estudo se orienta por
estratégias como essas, por requerer 0 nosso objeto de estudo, qual seja, a apropriacdo da

escrita pelo jovem e pelo adulto em processo de alfabetizacéo, a flexibilizacdo metodologica e
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a construcdo de uma interface com pelo menos trés areas distintas do conhecimento a saber, a
Educacéo, a Linguistica e as Ciéncias Cognitivas.

O paradigma da pesquisa qualitativa interpretativista, que € em esséncia flexivel e
contextualmente orientado, em virtude dessas caracteristicas, nos parece o mais acertado, se
considerarmos o recorte e a natureza do objeto que nos dispusemos a investigar. Conforme
explica Bortoni-Ricardo (2008, p. 41), o paradigma interpretativista é especialmente valido para
quem esta em busca “[...] dos significados que os atores sociais envolvidos no processo
conferem as suas ag¢des”, ou Seja, das perspectivas significativas desses atores, sempre
preocupando-se em entender como as a¢des que tém lugar em um microcosmo, como a sala de
aula, inclusive 0 modo como uma pessoa organiza seus processos intelectuais e atribui
significado a objetos e fatos e como acontecimentos ganham sentido para os atores. Como essas
acOes e significados do micro se relacionam, no nosso caso, com dimensdes de natureza
macrossocial em diversos niveis, tais como o sistema local em que a escrita esté inserida, seja
na escola, na cidade ou na comunidade nacional, esse paradigma parece ser o0 mais indicado. E
estamos investigando processos psicolinguisticos considerando também a sua dimensdo
sociopsicologica. Queremos ser assim um ponto intermediario que busca compreender
processos internos, sem, contudo, deixar de considerar sua relacdo com o social e o cultural.

Assim, ao buscar compreender como sdo construidos 0s processos intelectuais
envolvidos na aprendizagem da escrita do jovem e do adulto, levamos em conta que estes sdo
forjados nas praticas sociais vivenciadas ao longo da vida e no presente vivenciado na escola e
fora dela. Para dar conta dessa tarefa, analisamos as ac¢Oes internas que se manifestam nos
discursos orais e escritos construidos pelos educandos no esforco de significar o sistema de
escrita alfabético e, assim, se apropriarem da linguagem escrita. Levamos em conta, portanto,
a muatua determinacdo entre processos intelectuais, cognitivos e as praticas sociais de
letramentos situadas, processos e praticas esses desenvolvidos nos contextos sociocultural e
educacional em que os jovens e adultos colaboradores estdo inseridos, a partir de uma pesquisa
participante. Nesse sentido, vieses etnograficos se apresentaram como eixos norteadores

apropriados para o fazer investigativo.

1.3 A PESQUISA QUALITATIVA DE CUNHO ETNOGRAFICO

Dois postulados da abordagem etnografica de pesquisa referem-se ao contato e ao tempo

do pesquisador no campo pesquisado. Mas para que um estudo seja considerado etnografico,
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além desses, outro critério precisa ser satisfeito: o modo como o pesquisador organiza a
conducéo do processo investigativo, conforme ensina Erickson (1998).

No que diz respeito ao contato direto com o0 campo e o tempo imerso nele, esse estudo
cumpriu ambos os requisitos, pois vivenciamos 300 horas de observacdo participante, ao longo
de 23 meses de trabalho de campo. Organizamos 0 nosso caminhar de modo a dar conta de
determinados aspectos relacionados ao comportamento humano, também conforme os pleitos
da etnografia, que de acordo com Wilson (1997 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 15), referem-
se a hipotese naturalistica-ecoldgica e a hipotese qualitativo-fenomenologica. A primeira, “[...]
afirma ser o comportamento humano significativamente influenciado pelo contexto em que se
situa”. Ora, isso nos parece bastante Util para sustentar nossa defesa de que o0 modo como o
jovem e o adulto (e mesmo o idoso) percebem e significam o sistema de linguagem escrita é
influenciado pelo contexto de uso e pelas fungdes que ele cumpre na realidade onde estdo
inseridos, seja dentro ou fora da escola. J& a segunda hipétese, a qualitativo-fenomenoldgica,
postula “[...] ser quase impossivel entender o comportamento humano sem tentar entender o
quadro referencial dentro do qual os individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e
acdes”. Dai a escolha pela observacéo participante, pela entrevista etnografica, pela elaboracédo
de instrumentos que privilegiavam a interacao entre pesquisadora e colaboradores, bem como
a elaboragdo de instrumentos em decorréncia de demandas especificas que emergiram no
transcorrer do estudo.

Desde o inicio do estudo fomos um observador participante, ou seja, procuramos nos
aproximar, sermos aceitos pelo grupo. Atuamos desse modo, “[...] como um participante total
do grupo, assumindo inclusive um compromisso politico de agdo conjunta” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 28) com a coordenacdo, com professores e educandos; revelamos tanto a nossa
identidade, os objetivos do estudo, como submetemos a avaliacdo e ao controle do grupo que
informagdes poderiam ser tornadas publicas pela pesquisa. 1sso porque, na condi¢do de
observador participante, tivemos acesso a informacGes de carater confidencial.

Como modo de registrar e (re)visitar esse processo, langamos méo, ao longo da insercao
no campo de pesquisa e, conforme a situacdo exigia, da construcéo de sistemas narrativos e de
registros tecnoldgicos, como a gravacdo de audio e/ou dudio e video de parte da observacdo
participante, a fim de p6r em cena aquilo que é préoprio do pesquisador etnografico: a
compreensdo do que “[...] de fato seus membros precisam saber, fazer, prever e interpretar a

fim de participar na constru¢do dos eventos em andamento da vida que acontece dentro do
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grupo social estudado” (GREEN, DIXON & ZAHARLICK, 2005, p. 18), no nosso caso, a
participacdo na construcdo dos eventos relacionados ao processo de apropriacéo da escrita.

A abordagem etnografica e a estratégia da observacdo participante, assim, se
configuraram como escolhas apropriadas (e muito Gteis) para construir uma interface entre as
trés grandes diferentes areas de conhecimento necessarias a pesquisa - Educacéo, Linguistica e
Ciéncias Cognitivas -, possibilitando-nos explicar processos relacionados a construgdo de

conhecimentos sobre a escrita pelo jovem e o adulto.

1.4 A OBSERVACAO PARTICIPANTE

Segundo Ludke e André (1986, p. 28) a observacdo participante é uma estratégia de
campo que envolve “[...] ndo s6 a observagdo direta, mas todo um conjunto de técnicas
metodoldgicas pressupondo um grande envolvimento do pesquisador na situagdo pesquisada”.
Contudo, o grau de envolvimento do pesquisador pode variar, configurando-se desde uma
simples observacdo, na qual o pesquisador ndo interage com o grupo observado, até uma
observacao na qual ele atua como observador participante, ou seja, tendo contato direto e ativo
com os atores. Essa foi a condicdo por nos vivenciada, 0 que proporcionou um envolvimento
politico e afetivo com o grupo. Tornamo-nos aceitos, o que possibilitou nos aproximar muito
da perspectiva dos colaboradores, aspecto caro aos etnografos.

A observacdo participante é, assim, um dos procedimentos metodoldgicos que
caracteriza os estudos etnogréaficos. De acordo com Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 17), ndo
sdo todas as pesquisas de observacgdo participante que podem ser consideradas etnogréficas,
mesmo aquelas que combinam a observacdo com uma variedade de métodos. Uma pesquisa
participante, para ser considerada uma etnografia, mesmo em se tratando de uma etnografia
educacional, faz usos de uma multiplicidade de instrumentos e estratégias, orientada por
sistemas de registros abertos, ou seja, pela adogéo de certos tipos de registros do progresso de
atividades ou interacoes, “[...] que podem ser revisitadas posteriormente, combinadas de varias
maneiras a fim de construir sistemas descritivos do progresso das aulas e de segmentar
sucessOes de comportamentos”.

Orientado por teorias da cultura, “[...] um observador etnografico sempre serd um
participante, ndo obstante possa assumir diferentes papeis ao longo do continuum” (GREEN,
DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 18). Esse aspecto nos é especialmente relevante, pois foi o
que ocorreu ao longo do estudo, como por exemplo: pesquisadora que observa mais a distancia
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as aulas e as reunides pedagdgicas, professora colaboradora de professores regentes da turma,
pesquisadora interlocutora, ora com os educandos individualmente, ora com a professora
colaboradora, ora com o corpo docente e dirigente da escola, caso em que fomos vistas como
profissional que presta consultoria. Logo, conforme explicam as mesmas autoras, esse
envolvimento pode ser “[...] desde um envolvimento profundo com o grupo social em
determinado momento, até um papel mais passivo de observados e participantes”.

Essa insercao colaborativa nos permitiu desconstruir crencas e levantar hipdteses acerca
do processo de construcdo da escrita do jovem e do adulto e do fazer pedagdgico na EJA.

A observacdo participante iniciada na Escola Ip&' em 02 de fevereiro de 2013 e
concluida em 15 de dezembro de 2014, totalizou 300 horas, que foram registradas em audio,
e/ou em audio e video, em notas de campo no diario de bordo e em registros fotogréaficos.

O Quadro 01 sintetiza a quantidade de horas empreendidas na observacdo em campo,

de acordo com os procedimentos e instrumentos utilizados.

Quadro 1 - Horas de observacdo em campo de acordo com o0s instrumentos e
o0s procedimentos utilizados

Instrumentos e procedimentos Tempo
Observacao? 300 h
Registro em audio 182 h 50 min 3 seg
Registro em video 89 h 34 min 4 seg

Fonte: elaborado pela autora

Antes de detalharmos nossas estratégias e instrumentos, apresentamos que objetivos
pretendemos alcancar na nossa investigagdo. Comecaremos pelas questdes norteadoras e em
seguida apresentamos 0 nosso objeto, 0s nNossos objetivos geral e especificos e, por fim, as

nossas assergﬁes.

1.5 OBJETO DE PESQUISA

Os processos linguistico-intelectuais de construcdo da escrita do jovem e do adulto.

1 O nome da escola é ficticio para que seja garantido o anonimato.

2 As 300 horas sdo um valor aproximado, uma vez que ndo construimos instrumentos capazes de registrar com

rigor 0 nosso tempo na escola e na casa dos educandos, de modo a contemplar visitas programadas e ndo

programadas, tempo de interacdo via e-mail, Facebook, telefone etc., com o corpo docente da escola pesquisada.
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1.6 QUESTOES DE PESQUISA

Dado que 0 nosso objeto de estudo sdo os processos linguistico-intelectuais de

construcdo da escrita do jovem e do adulto, a seguinte questao central se fez emergir:

Que processos linguistico-intelectuais interferem na alfabetizacéo do jovem e do adulto,
alfabetizandos da EJA?

Como desdobramento dessa primeira questao, se configuraram as seguintes:

1. Que conhecimentos da lingua escrita o jovem e o adulto, alfabetizandos da EJA, ja
construiram nas suas praticas sociais letradas e trazem para a escola?

2. Que dimensdes da escrita sdo (re)construidas pelo jovem e pelo adulto para que se
apropriem da escrita do portugués brasileiro?

3. Que processos psicolinguisticos estdo implicados na construcdo da escrita e como a
informacdo escrita é configurada, organizada e mobilizada nesses processos
cognitivos no aparato intelectual pelo jovem e pelo adulto no momento de aprender
a escrever?

4. Como o conhecimento da lingua escrita, inclusive da escrita alfabética e de seus
usos, construido nas praticas sociais letradas, participam do processo de apropriagdo
da escrita ensinada na escola?

1.7 OBJETIVO GERAL

Conhecer como o jovem e o adulto alfabetizandos da EJA se apropriam da escrita.

1.8 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.

Identificar conhecimentos sobre a escrita que o adulto e o idoso, alfabetizandos da
EJA, ja construiram nas suas praticas sociais letradas;
Investigar que dimens@es da escrita sdo (re)construidas pelo jovem e pelo adulto

para que se apropriem da escrita do portugués brasileiro;
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3. ldentificar processos psicolinguisticos implicados na apropria¢do da escrita e como
a informacdo escrita é organizada e mobilizada nesses processos no aparato
intelectual pelo jovem e pelo adulto no momento de aprender a ler e escrever;

4. Descrever como o0 jovem e o0 adulto mobilizam e empregam os conhecimentos que
ja construiram da linguagem escrita, inclusive da escrita alfabética, para dar
significado (significar e ressignificar) ao conhecimento sistematizado da lingua

ensinado na escola.

1.9 ASSERCAO GERAL

Conforme esclarece Bortoni-Ricardo (2008, p. 53), na pesquisa qualitativa
interpretativista de cunho etnografico, para facilitar o trabalho de analise indutiva e o processo
de transformacéo de fontes documentais em dados, em informac0es capazes de dizer do objeto
pesquisado, é aconselhavel elaborar assercdes que correspondam aos objetivos. A asser¢do ndo
¢ uma hipdtese, mas “[...] um enunciado afirmativo no qual o pesquisador antecipa 0s
desvelamentos que a pesquisa podera trazer.” Essas asser¢oes podem sofrer ajustes, conforme
o trabalho de campo vai sendo desenvolvido. No nosso caso, elaboramos, a partir do diadlogo
com a realidade da pesquisa e com as ideias tedricas, uma assercao geral e cinco subassercdes,
que estdo diretamente relacionadas com os objetivos geral e especificos.

A nossa assercao geral é, pois:

O jovem e o adulto constroem conhecimentos e mobilizam o0 seu aparato
intelectual, impulsionados pelas necessidades situadas de usos da linguagem e
amparando-se em conhecimentos (de mundo, cultural, linguistico, matematico,
escolar etc.) ndo sistematizados, construidos ao longo das suas participacdes em
praticas sociais letradas e orais e com base na relagdo de trocas com leitores-

escritores mais experientes.

1.10 SUBASSERCOES

1. Os conhecimentos dos usos da lingua escrita que o jovem e o adulto, alfabetizandos
da EJA, construiram nas suas praticas sociais letradas orais e escritas, vao depender
dos papéis, das redes sociais, das ocupacdes e/ou profissdes assumidas ao longo da
vida e de aprendizagens escolares construidas em diferentes tentativas de

escolarizagdo. Geralmente, esses conhecimentos ndo sdo conscientes para 0
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educando e 0 modo como este os utilizam se diferencia da utilizagéo feita pela

crianca e pela escola;

2. A apropriacdo da linguagem escrita envolve a construcdo, pelo educando, de quatro
dimensdes da escrita:

a) a conceitual, que envolve o processo de simbolizacdo (substituir um elemento
ausente por um presente) e os conceitos de letra, silaba, palavra, frase, paragrafo
e texto;

b) a gréfica-cultural, que se relaciona: aos instrumentos (lapis, caderno, livro,
borracha, tela do computador, celular, tablete, etc.) utilizados para escrever; as
convencdes culturais do nosso sistema de escrita, isto €, de cima para baixo, da
esquerda para direita, curvas, retas, etc.; e aos aspectos culturais da
segmentacao, ou seja, aos espagos em branco que separam as palavras entre si
na escrita de modo diferente do que ocorre na oralidade;

c) a linguistica, que mobiliza conhecimento de sintaxe, léxico, semantica,
fonologia, morfologia e prosddica, incluindo os sinais de pontuacdo e
acentuacéo;

d) asimbolico-emocional, ou seja, os registros simboélico-emocionais constituidos
pelas emocdes relacionadas as mais diversas situacGes e aspectos da vida, sendo
ressignificados no momento presente no curso da tarefa de escrever. Os sentidos
atribuidos ao vivido no passado e ao vivido no presente integram o pensamento,
implicando no processo de apropriacdo da escrita. Ora 0s registros simbolico-
emocionais, isto é, as emocdes favorecem o processo de apropriacdo da escrita,
ora o dificultam, chegando até mesmo a fazer com que o sujeito que aprende
deixe de mobilizar e organizar o aparato intelectual (a mente) em prol da

aprendizagem da escrita;

3. Os processos intelectuais envolvidos na construcdo da escrita sdo de natureza

diversa daqueles envolvidos na construcao da leitura;

4. Alguns jovens e adultos, a despeito de sua ndo escolarizacao, conseguem, em virtude
dos processos vividos e significados ao longo das experiéncias na cultura letrada,

construir e gerar conhecimento acerca da linguagem escrita, seus usos e fungoes.
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Assim, conseguem apresentar um processo intelectual complexo e dindmico que
integra a emocdo, a fantasia, a imaginacdo, o légico formal e conceitual e a
metacognicdo. E com base nesses processos vividos e significados nas préticas
sociais letradas situadas e nos novos sentidos que lhes séo atribuidos no curso da
tarefa de escrever, que cada educando constroi hipoteses, generalizagdes, organiza
as informacBes e as relaciona ao conhecimento prévio, para dar sentido ao

conhecimento sistematizado que esta sendo ensinado pela escola.

Para dar conta da tarefa nesses moldes e atender a alguns compromissos pessoais, foi

preciso encontrar um locus de pesquisa que atendesse a alguns critérios. S&o esses

compromissos e critérios que passamos a explicitar.

1.11 A BUSCA E A DEFINICAO PELO LOCUS DE PESQUISA

Dado que o nosso interesse é a dinamica intelectual, linguistica e psicolinguistica de

construcdo do conhecimento do sistema de escrita do jovem e do adulto, no contexto formal da

Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (AJA), estabelecemos quatro critérios para a escolha do local

de pesquisa:

1)

2)

3)

4)

Uma cidade ou regido de baixa ou média-baixa renda per capita de Brasilia e de
mais facil acesso para a pesquisadora. A cidade de Sdo Sebastido (DF) se encaixava
nesse critério e ainda representava uma oportunidade para que noés contribuissemos
com o desenvolvimento da regido onde moravamos. Logo, os filtros cultural e
afetivo tambeém orientaram a escolha do local,

Uma escola que atendesse ao primeiro segmento da Educacdo de Jovens e Adultos,
tivesse pelo menos uma turma de alfabetizacdo e que acolhesse um projeto de
parceria conosco;

Pelo menos uma turma de 1° ano, do primeiro segmento da EJA, no turno noturno,
gue fosse composta em sua maioria por jovens, adultos e/ou idosos;

Que o trabalho sisteméatico com o sistema linguistico do portugués brasileiro
ocorresse em dias em que tivéssemos disponibilidade para observar, ja que nosso

compromisso profissional também era cumprido no turno noturno.
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A cidade de S&o Sebastido, que fica a 20 km da nossa residéncia, atendia ao primeiro
critério e encontramos la escolas e turmas que atendessem aos outros trés estabelecidos. O
préximo passo foi fazer um levantamento, junto a Diretoria Regional de Ensino de Sao
Sebastido, do nimero de escolas que ofertavam a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (AJA), no

noturno. Localizamos duas escolas, nas quais iniciamos a nossa pesquisa.

1.12 UM JOGO DE QUEBRA-CABECA: AS DIFICULDADES ENFRENTADAS PARA A
REALIZACAO DA PESQUISA

Uma visita foi feita a seis escolas na cidade de Sdo Sebastiéo, no dia 24 de fevereiro de
2012. Apenas duas delas atendiam ao primeiro segmento da EJA. Fomos bem recebidas em
ambas. Optamos por desenvolver a pesquisa nas duas escolas, visto que cada uma ofertava
apenas uma turma de alfabetizac&o e gostariamos de contar com no minimo dez (10) educandos
colaboradores ao longo de cada semestre. Embora as turmas nao fossem inicialmente pequenas,
contando com cerca de 30 educandos cada uma, é sabido que hd uma altissima taxa de evasdo
na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. Desenvolver a pesquisa em ambas as escolas
minimizaria o risco de ficarmos sem ou com numero insuficiente de colaboradores para 0 nosso
estudo. Iniciamos assim, no dia 06 de margo de 2012, as observac6es na Escola Ipé, e dois dias
depois, em 08 de marc¢o de 2012, iniciamos os trabalhos na Escola Classe Girassol.

Na Escola Classe Girassol, entretanto, desenvolvemos a investigacao apenas até o dia
04 de maio de 2012. Isso porque as aulas de alfabetizacdo em lingua materna eram oferecidas
em dias em que n6s ndo podiamos acompanhar os trabalhos, pois também davamos aula nesses
dias da semana e tinhamos que acompanhar a outra turma da primeira escola, ou seja, a turma
da Escola Ipé. As aulas da Escola Girassol acompanhadas no periodo em que estivemos na
escola foram todas de matemaética e, claro, nessas ndo ha a preocupacao com a estrutura¢éo do
sistema de escrita do portugués brasileiro. Assim, optamos por concentrar os esforcos
investigativos apenas na Escola Ipé, mesmo correndo o risco de ndo contar, ao final de cada
semestre, com um numero suficiente de colaboradores.

Em 12 de marco de 2012, apds seis (06) dias de inicio da pesquisa de campo na Escola
Ipé, os professores da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), decidiram entrar em
greve. A paralisacdo dos professores durou 52 dias, sendo as aulas retomadas apenas no dia 02

de maio de 2012. Nessa ocasiéo, problemas de ordem pessoal nos fizeram optar pela paralisagéo
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da pesquisa, pela impossibilidade de conciliar a carga horéria de trabalho com o trabalho de
campo.

A pesquisa foi, entdo, retomada em 14 de fevereiro de 2013, dessa vez apenas na Escola
Ipé3. Ficara claro que o trabalho como professora substituta na Universidade impossibilitaria a
pesquisa em mais de uma escola. Desse modo, a pesquisa de campo iniciada em 02 de fevereiro
de 2013 se estendeu por 23 meses, até o dia 15 de dezembro de 2014.

O trabalho de campo mostrou que a especificidade da EJA como modalidade de ensino
ndo tem implicacdes apenas para as politicas publicas a ela destinadas, ou para o curriculo e o
fazer pedagdgico. A especificidade da EJA se revelou também para a pesquisa. Vejamos por

A

qué.

1.13 AS DIFICULDADES INERENTES A PESQUISA NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

Os grandes desafios que tivemos que superar para concretizar nosso estudo podem ser
resumidos nos seguintes: o primeiro refere-se as condicdes fisicas e pedagdgicas de oferta da
Educacdo de Jovens e Adultos. De modo geral, todos sabemos que as condi¢bes de
funcionamento das escolas publicas no Brasil sdo precarias. Quando se trata da oferta de ensino
no turno noturno, os agravantes sdo ainda maiores. No caso da nossa pesquisa, as observacoes
frequentemente eram interrompidas pela falta de &gua ou de luz elétrica na escola e/ou na cidade
de Sdo Sebastido-DF. Somando-se a isso, havia 0s recessos escolares que, por vezes, eram
estendidos, diminuindo o nimero de dias que podiamos observar e entrevistar os colaboradores.
Nesses periodos de recesso estendido, eram ofertadas aos educandos atividades
complementares para casa. Ao longo da nossa pesquisa, chegamos a constatar 22% de aulas
interrompidas no més em virtude da conjugacédo de paralisacdo dos professores, falta de agua e
falta de luz elétrica. Essas interrup¢fes nos obrigavam a constantes rearranjos do cronograma
de pesquisa.

O segundo, diz respeito ao processo de construgédo de vinculo com o jovem e o adulto,

parceiros de pesquisa. No tipo de pesquisa como a nossa é fundamental construir um vinculo

3 O termo de autorizacéo da direcéo para a realizagdo da pesquisa se encontra em apéndice. Também pedimos por
escrito o consentimento do professor para desenvolvermos a pesquisa em sua turma e desenvolvermos uma
parceira ao longo do processo. O termo de consentimento do professor de participacdo no estudo encontra-se
também em apéndice.
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afetivo com o colaborador, um vinculo tdo estreito que nos permita aproximar o bastante para
conhecer aspectos intrinsecos do pensar e agir, ou seja, conhecer o que ele ja sabe, o que ele
desconhece, 0 que ele entende ser a escrita, objeto de nosso estudo, e como esse objeto de
conhecimento foi significado ao longo da sua histdria de vida e da trajetoria escolar que se inicia
ou que é retomada. Diferentemente da crianca, que geralmente aceita sem grandes
constrangimentos e resisténcias o convite para escrever do seu jeito, o jovem e o adulto, em
virtude da sua experiéncia no mundo letrado, sabem que se escreve € com letras (e nUmeros),
mas ndo sabem ainda a l6gica que governa a atividade da escrita. Logo, veem com certa reserva
esse convite.

A melhor estratégia para a construgdo de vinculos afetivos e de confianca que
encontramos foi trabalhar com a colaboracdo das professoras regentes da turma, que sempre
nos acolheram muito bem, nas trés semanas iniciais de cada semestre. O problema é que muitos
educandos se alfabetizam, ou seja, aprendem a ler e escrever palavras e pequenas frases nesse
periodo de tempo, pois ja chegam num estagio avancado do processo de construcéo da escrita
e como estdvamos interessados no processo inicial da construcdo da escrita, esse aspecto
dificultou bastante a formacdo de um banco de dados razodvel com apenas os educandos que
ainda ndo escreviam nem liam ao longo dos 23 meses de pesquisa. Conseguimos selecionar 30
colaboradores dentre aqueles que acompanhamos ao longo dos dois anos de estudo, mas esse
grupo é formado tanto por educandos que ndo sabiam ler e escrever palavras quanto por
educandos que ja escreviam algumas palavras utilizando o principio alfabético, isto é, relacdo
fonema/grafema, mas sem, contudo, empregarem as regras ortograficas, o que nos levou a rever
os critérios para encaixar colaboradores com outro perfil.

O terceiro desafio, e 0 que mais marca a especificidade da pesquisa na EJA refere-se as
altas taxas de evasdo, infrequéncia e impontualidade. Quando inicialmente elaboramos um
cronograma de trabalho de campo, fizemo-lo levando em conta o nimero de dias letivos, e
dentre esses 0s que a escola destinava ao trabalho de estruturacdo do sistema de escrita do
portugués brasileiro, e os dias em que tinhamos disponibilidade para fazer as observacdes.
Embora a especificidade da EJA requeira ainda mais a necessidade de um trabalho pedagoégico
integrado entre portugués e matematica, 0 mesmo nao ocorre, pois na turma observada: ha dias
em que sdo sistematizados os principios da escrita alfabética e dias destinados a estruturagédo
do numeramento, inclusive por professores diferentes.

Esses problemas dificultaram bastante a elaboragdo de um cronograma, mas outros dois

aspectos se mostraram ainda mais contundentes para o "malabarismo™” de reajustes de
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estratégias e cronograma: a alta taxa de evasdo e a frequéncia irregular. Depois do que
vivenciamos no primeiro semestre de pesquisa com a auséncia e o atraso dos colaboradores nos
dias agendados para a atividade da pesquisa, passamos a ter o cuidado de registrar o endereco
e o numero de telefone de todos os educandos que frequentavam a turma. De posse dos telefones
e enderecos, entrdvamos em contato com cada um e pediamos para realizar a entrevista e as
atividades em suas casas. Mas esse expediente tomava muito tempo. Uma entrevista individual
poderia demorar até dois meses para ser efetivada. Mesmo utilizando essa estratégia, ndo
conseguimos realizar entrevistas etnograficas e determinadas atividades com cerca de 11% dos
educandos.

E, por fim, o quarto desafio diz respeito a construcdo de uma metodologia capaz de
contemplar a adversidade da rotina da escola e as demandas subjetivas dos educandos. Assim,
no decorrer da pesquisa, fomos adaptando e criando novos instrumentos. Vimos que uma das
estratégias mais produtivas para identificar niveis de letramento, conhecimentos do Sistema de
Escrita Alfabética e a emergéncia de procedimentos intelectuais construidos pelo alfabetizando,
eram as interaces com ele, partindo de textos que a propria escola ofertava. Essas situacdes
reais de uso da escrita se mostraram muito frutiferas para a nossa pesquisa. Esse aprendizado
foi-se consolidando a partir do segundo semestre de observagédo (2013), o que nos obrigou a
adequar os instrumentos e procedimentos de pesquisa, impactando novamente no cronograma
de estudo.

Esclarecidas as questdes referentes a especificidade e aos desafios da pesquisa na EJA,

passamos a apresentar o contexto da pesquisa.

1.14 A CIDADE DE SAO SEBASTIAO (DF)

A cidade de S&o Sebastido (Figura 1), desde o seu nascimento sinalizava para uma
ocupacdo desordenada do solo, caracteristica que impde a populacdo, de 97.977 habitantes
(CODEPLAN, 2013), a convivéncia com frequentes inundacdes, falta de estrutura urbanistica
e atendimento precario de servicos basicos como salde, educacdo, moradia, transporte, lazer e
seguranca. Tais informacgOes deixam entrever que o ambiente social no qual vivem nossos
colaboradores ndo privilegia o transito por praticas sociais letradas consideradas de prestigio.
O lazer e o 6cio criativo, bem como o acesso a bens culturais como cinema, teatro, bibliotecas,
museus, quadra de esportes, parques, etc., sdo praticamente inexistente para a populagéo, uma

vez que as condigdes basicas que garantam a sobrevivéncia ainda nem foram conquistadas.
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Figura 1 - Regido Central de S8o Sebastido

Fonte: http://www.blogmorroazul.com.br*

Com 383,71 km? e situada a 26 km de Brasilia, Sd0 Sebastido recebeu esse nome em
homenagem a um dos primeiros comerciantes a chegar a regido, o Sr. Sebastifo. (WIKIPEDIA,
2013).

Em 25 de junho de 1993, Sdo Sebastido, chamada anteriormente Agrovila, passa a ser
considera uma regido administrativa de Brasilia, conforme a Lei n® 467/1993. A condicédo de
regido administrativa de Brasilia € um fato importante, pois a cidade passa a contar com verbas
e determinados atendimentos aos quais antes, na condi¢do de agrovila, ndo fazia jus. De certo
modo, essa mudanca politica e administrativa significa mais escolas, hospitais, asfalto,
transporte, etc. (WIKIPEDIA, 2013).

Dados de estudo anual da Companhia de Planejamento do Distrito Federal
(CODEPLAN), publicados em outubro de 2013, de S&o Sebastido, mostram que 34% da
populacdo trabalha na cidade, especialmente no comércio, contudo, mais de 40% possuem
apenas o ensino fundamental incompleto. Embora a escolaridade da maioria da populacéo seja
muito baixa para o que se espera de um leitor-escritor competente hoje, o estudo mostra que o
numero de pessoas que possui 0 ensino superior quase que dobrou entre 2011 e 2013, passando
de 2,44% para 5,99% (CODEPLAN, 2013). Além disso, houve um grande aumento da nova

classe média®, com a criagdo do condominio Jardins Mangueiral, complexo de cerca de 8 mil

4 Blog destinado a divulgagdo de noticias e informages sobre Sdo Sebastido (DF). Foto publicada e capturada
em outubro de 2013.

5 Nos ultimos anos, uma parcela significativa da denominada classe C teve um aumento substantivo na renda
familiar, passando a ter acesso a bens e servicos que até entdo estavam restritos as camadas de melhor poder
aquisitivo. Esse contingente tem sido denominado de nova classe média. Para maiores informaces, consultar, por
exemplo, Neri (2010) ou Pochmann (2012).
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casas e apartamentos financiados pelo Programa Minha Casa, Minha Vida, do Governo Federal,
ainda ndo totalmente concluido. Apesar desse condominio fazer parte do territério de S&o
Sebastido, seus moradores ainda ndo estdo plenamente integrados ao comércio e a vida da
cidade. A cidade de Sdo Sebastido vive como que as margens do complexo dos Jardins
Mangueiral. Ela ainda continua sendo o nucleo pobre da cidade.

S&o Sebastido ocupa 0 22° lugar no ranking de renda per capita, dentre as 31 regides
administrativas do Distrito Federal, o que revela o perfil socioecondmico da populacdo. No
caso dos nossos colaboradores, eles correspondem a parcela que vive com renda abaixo da
média per capita. Segundo a mesma pesquisa, 27,83% da populacdo ocupada trabalha no
comeércio, seguida por 14,22% em servigos pessoais e 13,02% em servigcos pessoais
(CODEPLAN, 2013).

Outro ponto que merece destaque, pois diz muito do perfil dos nossos colaboradores, é
o fato de 2,07% da populacdo de Sdo Sebastido com mais de 15 anos ser analfabeta, mas apenas
0,62% frequentam a Educacdo de Jovens e Adultos, o que evidencia 0 quanto o retorno ou o
ingresso do jovem e do adulto nos estudos é dificil (CODEPLAN, 2013).

Em termos educacionais, a despeito do crescimento do acesso ao ensino superior
ocorrido entre 2011 e 2013, a populacéo de S&o Sebastido, na sua maioria, ndo chega a possuir
a educacdo fundamental completa: 39,81% ndo concluiram o ensino fundamental, apenas
19,11% finalizaram o ensino médio e apenas 4,93% da populacdo possui ensino superior
completo e 19,4% ainda precisam estudar em escolas fora de Sdo Sebastido (CODEPLAN,
2013).

Outro aspecto que também merece ser destacado é a origem da populacdo da cidade,
pois revela uma caracteristica sociocultural e sociolinguistica importante dos colaboradores e
das suas redes sociais. O perfil sociolinguistico € um dado relevante, uma vez que é a linguagem
oral que ampara o processo de apropriacdo inicial da escrita e as diferentes variedades
linguisticas tém relagdo direta com o modo como o0 aprendiz iniciante concebe a escrita. A
oralidade € o ponto de ancoragem para a linguagem escrita, pelo menos no processo inicial de
apropriacdo. Assim, tais aspectos sdo importantes para se organizar questdes educacionais e
para se compreender a atribuigdo de significados sociais a escrita, j& que o Estado de origem ou
0 local onde se adquiriu a variedade linguistica pode nos dizer muito sobre o perfil
sociolinguistico de uma pessoa. Nesse sentido, vejamos dados quanto a origem dos habitantes
de Sdo Sebastido. De acordo com a CODEPLAN (2013), 35,43% da populagdo sdo de

migrantes da Regido Nordeste, 14,75% sdo provenientes da Regido Sudeste e apenas 0,28% é
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da regido Sul. Mas um dado nos parece interessante: 41,98% da populacdo de Sdo Sebastido j&
sdo de pessoas nascidas no Distrito Federal. Segundo Bortoni-Ricardo (2010), os modos de
falar observados em Brasilia ndo absorvem nem conservam os tracos salientes dos sotaques de
outras regides, o que indica o inicio de formacdo de uma identidade prdpria quanto ao modo de
falar.

Apresentado o contexto do local da pesquisa, apresentamos entdo o locus propriamente
dito, por onde transitamos com o objetivo de compreender melhor as questfes relacionadas ao
processo de apropriacdo da escrita pelo jovem e pelo adulto. O locus diz respeito ao lugar ndo
fisico da pesquisa, uma vez que estamos trabalhando com processos individuais e coletivos que
ganham vida e configuragdo num dado contexto. Assim, ndo podemos dizer que pesquisamos
a escola, mas que pesquisamos processos que transcorreram no seu contexto.

Sendo assim, julgamos pertinente descrever brevemente a configuracdo da escola para
entendermos um pouco melhor como é construido esse cenario no qual o jovem e o adulto
colaboradores de pesquisa se veem imersos. Com o intuito de garantir 0 anonimato da

instituicdo escola, a nomeamos ficticiamente como Escola Ipé.

1.15 A ESCOLA IPE LOCALIZADA EM SAO SEBASTIAO (DF)

A Escola Ipé é uma instituicdo da rede publica de educacdo do Governo do Distrito
Federal, localizada na regio central da cidade de S&o Sebasti&o-DF. E um centro de ensino que
atende também a criancas da pré-escola e dos anos iniciais do Ensino Fundamental no turno
diurno e, no noturno, atende a clientela da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Construida numa area de aproximadamente 20 mil m2, A Escola Ipé foi inaugurada em
1999, com o objetivo de atender a uma comunidade extremamente carente, A Escola Ipé,
inicialmente atendia em tempo integral a criangas da creche, bem como oferecia turmas dos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e também o Ensino Médio. Infelizmente, a Escola
Ipé, hoje ndo oferece mais uma atencgdo integral a todas as criangas matriculadas. Apenas a
creche é ofertada em dois periodos e 0 Ensino Médio ndo é mais oferecido. Contudo, a gestdo
democrética e concepcédo de escola aberta & comunidade ainda € uma de suas marcas.

A Escola Ipé possui quarenta e trés salas de aula, um laboratdrio de informética e uma
biblioteca com aproximadamente 2,4 mil titulos, que infelizmente s&o subutilizados, ja que a
biblioteca ndo funciona a noite. Possui ainda uma quadra e um ginasio poliesportivo muito

utilizado pelos moradores da cidade. No noturno, geralmente funcionam apenas cinco turmas
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do primeiro segmento da EJA: uma equivalente ao 1° ano, uma equivalente ao 2° ano, uma ao
3% ano e duas equivalentes ao 4° ano do ensino fundamental. Infelizmente os alunos da EJA néo
contam com atividade fisica e, assim, ndo tém acesso nem a quadra nem ao ginasio de esportes.
N&o contam também com atendimento no laboratério de informatica, uma vez que nao ha
profissionais alocados para prestar tal atendimento. A realidade da EJA na Escola Ipé néo é
diferente da realidade de grande parte das escolas que ofertam essa modalidade de ensino no
turno da noite: a maioria do que é disponibilizado para as criangas no diurno néo é acessivel ao
jovem e ao adulto do noturno.

No primeiro semestre de 2013, a Escola Ipé atendeu a 1.818 alunos, considerando 0s
trés turnos, sendo 1.643 no ensino regular e 175 na EJA. Para essa clientela, a escola conta com
98 professores, além da direcdo, vice-direcdo, supervisores, coordenadores e o corpo da
secretaria escolar.

Contudo, em levantamento que fizemos junto a dire¢do e ao corpo docente do noturno,
no que se refere ao vinculo empregaticio efetivo ou se por contrato temporério, realizado por
meio de questionario no primeiro semestre de 2013, nossas expectativas de haver mais contratos
temporarios na modalidade da EJA que no ensino regular, se confirmaram. E justamente no
turno noturno a maior incidéncia de contratos temporarios, chegando a 33,4% do corpo docente
nessa condicao, contra 17% na Educacdo Infantil no diurno. Tal fato expde a precarizagao dessa
modalidade de ensino se comparada ao ensino regular destinado a criangas. Sem um vinculo
que garanta ao professor os direitos trabalhistas e as conquistas auferidas pela classe, a
rotatividade é muito maior e a descontinuidade no trabalho algo mais presente. Sem falar que
essa situacdo contribui para a falta de estimulo para desenvolver uma pratica em consonancia
com um projeto politico pedagdgico, caso a escola o tenha.

Essas sdo questdes a principio ingénuas, mas que tém implicacbes definitivas no modo
como é organizado e desenvolvido o trabalho com a escrita na sala de aula da EJA. Desse modo,
a situacdo do professor da educacéo de jovens e adultos nos € cara, uma vez que a organizagdo
e o fazer pedagogicos, tanto do professor como da escola, vao impactar no modo como o
educando ¢ levado ou ndo a desenvolver determinadas habilidades cognitivas referentes a
escrita. O modo como as atividades de escrita sdo organizadas e executadas dentro da sala de
aula e fora dela, na escola como um todo, definitivamente garante ou ndo a construcéo de
conhecimentos soélidos, tanto sobre o sistema de escrita alfabética quanto sobre o

funcionamento da linguagem escrita, suas funcdes e usos.
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Feita, entdo, a apresentacdo da configuracéo do espaco fisico e humano da Escola Ipé,
explicitando como ela contempla a modalidade da EJA, faremos a seguir uma breve descrigéo

do funcionamento especifico da EJA.

1.15.1 A Educacéo de Jovens e Adultos na Escola Ipé

Na Escola Ipé, como informado, é ofertado, em regime semestral, apenas o primeiro
segmento da Educacdo de Jovens e Adultos, equivalente a etapa do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Geralmente ha cinco turmas que totalizam, em média, 150 educandos,
distribuidos da seguinte forma: uma turma do 1°. ano, uma turma do 2°. ano, uma turma do 3°.
ano, e duas turmas do 4°. ano. Além destas, na Escola Ipé funcionou também, durante os dois
anos de pesquisa, uma turma de alfabetizacdo do Programa DF Alfabetizado®, programa este
que integra as a¢Oes do programa nacional Brasil Alfabetizado, voltado para a alfabetizagéo de
jovens e adultos. O Programa DF Alfabetizado tem duracdo de seis meses e prepara 0S
educandos para ingressarem na escola regular na modalidade da EJA.

1.15.2 O Corpo Docente e o Curriculo

O corpo docente do noturno é geralmente composto por 12 professores, incluindo a
supervisora pedagdgica, a coordenadora pedagdgica e a orientadora educacional. H& dois
professores para cada turma. O comum é que um professor assuma a turma trés dias na semana,
enguanto o outro fica responsavel pelos outros dois dias. Ha dias reservados para a coordenacgéo
individual, um que deve ser necessariamente na escola e a outro que pode ser em casa. Nos
quatro semestres em que estivemos na escola, em dois deles a escola trabalhou com projeto,
nos demais, trabalhou por meio de temas norteadores, isso em todas as turmas. Quando do
trabalho com projetos, havia um dia destinado para a culminancia dos projetos ou de atividades
realizadas em fungdo das tematicas comuns trabalhadas. Nesse dia havia a realizagdo em
conjunto ou em determinadas turmas, de mostras e apresentacdes do que foi desenvolvido pelos

educandos em relacdo as tematicas e/ou projetos.

® O Programa Brasil Alfabetizado (PBA), é um programa do Ministério de Educacdo (MEC) realizado desde 2003,
voltado para a alfabetizacéo de jovens e adultos. O Brasil Alfabetizado é desenvolvido em todo o territério nacional
em pareceria com estados, municipios e o Distrito Federal.
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As aulas ocorriam entre 19h e 23h. A escola trabalha a adaptacdo curricular de modo
muito flexivel, visando a contemplar a diversidade de situacdes vivenciadas pelos educandos
trabalhadores. O importante € garantir acesso e condi¢fes minimas para sua permanéncia nos
cursos. Assim, ha aqueles que precisam chegar mais tarde, aqueles que precisam sair um pouco
mais cedo, os que levam consigo os filhos, entre outras especificidades a a escola precisa ser
sensivel, em se tratando da EJA.

Na primeira semana de cada semestre, era organizado o planejamento inicial do trabalho
pedagdgico, bem como a escolha das turmas pelos professores, escolha, que geralmente, era
feita com base em critérios estabelecidos pela Secretaria de Educacédo e na negociagdo entre o
grupo. O planejamento coletivo era avaliado em reunibes pedagdgicas bimestrais. Embora
fossem eleitos eixos norteadores e conhecimentos prioritarios que deveriam nortear 0 processo
de ensino e aprendizagem nas cinco turmas do 1° ao 4° ano, cada professor tinha total liberdade
para desenvolver sua pratica em sala de aula, assim como propor atividades avaliativas, que
também eram bimestrais, e ocorriam nas cinco turmas simultaneamente em datas previamente
designadas, nas areas de lingua portuguesa, matematica, historia, geografia, ciéncias e,
eventualmente, artes.

Jé& o trabalho na turma de alfabetizacdo do Programa DF Alfabetizado era realizado por
uma alfabetizadora da propria comunidade que recebe uma bolsa mensal, capacitacao inicial e
acompanhamento pedagogico ofertado pelo Governo do Distrito Federal. O método de
alfabetizacdo utilizado era o0 método proposto por Paulo Freire. Ndo acompanhamos a formacéo
inicial nem as a¢des de acompanhamento pedagdgico realizados pela Secretaria de Estado e
Educacéo do Distrito Federal. O perfil do alunado € de adultos acima dos 30 anos e de idosos,
com poucos alunos jovens entre 15 e 29 anos de idade, mesmo nas turmas de 4° ano.

Apresentados, pois, a configuracdo e o funcionamento da EJA na Escola Ipé, passamos

a apresentar os nossos colaboradores de pesquisa.

1.16 OS COLABORADORES DE PESQUISA’

Os nossos colaboradores de pesquisa sdo trés jovens® entre 17 e 29 anos e 27 adultos

entre 30 e 59 anos, que frequentaram as turmas de alfabetizacédo e 1° ano, do primeiro segmento

70 termo de consentimento de participacdo do educando na pesquisa encontra-se em apéndice.

8 O jovem e 0 adulto, no contexto do nosso estudo, sdo entendidos nos termos como os definem o Estatuto da
Juventude, Lei n° 12.852, de 5 de agosto de 2013 e o Estatuto do Idoso, Lei n° 10.741, de 1° de outubro de 2003.
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da Educacédo de Jovens e Adultos. A primeira, a de alfabetizacdo, era vinculada ao Programa
DF Alfabetizado. A segunda, a do 1° ano, oferecida pelA Secretaria de Estado e Educacéo do
Distrito Federal, era considerada uma das turmas de EJA da Escola Ipé. Os nossos
colaboradores estudaram na Escola Ipé nos anos de 2013 e 2014. Dos 30 colaboradores, 14 sdo
do sexo feminino e 16 do sexo masculino.

Nossos colaboradores foram escolhidos com base, principalmente, em quatro critérios:
1) aceitar a parceria na pesquisa; 2) ter, de preferéncia, acima de 20 anos de idade,
caracterizando-se, portanto, como jovens mais maduros, adultos ou idosos; 3) estar em fase
inicial de aprendizagem da escrita, isto é, na fase de aprender a ler e escrever palavras e
pequenas frases; e, 4) ndo deixar de frequentar as aulas até meados do semestre.

O Quadro 2 apresenta o perfil dos nossos colaboradores. As iniciais referem-se aos
nomes reais, pois todos assinaram um termo de consentimento de participacédo e de divulgacao

dos resultados.

O nosso grupo de colaborados é composto por mulheres e homens trabalhadores. Com
excecdo de um educando, todos os demais vivenciaram, em algum momento da vida, pelo
menos uma tentativa de escolarizacdo. Todos sdo migrantes, a maioria vinda da regido
Nordeste, especialmente dos Estados do Maranhdo, Bahia e Piaui. Com excecdo de dois
educandos, justamente os mais jovens (17 anos e 29 anos), todos 0s demais sdo pais e mées de

familia. Muitos séo separados ou vilvos.

Quadro 2 - Perfil dos colaborares de pesquisa

Ord Iniciais | Sexo Idade UF de Ocupacéo Tentativas de
01 AMG F 59 MA Empregada doméstica 3
02 AFC M 59 MA Pedreiro 5
03 AVF M 32 MA Tratador de animais 3
04 AJRS M 38 Pl Cabeleireiro 4
05 BJR F 52 BA Vendedora autbnoma 5
06 CJRF M 42 Pl Pintor automotivo 2

A partir do que dispdem o Estatuto da Juventude e o Estatuto do Idoso, sdo considerados jovens os educandos
entre 15 e 29 anos de idade, como adultos, os educandos com idade entre 30 e 59 anos e como idosos, aqueles com
60 anos ou mais. Nesse sentido, no caso do nosso estudo, contamos apenas com jovens e adultos e henhum idoso
(BRASIL, 2003, 2013).

° O niimero de tentativas de escolarizacdo leva em contao ltimo ingresso do educando no semestre em que foi
realizado o estudo.
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07 CDS F 51 CE Empregada doméstica 4
08 DAC M 36 MA Carregador e descarregador de 3
09 DFS M 17 DF Estudante Nunca deixou a
10 DRS F 37 BA Auxiliar de servicos gerais 3
11 ESM M 41 Pl Caseiro/servente de pedreiro 3
12 FMA F 58 MA Empregada doméstica 2
13 FAEL M 49 BA Marceneiro 3
14 FAS M 51 Pl Vendedor ambulante 3
15 FFF M 38 CE Pedreiro 3
16 GA F 37 Pl Auxiliar de servicos gerais 4
17 IBS M 44 MG Jardineiro 3
18 ISS F 34 DF Empregada doméstica Pelo menos 2
19 JAF M 54 MG Comerciante 1
20 JFS M 32 MA Pedreiro 1
21 JAS M 44 BA Montador de laboratdrio 3
22 LSB M 29 BA Jardineiro 2
23 MHRS F 41 Pl Empregada doméstica 4
24 MICS F 37 PE Auxiliar de servicos gerais 4
25 MSPS F 45 BA Diarista 3
26 MMS F 45 MA Empregada doméstica 2
27 RRS M 46 BA Pedreiro 2
28 RCSG F 52 PE Missionaria religiosa 2
29 SJS F 32 BA Pedreira 1
30 TMM F 43 CE Diarista 4

Fonte: elaborado pela autora

A maioria ndo tem nenhuma atividade de lazer a ndo ser assistir a televisdo e ir a igreja
aos domingos. Um dado que chama a atencéo, € o fato de quase a totalidade, com excecédo de
uma educanda que nasceu em Recife (PE), os demais 29 colaboradores terem antecedentes
rurais, isto &, nasceram e cresceram na zona rural ou em povoados economicamente
caracterizados pela atividade rural, distantes de grandes centros urbanos, tendo a lida no campo,
seja na lavoura, quebracdo de coco ou com o gado, como principal atividade laboral, atividade
essa que sempre fez concorréncia com o tempo que deveria ser destinado a escola, achados que
sdo corroborados pelo Projeto “A Brasilia que ndo 16”1° que analisa de historias de vida de

pessoas residentes no Distrito Federal ndo-alfabetizadas. Esse Projeto foi desenvolvido entre

10 Para maiores informagdes sobre o Projeto “A Brasilia que niio 18” acesse: <http://www.stellabortoni.com.br/>.
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2009 e 2011, sob a coordenacgéo da professora Stella Maris Bortoni-Ricardo, da Faculdade de
Educacdo, Universidade de Brasilia.

Também nesse grupo, assim como é comum entre 0s educandos da EJA, a necessidade
de trabalhar desde crianca para ajudar os pais, a ndo valorizacdo do conhecimento escolar (por
eles proprios quando criancas e jovens ou pelos pais), ao lado da falta de condi¢gdes minimas de
acesso e permanéncia na escola, sdo as principais explicacbes para a condi¢do de néo
alfabetizacéo.

Apresentados, pois, 0s nossos colaboradores de pesquisa, tratamos a seguir, dos

instrumentos de pesquisa elaborados para a construgao das informacdes.

1.17 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

Bortoni-Ricardo (2008, p. 62), refletindo sobre a complexidade que envolve uma
pesquisa qualitativa, esclarece que ““[...] as acdes que sdo objeto da pesquisa [interpretativista]
sdo fenbmenos complexos, com muitas dimensdes que nem sempre sdo apreendidas nos
primeiros esforcos de observagdo”. Desse modo, 0 pesquisador deve variar o foco de sua
atencdo e isso requer a construcdo de instrumentos e estratégias apropriadas, evidenciando o
carater construtivo do processo investigativo na pesquisa qualitativa. Por esse motivo, essa
abordagem de pesquisa requer a combinacdo de diferentes instrumentos e estratégias.

Foi exatamente isso que foi vivenciado ao longo da observacéo participante. Assim,
além de conversar informalmente, fazer notas de campo (NC) descritivas, explicativas e
reflexivas em um diario de bordo, construimos outros instrumentos que pudessem nos ajudar a
compreender a trama de relac6es que configuram as multifacetas do processo de apropriacédo
da escrita. O diario de bordo consiste numa espécie de caderno no qual registra-se relatos sobre
0 que se apresenta mais relevante aos olhos de pesquisador, acompanhados ou ndo de reflexdes,
ao longo do percurso da pesquisa. Nesse sentido, instrumentos mais apropriados sdo os “[...] de
expressdo individual, oral e escrita, ou interativos” (GONZALEZ REY, 2002, p. 84), e,
conforme ainda assinala autor, esses instrumentos devem representar um continuum dentro da
pesquisa.

Esses instrumentos serdo a seguir descritos.

55



1.17.1 Entrevista Etnografica'?

A entrevista etnografica individual semiestruturada foi realizada com 29 dos 30
educandos, em uma sala de aula que a escola reservara para 0 nosso estudo ou na casa de alguns
deles. Na entrevista etnografica procuramos criar as condi¢cdes para que os educandos e
educandas pudessem nos contar sua histéria de vida e sua relagdo com a escola e a escrita a
partir do seu ponto de vista, no seu ritmo e utilizando modos especificos de construir sua
narrativa, ou seja, deixando-o0s a vontade para utilizar uma estrutura, marcadores e referéncias
proprios do seu repertdrio sociolinguistico. As entrevistas foram semiestruturadas porque em
todas tivemos o cuidado de elucidar questdes relacionadas a identificacdo e a origem e aos
conhecimentos nos quais os colaboradores se destacam, tentativas anteriores de escolarizagéo,
profissbes/ocupacdes que ja exerceram.

Com as entrevistas, foi possivel ainda, na maioria dos casos, identificar possiveis
indicios de construcdo de letramento e de conhecimentos do SEA e conhecer a partir de que
situacOes essa construcdo se deu; identificar indicios de trabalho metacognitivo, uma vez que
as narrativas sao fartas de relatos sobre conhecimentos e estratégias de acdo no mundo. Essas
entrevistas foram gravadas, algumas em audio e outras em video e mostraram como a
linguagem escrita foi se configurando na vida dos educandos. De acordo com Bortoni-Ricardo
(2008, p. 62), “a gravacao eletrénica [GE] em video ou dudio tem uma grande vantagem na
coleta de dados porque permite ao observador “revisitar” os dados muitas vezes para tirar
duvidas e refinar a teoria que estd construindo”.

O tempo das entrevistas variou entre 10 minutos e 1 h 23 min 55 seg. Como pode ser
visto no roteiro, constante do Apéndice, as perguntas versaram sobre o Estado de origem; idade;
estado civil; quantidade de filhos; profissdo ou ocupacéo ja exercida ao longo da vida; quando,
quantas vezes e por quanto tempo estudou; o que aprendeu em cada época; o grau de instrugdo
dos pais, de irmaos, esposo(a); numero de irmaos; do que se lembra sobre as experiéncias na
escola; se a familia valorizava e incentiva a ida na escola; se gostava da escola e porqué.

Nossa intencdo, com a utilizagdo da estratégia de registros em video, era capturar a
linguagem verbal e ndo verbal dos nossos colaboradores para, assim, termos indicios de que

tipo tarefas propostas e que momentos se revelavam mais dificeis e/ou menos confortavel.

11 O roteiro da entrevista etnogréfica semiestrutura encontra-se em apéndice.
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Contudo, como contdvamos apenas com uma filmadora e nenhum colaborador para
realizar as filmagens, em muitos momentos, tivemos que optar em capturar imagens da
atividade micro de escrever letra por letra, por exemplo, ou fazer uma imagem que mostrasse o
comportamento corporal como um todo do nosso colaborador ao realizar as tarefas.

Outro desafio que precisou ser enfrentado foi o de conciliar a condigdo de pesquisadora
mediadora da tarefa, que precisa estar atenta para intervir, fazendo provocac6es, construindo
andaimes e, a0 mesmo tempo, ter que filmar, escolher o melhor angulo, e ainda ter uma postura
responsiva para com o educando. Nesse processo, muito da riqueza das pistas ndo verbais
contextuais que nos ajudariam a compreender melhor o processo de construcdo da escrita se

perderam.

1.17.2 Atividade de Escrita e Leitura do Préprio Nome e de Palavras a Partir do Nome

De carater complementar, essa atividade tinha vérias finalidades, em especial a de
avaliar o nivel de letramento em leitura e escrita e identificar o conhecimento do Sistema da
Escrita Alfabética (SEA) que o educando ou a educanda ja possuiam.

Para sua aplicacdo, foram realizados os seguintes procedimentos: no primeiro semestre
de 2013, em tom de muita informalidade inicidvamos uma conversa com o educando sobre o
que tinha feito naquele dia, naguela semana, ou indagdvamos-lhe sobre assuntos relacionados
ao trabalho, a familia, a escola. Em seguida, era lido para o educando o termo de consentimento
de participacdo na pesquisa que deveria ser por ele assinado. Desse modo, 0 mesmo era
estimulado a falar um pouco de si e s6 depois de senti-lo a vontade, depois de discutidos os
pontos que julgdvamos interessante esclarecer do termo de consentimento, perguntadvamos se
ele sabia assinar o préprio nome. Em seguida, era solicitado que assinasse o termo. Feito isso,
era pedido que o educando escrevesse o nome completo em uma folha A4, do modo que ele
achasse que era. Isso porque nem sempre a assinatura era feita utilizando todos os nomes. Entéo,
pediamos que lesse o proprio nome e iniciavamos, junto com ele, uma analise linguistica de
composicdo e decomposicdo das palavras que compunham o nome. lamos, nesse processo,
levando o educando a formar novas palavras a partir do préprio nome e de assuntos e topicos
que iam sendo construidos na interagao.

A partir do segundo semestre de 2013, o pedido para que o educando escrevesse 0O
proprio nome era feito sempre depois da realizacdo ou da entrevista etnogréafica sobre a historia

de vida ou depois da aplicacdo de uma das atividades de outros instrumentos de pesquisa,
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principalmente depois da atividade de leitura dos cartdes. Os cartdes continham dez imagens,
cujos nomes estavam escritos em dez fichas, e seréo descritos com mais detalhes mais adiante.
Dentre os nossos 30 colaboradores, apenas quatro ainda ndo tinham aprendido a assinar o nome.
Geralmente a assinatura € uma habilidade ja construida pela maioria dos educandos da EJA,
sem, contudo, significar o dominio da relacdo entre fonema/grafema, ou seja, 0 dominio da
relagdo entre som e letra e vice-versa. E como se memorizassem o tracado do nome, os

contornos da assinatura.

1.17.3 Matriz Diagnostica de Conhecimentos do Jovem e do Adulto do Sistema de
Escrita Alfabética (SEA) e da Leitura®?

A Matriz Diagnostica de Conhecimentos do Sistema da Escrita Alfabética (SEA) e de
leitura, também tinha vérias finalidades. Buscavamos, em especial, identificar o nivel de
letramento em leitura e escrita e conhecimentos sobre o SEA. Esse instrumento consistia de 27
questdes destinadas a avaliar 59 descritores que constituiam a Matriz Diagndstica. As
atividades buscavam averiguar, dentre outros aspectos, se 0 educando conhecia letras do
alfabeto; se diferenciava letras, nimeros, simbolos, silabas, palavras e frases; se percebia a
existéncia de uma relacdo entre pauta escrita e pauta sonora; se tinha a capacidade de escrever
e ler o proprio nome, palavras, frases ou textos curtos como bilhete e quadrinhas.

A atividade era apresentada individualmente ao educando, informando-lhe que néo
deveria ser feita com pressa e que ndo valeria nota. Era explicado que a atividade se destinava
tdo somente a conhecer o que ele ja sabia fazer e como ele pensava para resolver cada questao
da tarefa. Por isso, a pesquisadora iria indagar-lhe sobre o que estava fazendo, sobre o como e
o0 porqué fizera tal tarefa de tal modo; e o que e em que ele pensou ao escrever tal letra, tal
palavra. Muitos educandos, no inicio, ficavam nervosos tanto com a possibilidade de serem

indagados sobre o que estavam fazendo, quanto com a camera filmadora e/ou o gravador.

12 Matriz Diagnostica de conhecimentos do Sistema da Escrita Alfabética (SEA) e de leitura foi nds elaborada a
partir de descritores da Provinha Brasil (BATISTA et al, 2007; INEP, 2011), da tabela diagnostica construida por
Lins (2010), de descritores da ficha de avaliacdo do Livro Didatico de EJA, elaborada por Souza, Passos e Passos
(2009). Para aferir os conhecimentos especulados nos 59 descritores da Matriz Diagndstica, foram selecionadas e
adaptadas atividades do livro didatico de Souza, Passos e Passos (2009), intitulado E bom aprender: educacéo de
jovens e adultos, adotado na escola, e do livro didatico da Acdo Educativa (VOVIO, 2002), intitulado Viver,
Aprender: Educacdo de Jovens e Adultos, médulo 2, atividades especificas que avaliavam conhecimentos de
leitura, de escrita e do Sistema de Escrita Alfabética. A matriz se encontra no apéndice.

58



Contudo, com o passar das semanas, dos meses, eles passaram a se mostrar muito tranquilos
ante a todas as tarefas solicitadas e ante ao fato de estarem sendo gravados/filmados.

A Figura 2 mostra alguns exemplos das questfes contidas na Matriz Diagnostica
utilizada®®,

Parte das atividades de leitura e escrita da Matriz Diagnostica foram realizadas
individualmente no pré-teste, no primeiro semestre de 2013, por trés educandos, e gravadas em
video. Vimos que as atividades eram muito extensas e tomavam muito tempo para a realizacdo
individual, ndo se mostrando, portanto, viaveis para serem realizadas com todos os educandos
da turma. Decidimos, entdo, com a ajuda de uma das professoras, desenvolvé-las com toda
turma. Foram gastos trés dias letivos (ndo seguidos) para que os educandos concluissem todas
as atividades da Matriz Diagnostica. A turma avaliou como muito positiva a realizacdo da
tarefa, pois, cada um pode avaliar o0 que das atividades de leitura e de escrita ja sabia e 0 que
ainda precisava construir. Contudo, esse segundo pré-teste, que também foi gravado em video,
evidenciou que as atividades desse instrumento, aplicadas coletivamente ndo permitiam uma
interacdo entre pesquisadora e educando de modo a dar a conhecer como o educando percebia
cada questdo, que tarefas cada um realizava sozinho ou com ajuda, evidenciando que
conhecimentos do SEA cada educando possuia. Tampouco permitia conhecer como o educando
organizava e mobiliza informag6es de conhecimentos linguisticos ja construidos ou se e como
construia estratégias metacognitivas, dois objetivos tracados para 0 nosso estudo. Optamos,
desse modo, por construir outros instrumentos menos extensos que pudessem ser aplicados
individualmente e que nos permitissem acompanhar o processo construido intelectualmente
pelo colaborador.

Na Figura 3, sdo mostrados alguns descritores da Matriz Diagnostica.

13 Por se tratar de atividades extensas, optamos por ndo inclui-las no apéndice.
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Figura 2 - Atividades de avaliagdo de descritores da Matriz Diagndstica do SEA e de leitura
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Fonte: elaborada com selecéo e/ou adaptacdo de Souza, Passos e Passos (2009) e de Vévio (2002).
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Figura 3 - Alguns descritores referentes a escrita e leitura da Matriz Diagnéstica

12. EIXO/ COMPETENCIA: escrita
Escolha a(s)
Habilidades alternativa(s) que
melhor descreve(m) a
situagdo do(a)
educando(a)
Sabe usar objetos de escrita presentes na
01 cultura escolar (pegar no lapis, utilizar o
caderno, o livro, etc.)
Conhece os usos e fungdes sociais da escrita
02
Conhece usos da escrita na cultura escolar
(aquilo que exigido quase que exclusivamente
03 pela escola. Ex.: resenhas, resumos, relatérios
etc.)
Quanto ao préprio nome
A) N3o escreve;
B) Escreve incorretamente o nome
completo
C) Escreve apenas o primeiro nome
04 D) Escreve o primeiro nome e um
sobrenome
E) Escreve o nome completo
F)  Assina o nome sem, contudo, saber a
relagdo entre fonema/grafema e
grafema/fonema
Compreende a orientagdo e o alinhamento da
05 escrita da lingua portuguesa (LP)
Compreende a fungdo de segmentacdo dos
06 espagos em branco
Copia palavras ou frases do livro, do caderno ou
07 do quadro
Identifica
08 A) Algumas letras do alfabeto
B) Todas as letras do alfabeto
Compreende a natureza alfabética do sistema de
09 escrita (cada letra representa um som)
Diferencia letras de outros sinais graficos
10
11 Conhece o som de cada letra
(..) (...)
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Figura 3 - Alguns descritores referentes a escrita e leitura da Matriz Diagndstica (continuagao)

29, EIXO/ COMPETENCIA: Apropriagdo da leitura
N Escolha a(s) alternativa(s) que
Habilidades melhor descreve a situacdo
do(a) educando(a)
Desenvolve atitudes e disposi¢oes favoraveis a
01 leitura
Conhece, utiliza e valoriza os modos de
02 producdo e de circulagdo da escrita
Identifica a escrita de uma palavra ditada ou
ilustrada, mesmo que isso ndo implique o
reconhecimento de um Unico fonema ou de
03 uma Unica silaba (ex:. 1& CocaCola, mas ndo
identifica nenhuma letra)
Lé palavras com silabas CV, soletrando
04
Lé palavras com silabas CCV, CVV, CCVCC..., ou
05 seja, com silabas complexas
Lé palavras polissilabas
06
Lé reconhecendo globalmente palavras
07
Lé e compreende frases com estrutura simples
08
Identifica diferencas entre géneros textuais
09 para localizar informagdes
Lé e localiza informagdo explicita em uma
10 sentenga ou em um texto
Lé frases e localiza informagGes em enunciados
curtos e de sentido completo, sem que isso seja
possivel a partir da estratégia de identificagdo
11 de uma Unica palavra que liga o gabarito a frase
(Ié as entrelinhas, interpreta o sentido do texto)
Infere informagdes a partir do texto lido pelo(a)
12 professor(a)
Formula hipdteses sobre o contetdo do texto
13 ()

Fonte: adaptado da Provinha Brasil (BATISTA et al, 2007; INEP, 2011), Lins (2010), Souza, Passos e Passos (2009).



Depois da conclusdo do trabalho de campo e ao analisarmos mais detalhadamente as
informagdes que se mostravam como mais significativas nos instrumentos utilizados para
construir as informacdes da pesquisa, vimos que, embora as atividades pensadas para avaliar 0s
64 descritores ndo se mostrassem apropriadas para os fins que foram inicialmente pensadas, a
maioria dos descritores da Matriz se tornou de grande importancia para sintetizar a maior parte
do nivel de letramento em leitura, escrita e de conhecimentos linguisticos referentes ao SEA
dos nossos colaboradores. Entretanto, alguns descritores da Matriz Diagnostica se revelaram
ndo apropriados para diagnosticar conhecimentos linguisticos do jovem e do adulto da EJA,
pois avaliam conhecimentos muito especificos da cultura escolar que ndo fazem parte do saber
sociopragmatico que as praticas sociais letradas exigem dos educandos. Exemplo disso séo 0s
descritores referentes ao conhecimento dos usos da escrita na cultura escolar (aquilo que é
exigido quase que exclusivamente pela escola. Ex.: resenhas, resumos, relatorios etc), a
compreensdo da funcdo da pontuacdo de final de frase e o conhecimento da translineagédo

(separagdo de silabas).

1.17.4 Atividade de Leitura com o Auxilio de Imagens como Pistas Contextuais

Essa atividade destinava-se a, entre outros propdsitos, avaliar o nivel de letramento e
conhecimentos linguisticos sobre o SEA, a partir da leitura, bem como identificar hipdteses
acerca de como se escreve. Essas hipoteses referem-se principalmente aquelas relacionadas ao
realismo nominal, isto é, se o tamanho da palavra, o nimero de letras utilizadas para escrever a
palavra, tem a ver com o tamanho do objeto que ela nomeia e mesmo aqueles relacionados ao
processamento fonoldgico e ao modo como o educando organiza e mobiliza a informacao
escrita na mente. A atividade consiste em dez cartdes, tamanho A4, contendo cada um uma
imagem, e dez fichas com o nome das referidas imagens.

A atividade foi realizada com os educandos tanto na sala da escola reservada
exclusivamente para a nossa pesquisa, como na casa de alguns deles. A visita a casa de alguns
educandos foi realizada nos finais de semana, uma vez que os dias de observagédo na escola néo
se mostravam suficientes para aplicarmos todos os instrumentos com todos os educandos.

No inicio, no primeiro semestre de 2013, foi proposta a leitura de apenas dois cartdes,
contendo uma Unica imagem em cada um e duas fichas com o nome das referidas imagens (BOI
e FORMIGA). Contudo, o pré-teste realizado mostrou que essa quantidade de dois cartdes era

insuficiente para averiguar os conhecimentos linguisticos, as estratégias de utilizacdo dos
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mesmos na leitura ou mesmo para averiguar hipdteses acerca de como se escreve e/ou se |€é.
Evidenciou, ainda, procedimentos fonoldgicos e metafonoldgicos envolvidos na leitura tais
como: semelhancas e diferencas sonoras de letras iniciais e de silabas das palavras e
segmentacdo sonora em silabas. Assim, foram elaborados mais oito cartdes com oito imagens
de objetos que poderiam, em funcdo das suas caracteristicas, levar o aprendiz iniciante a
imaginar que pelo tamanho do mesmo, muitas letras seriam necessarias para escrever o seu
nome, caracterizando assim, o que Ferreiro e Teberosky (1999) chamam de realismo nominal.

Esse instrumento foi utilizado, apds a adaptacdo, ao longo dos outros trés semestres de
pesquisa, em 2013 e 2014, uma vez que ele se revelou bastante eficiente para elucidar varios
aspectos dos objetivos especificos do nosso estudo. A Figura 4 mostra os dez cartdes e as dez

fichas elaborados para a Atividade de leitura com o auxilio de imagens como pistas contextuais.

Figura 4 - Atividade de leitura com o auxilio de imagens como pistas contextuais

Fonte: imagens selecionadas pela pesquisadora na internet

Para a realizacdo da atividade, a pesquisadora emparelhava mesas das carteiras da sala,
formando uma grande mesa, distribuia os cartdes com as imagens em duas fileiras, cada uma
contendo cinco cartdes. Entdo, informava que a atividade era mais uma brincadeira e que nao
existia nem certo nem errado. O que lhe interessava era conhecer como o0 educando pensava ao
resolver a tarefa. Entdo, com um unico educando de cada vez e com a filmadora na méo,
apontava para um cartdo e perguntava o que estava vendo nele. A intencdo era construir um
consenso acerca do nome do objeto representado na imagem, ja que as nuvens deveriam ser

lidas como a palavra CEU e as ondas do mar como a palavra MAR, por exemplo. Depois de
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fazer isso com todas as imagens, dos dez cartdes, a pesquisadora entregava as dez fichas com
0s nomes dos objetos, informando que o educando deveria escolher o nome de cada objeto,
colocando-o logo abaixo da figura. Informava, ainda, que iria fazer perguntas engquanto o
educando estivesse realizando a atividade, para saber o que estava se passando “dentro” da
cabeca dele. Essa atividade foi realizada por 20 dos nossos 30 colaboradores, uma vez que
alguns deixaram de frequentar as aulas e/ou ndo houve tempo habil para desenvolvé-la com
todos os educandos ao longo do semestre letivo.

O tempo de realizacdo dessa atividade variou entre 13 min 51 s e 40 minutos. E
importante assinalar que, em alguns casos, a pesquisadora oferecia andaimes!4, ou seja,
introduzia ideias e perguntas, complementando a fala e reformulagdes do educando de modo
que ele pudesse, diante da dificuldade de ler e explicar o que estavam fazendo, ter a
oportunidade para reconceptualizacdes. Essa estratégia foi fundamental para fazer emergir o
processo intelectual construido pelo colaborador e também para que alguns concluissem a
atividade, j& que ainda ndo tinham compreendido o carater alfabético da escrita, ou seja, ndo
havia compreendido que as letras registram a pauta sonora. Foi também muito Gtil, mesmo
sendo uma atividade de leitura, para mostrar que dimensdes da escrita entram em jogo no ato

de ler.

1.17.5 Atividade de Leitura de Imagens, Imagens e Textos ou Apenas Textos!®

Essa atividade destinava-se, entre outros objetivos, a identificar os conhecimentos da
lingua escrita que o educando ja havia construido nas suas praticas sociais letradas.

Foi realizada apenas na sala de aula reservada para a nossa pesquisa e consistia na leitura
de 27 textos multimodais, ou seja, textos que combinavam escrita e imagens, bem como géneros
textuais que circulam diariamente, tais como: placas de trénsito, placas indicativas de endereco,
localizagéo de bairro e quadras da cidade de S&o Sebastido, cupom fiscal e recibo de compra e

controle de entrega de mercadorias em domicilio de um dos supermercados mais populares da

14 De acordo com Bortoni-Ricardo e Sousa (2006, p. 168), “andaime é um termo metaférico que se refere a
assisténcia visivel ou audivel que um membro mais experiente de uma cultura presta a um aprendiz, em qualquer
ambiente social, ainda que o termo seja mais empregado no ambito do discurso de sala de aula.” As mesmas
autoras esclarecem que “as a¢@es de andaimes processam-se por meio de maltiplos tracos lingiisticos e cinésicos.
Andaimes em sala de aula assumem a forma de prefacios a perguntas, complementacgéo do turno, canais de retorno,
expansoes, reformulacdes etc, que dao aos alunos oportunidade para reconceptualizagdes”.

15 As imagens e textos utilizados encontram-se no Anexo A.
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cidade, fatura de energia elétrica, fatura de telefone celular, receita médica, fotos de viatura
policial, etc. Esse instrumento foi elaborado para substituir as atividades relacionadas aos
descritores da Matriz Diagndstica e serviu muito bem para identificarmos que conhecimentos
acerca da escrita o0 jovem e o adulto construiram nas suas praticas sociais letradas. Procuramos
incluir nos textos 0 maior nimero possivel de imagens e escritas retiradas do contexto da cidade
de Sdo Sebastido, a partir de uma busca na internet. Esse instrumento foi concebido apenas no
terceiro semestre de pesquisa, ou seja, no primeiro semestre de 2014, sendo aplicado apenas a
oito colaborares que frequentavam a turma da Escola Ipé e a uma colaboradora que frequentava
a turma de alfabetizacdo do Programa DF Alfabetizado.

Na Figura 5 sdo mostrados alguns textos que integraram essa atividade de leitura.

A realizacdo da Atividade de leitura de imagens, imagens e textos ou apenas textos era
individual e foi feita na sala de aula a n6s disponibilizada pela escola. No6s, inicialmente,
informavamos que iriamos apresentar alguns textos, imagens e que gostaria de conversar a
respeito deles com o educando, conversar sobre 0 que ele estava vendo. Depois disso, nos
sentavamos na frente do educando, posiciondvamos a camera filmadora do lado dele num tripé
e propinhamos indagacdes do tipo: “O que se pode ver aqui?” “Pode ler o que estd aqui?” “Por
que?”’. Com essa estratégia, os educandos se mostravam muito interessados e aplicados na tarefa
de leitura.

Nessa atividade também foi comum a oferta de andaimes, pois alguns textos se
revelaram bastante dificeis para alguns educandos. A estratégia de andaimagem foi o que
garantiu que alguns deles ndo desistissem diante de algumas dificuldades para ler, fazendo com
que a leitura dos 27 textos fosse concluida por todos. O tempo de duracéo desta atividade variou
entre 40 min 50 s e 3 h 25 min 10 s. A atividade foi realizada por nove educandos, sendo oito
da EJA e uma do Programa DF Alfabetizado, em até trés diferentes ocasifes, ndo sequenciais,
uma vez que era extensa, demandando muito tempo para a sua realiza¢do. 1sso por que esse
instrumento foi elaborado no penultimo semestre do estudo (1°/2014) e utilizado apenas no
segundo semestre de 2014, o ultimo semestre da pesquisa. Nesse semestre, a turma da Escola
Ipé, que iniciou com 17 educandos matriculados, foi perdendo alunos, restando apenas oito ao
final do semestre. Dos integrantes da turma de alfabetizacdo do Programa Brasil Alfabetizado,

que contava com poucos educandos, apenas uma aceitou participar do estudo.

Figura 5 - Alguns dos textos da atividade de leitura de imagens, imagens e textos ou apenas textos

66



Fonte: imagens retiradas da internet, em sites diversos

Aproveitamos também as atividades de escrita propostas pela escola. Essas atividades
de leitura e escrita propostas pela escola referem-se a quatro tipos distintos de atividades, quais
sejam: um questionario de levantamento do perfil do alunado atendido pela EJA na escola;
ditados realizados periodicamente ao longo do semestre por uma das professoras regentes da
turma para averiguar a evolucédo do nivel de escrita da turma; e avalia¢fes de lingua portuguesa,

avaliacGes de matematica.
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1.17.6 Questionario de Levantamento do Perfil do Aluno de EJA da Escola Ipé

Eessa atividade se revelou bastante Gtil para evidenciar tanto o que o educando ja
conhecia da escrita alfabética, quanto para conhecer que aspectos da escrita sdo mais decisivos
no ato de escrever. Serviu, ainda, para inferir o modo como ele organiza a informacdo escrita
no momento de escrever, expressas, por exemplo, pelas escolhas linguisticas feitas.

O Questionario de levantamento do perfil do aluno de EJA da Escola Ipé foi elaborado
pelo Servico de Orientacdo Educacional (SOE), no segundo semestre de 2013, com vistas a
conhecer melhor o alunado da EJA. Este questionario deveria ser respondido pelo educando
com a ajuda do professor. Aproveitamos e propusemos para trés colaborares que 0 mesmo fosse
respondido utilizando o nosso notebook, convite que foi aceito com entusiasmo, uma vez que
seria a primeira vez que eles utilizariam esse instrumento para escrever. Dois dos questionarios
foram respondidos na casa dos educandos e apenas um foi respondido na escola, na sala que a
escola reservara para nosso uso. Como os dias dedicados a observacdo na escola eram
insuficientes para entrevistar todos os educandos, participar das reunides pedagdgicas e realizar
planejamento semanal com a professora regente, decidimos ir a casa de dois dos colaboradores
no final de semana para aplicagdo ao questionario, proposta que foi prontamente aceita por eles.

Na Figura 6 € mostrado o questionario que foi respondido pelos educandos.
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Figura 6 - Questionario de levantamento do perfil do aluno de EJA da Escola Ipé

COORDENAGAO REGIONAL DE ENSINO DE SAO SEBASTIAO
ESCOLA IPE — SOE/SERVIGO DE ORIENTAGAO EDUCACIONAL

Prezados alunos e alunas,
Este questionario tem por objetivo tracar o perfil dos estudantes da EJA- ESCOLA IPE 2° semestre de 2014.

QUESTIONARIO

01 | Nome:

02 | Série:

03 | Idade:

04 | Data em que nasceu: Estado:

05 | Endereco:

06 | Ha quanto tempo reside no Distrito Federal?

07 | Telefones:

08 | Estado civil:

() solteiro () casado () viavo () outro

09 | Tem filhos? ( )sim ( )néo quantos?

10 | Profissdo:

11 | Local onde trabalha (Empresa/Instituigdo/Bairro)?

12 | Carteira de Trabalho assinada? ( )sim ( )ndo

13 | Vocé usa a internet:

() nunca ( )asvezes () sempre
14 | @  Vocé ja frequentou a escola antes? ( ) Naéo () Sim
b) Quando? ( ) Hamais de 20 anos. () Ha mais de 10 anos () Ha mais de 5 anos

¢)  Qual foi 0 motivo que o (a) trouxe aos estudos na EJA?

15 | O que voce faz para se divertir?

Obrigada,
SOE/EJA - 2014

Fonte: elaborado pelo SOE/EJA e utilizado na pesquisa de campo 1°/2013.




1.17.7 Ditado de Quatro Palavras do Mesmo Campo Seméntico e uma Frase

Com o intuito de avaliar, dentre outros aspectos e em carater complementar, o nivel de
letramento na escrita, as hipoOteses de escrita e 0s modos de organizacdo da informacao,
propusemos um ditado de quatro palavras e uma frase, nos moldes utilizados por Ferreiro e
Teberosky (1999), ao investigarem a psicogénese da lingua escrita.

Esse ditado foi realizado no primeiro semestre de 2013. Inicialmente, ditdvamos as
palavras tartaruga, cavalo, gato, ra e a frase “O cavalo do fazendeiro Hélio Pereira é preto”
para que o educando escrevesse e depois lesse para nés. Vendo o limite desse instrumento em
funcdo do carater artificial do mesmo, no final desse mesmo semestre, procuramos adaptar o

instrumento com vistas a contemplar melhor a escrita espontanea.

1.17.8 Atividade de Escrita de Palavras e Frase a Partir do Proprio Nome

Assim, no terceiro semestre de pesquisa, ou seja, a partir do primeiro semestre de 2014,
passamos a pedir ao educando, em contextos de interacdes decorrentes das atividades por nos
elaboradas ou das interacdes decorrentes das atividades elaboradas pela escola, que escrevesse
0 nome dos filhos, dos netos, dos companheiros e assim por diante.

Essa tarefa escrita teve varias finalidades, dentre elas, avaliar o nivel de letramento,
identificar conhecimentos sobre a escrita, investigar aspectos e dimensdes da escrita e conhecer
como o educando mobiliza e emprega os conhecimentos prévios sobre ela. Essa atividade,
afetivamente motivada, se mostrou muito produtiva para 0s nossos prop6sitos, uma vez que 0
educando ndo a via como uma tarefa ardua, embora o fosse, mas como uma oportunidade para
aprender a escrever 0 nome de alguém que amava. Logo, abria-se a oportunidade para toda
sorte de reflexdo linguistica e metalinguistica, inclusive a partir de provocaces feitas pelos
proprios educandos.

A Figura 7 exemplifica a escrita de palavras e frases a partir do préprio nome e a partir
de nomes de familiares (esposo(a) e filhos).

Na escrita esponténea do proprio nome e de nomes de familiares ou de palavras e frases
criadas pelos educandos a partir do préprio nome, o procedimento utilizado foi pedir a eles, em
funcdo do tdpico da conversa (se sobre seu nome, a familia ou um acontecimento qualquer),

que gostariamos que escrevesse algo para nés relacionado ao que estdvamos conversando.
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Assim diziamos: "escreva entdo o nome do seu esposo, dos seus filhos ou que palavras

comecam ou tem o som tal que é o mesmo do seu nome?"

1.17.9 Atividades de Producédo Escrita Utilizando o Alfabeto Mdvel ou 0 Computador

do Laboratério de Informatica da Escola

Dentre as vérias finalidades dessa tarefa, visamos avaliar o nivel de letramento,
identificar conhecimentos sobre a escrita, investigar aspectos e dimensdes da escrita e conhecer
como o educando mobiliza e emprega 0s conhecimentos prévios sobre a escrita.

Para sua aplicacdo, utilizou-se o alfabeto movel ou o computador do laboratorio da
escola, ao longo dos quatro semestres da pesquisa. Essa atividade foi realizada especialmente
com aqueles educandos em estdgio muito inicial de apropriacdo da escrita, que ainda ndo
reconheciam letras do alfabeto e ndo escreviam nem liam palavras observando o principio
alfabético, ou seja, a relacdo existente entre pauta sonora e pauta escrita. Em geral,
solicitavamos ao educando que escrevesse o proprio nome utilizando as letras, do modo como
ele imaginava que fosse. Outras vezes (e esse foi o principal procedimento) conversavamos
com o educando sobre temas como familia, o seu dia-a-dia na sua profissdo, o que tinha feito
naquele dia ou sobre qual era o seu maior sonho. A partir desse didlogo era proposto que ele
formasse uma frase e a escrevesse utilizando o alfabeto moével. Ja em relacdo a escrita utilizando
o computador do laboratério de informatica da escola, a atividade foi realizada com todos os

educandos da turma do 1° ano, no segundo semestre de 2014.

Figura 7 - Escrita de palavras e frase a partir do préprio nome

A partir de silabas CE, RO do

6 EU O /\ nome o,educando escreveu:
C E ﬁ CEA © Iq’ CEU (céu)

CEA CEV (ceva)

@ pr CAEA (cevada)
CPA (cebola)
AE

O A E Q O %, ' ' SJA(;?;La)

OA (rosa)

= O AE (chave
& V A 6 k A OO((rzdo))

Fonte: pesquisa de campo
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O procedimento consistiu em explicarmos coletivamente como utilizar o computador
para escrever e também como fazer uma pesquisa no Google. Depois disso, foi realizada uma
discussdo sobre os temas que mais interessavam a cada um, inclusive que eles poderiam
encontrar na internet fotos da regido de onde vieram, o que levou diversos educandos a

pesquisar sobre a sua regido de origem.

1.17.10 Atividades Avaliativas de Matematica e Lingua Portuguesa

Por fim, lancamos mao de Atividades avaliativas de matemética e principalmente de
lingua portuguesa, compostas pelas avaliacGes bimestrais realizadas pela escola. Infelizmente,
em relacdo a nossa colaboradora que fazia parte do Programa DF Alfabetizado, ndo pudemos
contar com a andlise de atividades dessa natureza.

A principal finalidade do uso dessas atividades foi o de fazer um levantamento do
conhecimento linguistico do educando, bem como conhecer que aspectos da escrita entram em
JOgo no ato de escrever e como 0s conhecimentos prévios referentes a escrita, especialmente 0s
da escrita alfabética e os processos metacognitivos participavam do processo de apropriacédo da
escrita.

As interagOes ocorreram algumas vezes na sala de aula da professora, no momento em
que o educando estava respondendo a “prova”. Nesses momentos, nos dirigiamos ao educando,
liamos os enunciados quando nos era solicitado e, entdo, com a filmadora na mao,
acompanhavamos a elaboracgdo das respostas. Para tal acompanhamento, faziamos perguntas
do tipo: "o que vocé esta escrevendo ai?", "o que ja escreveu?", "vocé escreveu essa letra para
que palavra?", e assim por diante.

Outras vezes, a pedido dos professores regentes, especialmente no segundo semestre de
2014, ultimo semestre de pesquisa, eramos nos que aplichvamos a avaliagdo para os educandos
que haviam faltado no dia previsto para a realizacdo da mesma. Essas interagcdes ocorriam na
sala de aula que a escola disponibilizava para nossa pesquisa e foram todas registradas em
video. Os procedimentos eram similares aos realizados na sala de aula, porém, como estdvamos
sozinhos com o educando, podiamos problematizar de modo a explorar mais 0s processos
psicolinguisticos e metacognitivos construidos no curso da tarefa de escrever as respostas para
as questbes das avaliagbes. Tanto as interacdes ocorridas em sala de aula como as que

transcorreram na sala reservada foram Gteis também para evidenciar que aspectos linguisticos,
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discursivos, subjetivos e culturais da escrita se tornar decisivos para o0 processo de apropriacao
desse objeto. A estratégia de oferecer andaimes também foi muito utilizada nessas interagdes.
A Figura 8 apresenta um exemplo de questdes de escrita contidas numa avaliacdo

bimestral de lingua portuguesa.

Figura 8 - Exemplos de atividades avaliativas de lingua portuguesa

6. SEPARE AS PALAVRAS ABAIXO.
ALFACE

BATATA

BETERRABA

CARNE

7. FORME FRASES COM O NOME DAS
VERDURAS.

&

8. ESCREVE OS INGREDIENTES QUE VOCE
USARIA NUMA SALADA DE FRUTAS.

Fonte: registros da pesquisa de campo

O tempo das interagdes corridas na sala de aula, quando o educando estava realizando a
atividade de avaliacdo junto com os colegas, foi muito variado, durando menos de um minuto
e nunca ultrapassando dez minutos. Essas interacGes construidas na sala de aula junto com os
demais colaboradores e as construidas na nossa sala de pesquisa na escola ocorreram com cinco

educandos.

1.17.11 Analise Documental dos Dossiés dos Colaboradores na Secretaria da Escola

Para conhecer melhor os nossos educandos, fizemos ainda anélise documental do dossié
individual de cada um dos nossos colaboradores na secretaria da escola. Essa analise consistiu
na leitura do dossié individual de cada um dos colaboradores na secretaria da escola a cada
inicio de semestre. A partir da leitura, registramos no nosso diario de bordo as informacdes que

julgdvamos mais relevantes, tais como: nome completo, ano e local de nascimento, endereco,
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profissdo, numero de telefone. Essa analise, juntamente com as entrevistas etnograficas,

forneceu informacoes acerca do perfil dos nossos colaboradores.

1.17.12 Questionario de Levantamento do Perfil do Alunado Atendido pela Escola e do

Funcionamento da EJA na Escola Ipét®

Para conhecer o perfil dos professores que trabalham na EJA, assim como
compreendermos melhor a organizacdo e o funcionamento da Escola Ipé e, em especial, da
EJA, pedimos a direcéo que respondesse a um questionario, com respostas fechadas e abertas.
O questionario buscava identificar questbes relativas as modalidades de ensino ofertadas, o
numero de alunos atendidos nos trés turnos, dados sobre reprovacdo na EJA, dentre outros.

O questionario era entregue a Direcdo a cada final de semestre. Depois de, pelo menos

sete dias, retornavamos para pegar o0 mesmo respondido.

1.17.13 Questionario de Levantamento do Perfil do Professor de EJAY

No caso dos professores, com o questionario contendo questdes abertas e fechadas, além
da parte destinada a identificacdo, buscamos saber do professor informacdes sobre a formacéo,
0 tipo de vinculo com a Secretaria de Educacdo, o tempo de atua¢do no magistério e se atuavam
em outras areas que nao no magistério na EJA, bem como conhecer os diferentes niveis e
modalidades de ensino nos quais atuam e j& atuaram e quais 0s motivos que 0s levaram a
lecionar na EJA.

Embora essas informacdes ndo sejam objeto de analise detalhada no nosso estudo, foram
fundamentais para conhecermos mais a fundo o contexto escolar que da lugar as praticas de
escrita vivenciada pelos nossos colaboradores. Eventualmente, essas informagdes podem surgir
nas analises como facetas que nos ajudam a explicar determinados aspectos das posturas
neuropsicolinguistica e sociopsicolinguistica dos nossos colaboradores ante a tarefa da escrita.

Os questionarios foram entregues no inicio de cada semestre ou a qualquer ingresso na
escola de algum professor novo. Geralmente o professor levava o questionario para casa e

depois de alguns dias o devolvia respondido.

16 Este questionario encontra-se transcrito nos apéndices.

17 Este questionario também encontra-se transcrito nos apéndices.
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Todos esses instrumentos foram construidos no ambito de uma pesquisa orientada pela

observacdo participante de cunho etnogréfico utilizada como estratégia investigativa.

1.18 A CONSTRUCAO DA ANALISE DOS DADOS

Por se tratar de um estudo educacional de viés etnogréafico e neuropsicolinguistico-
emocional sobre o processo de apropriacdo da escrita, o foco do estudo foi centralizado,
principalmente, nas acOes situadas, ou seja, no que os sujeitos dizem e fazem. Nesse processo,
levamos em conta 0 contexto em que estdo inseridos, pois, para como pondera Bruner (1997
apud CORREA, 2003, p. 508), “0 que 0s sujeitos dizem, fazem e todo o contexto em volta seria
0 ponto de investigacdo, no singular por ser considerado um processo e com tais partes
indissociaveis”. Logo, o nosso foco dirigiu-se as a¢fes verbais (orais e escritas) e ndo verbais
de situacdes de uso, significacbes compartilhadas e persistentes de uso da escrita, especialmente
da escrita alfabética, e nos modos de organizacao e mobilizacdo psicolinguisticas e simbolico-
emocionais expressas por meio do registro oral, escrito e pelo ndo-verbal.

Bortoni-Ricardo (2008, p. 62) pondera que em uma pesquisa qualitativa interpretativista
como a nossa é comum haver “[...] dados de diversas naturezas, como nota de campo (NC),
comentarios de entrevistas (CE), documentos recolhidos no local (DL), como texto de alunos,
planos de aula, posteres etc. e gravacOes eletrénicas (GE)”, apontando a complexidade e o
tamanho do desafio que se impBe ao pesquisador interpretativista.

Enfatizando o carater interpretativista da pesquisa qualitativa e o papel do pesquisador
em relagdo aos instrumentos e ao processo de geracdo de dados, processo esse nomeado por
Gonzélez Rey (2002, p. 111) como processo de construcdo de informacdes, o autor afirma que
“[...] ndo podemos nos refugiar nos dados para evitar as ideias; os dados ndo sdo substitutos das
idéias”. Para o autor, o dado, mesmo na pesquisa qualitativa, fica divorciado da ideia na
tentativa de preservar a sua objetividade. Contudo, objetividade e subjetividade caminham
juntos na pesquisa, pois,

A fonte das ideias ndo estd s6 nos dados, mas no confronto entre o curso do
pensamento, conduzido por multiplas vias, e os dados; confronto de onde surgem
novas ideias, cuja legitimidade so pode se entender dentro do processo de pensamento
em que se originaram, e ndo por sua correspondéncia com os dados produzidos no
cenario de onde surgiram. (GONZALEZ REY, 2002, p. 111).

Desse modo, para Rey, “O dado ndo se legitima de forma unilateral pelo que representa
na relacdo com o objeto estudado, mas por “sua capacidade de didlogo” com o pesquisador” (p.

111).
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Nesse sentido, as teorizages elaboradas a partir das informagbes empiricas foram
construidas levando em conta essas pondera¢Ges de Gonzalez-Rey. Portanto, a construcao da
analise das informac6es no nosso estudo se deu a partir de ideias que emergiram do nosso
dialogo com os dados.

Desse modo, o0 processo de construcdo da andlise de informagdes do nosso estudo foi
urdido a partir de uma analise microetnografica da seguinte forma.

Com o objetivo de teorizar sobre a realidade empirica a partir das informacdes
construidas e, assim, responder as questdes e objetivos do estudo, inicialmente, a nossa analise
concentrou-se em informacdes que se revelaram capazes de apontar que conhecimentos letrados
e linguisticos o jovem e o adulto, nossos colaboradores, alfabetizandos da EJA, j& construiram
nas suas praticas sociais letradas orais e escritas, analisando inclusive que estratégias séo
construidas intelectualmente e como elas se amparavam ou ndo no conhecimento dos usos,
fungdes, suporte, servigos e estrutura organizacional da escrita nessas diferentes formas de
comunicacdo presentes na sociedade hoje. Para a construcdo da analise das informacGes
referentes ao nosso primeiro objetivo especifico foi realizada analise das gravacdes em audios,
videos e de producdes escritas e orais realizadas pelos nossos colaboradores. Foram
selecionados trechos que nos permitissem identificar que conhecimentos letrados e linguisticos
da escrita do portugués brasileiro, em especial da escrita alfabética, os nossos colaboradores ja
possuiam e traziam para a escola.

Assim, a anélise das informaces que julgamos mais pertinentes para responder ao N0sso
primeiro objetivo, no que se refere aos conhecimentos letrados, concentrou-se na analise de
cinco instrumentos de pesquisa: 1) entrevista etnografica; 2) matriz diagndstica de
conhecimentos do Sistema da Escrita Alfabética (SEA) e da leitura; 3) atividade de leitura de
imagens, imagens e textos ou apenas textos; 4) avaliac6es de Lingua Portuguesa e Matematica;
e nos 5) Ditados que privilegiaram, entre outros aspectos, a investigagédo de conhecimentos
linguisticos especificos do sistema da escrita alfabética e conhecimentos referentes a alguns
géneros, suporte textuais e servicos.

Jé& a anélise de informacgdes que pudessem nos ajudar a identificar que conhecimentos
linguisticos da escrita do portugués 0s nossos colaboradores possuiam, centrou-se nos seguintes
instrumentos: 1) entrevista etnografica individual; 2) atividades destinadas a avaliar os
descritores da Matriz Diagndstica; 3) analise documental de algumas questdes de avaliacdes de
Lingua portuguesa e Matematica elaboradas e aplicadas pela escola (teste de nivelamento no

inicio do semestre) e pelos professores (estas bimestrais); 4) analise documental de ditados
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realizados pela professora e por nds; 5) analise documental de textos escritos pelos educandos,
textos esses propostos como atividade de escrita pela professora, como por exemplo, a producao
de textos descritivos que descrevem a professora e a sala de aula; 6) analise da escrita do proprio
nome, de nomes de familiares ou de frases por n0s proposta como estratégia para conhecer o
nivel de escrita do educando; e, por fim, 7) analise de informacg6es dos videos de aplica¢do da
atividade de leitura com o auxilio de imagens como pistas contextuais, na qual foi explorada a
leitura de 10 cartdes contendo imagens e dez fichas com o nome de cada objeto/imagem.

Em segundo lugar, a nossa construcao de teorizagc6es de informacdes foi orientada pela
busca de informacgOes que nos permitissem apreender que dimensdes da escrita s&o
(re)construidas pelo jovem e o adulto, alfabetizando da EJA, nossos colaboradores, para
apropriarem-se da escrita do portugués brasileiro. A andlise foi construida sobretudo a partir de
informac@es de audios, videos e de produces escritas dos nossos colaboradores. Nos serviram
para esse fim os dudios, imagens e textos extraidos de instrumentos como entrevista etnogréfica,
questionario de levantamento do perfil do aluno de EJA da Escola Ipé e questdes de atividades
avaliativas de lingua portuguesa realizadas bimestralmente pela escola. Procuramos nessa
construcdo de andlise das informacgbes apreender como as dimensfes conceitual, grafico-
cultural, linguistica e simbolico-emocional integram o processo de construcdo da escrita dos
nossos colaboradores jovens e adultos, na fase inicial de apropriacdo da escrita do portugués
brasileiro.

E, por fim, a nossa analise das informagdes procurou identificar processos
psicolinguisticos se mostram mais decisivos para a apropriacdo da escrita do portugués
brasileiro e como a informagdo escrita é organizada e mobilizada nesses processos pelos
educandos da EJA, nossos colaboradores de pesquisa. Para tanto, a analise se baseou em
informacBes empiricas extraidas da atividade de escrita de palavras e frase a partir do proprio
nome ou do nome de familiares e da atividade de leitura de imagens, imagens e textos ou apenas
textos. No que se refere a escrita, identificamos como categorias de anélise tanto o processo de
codificacdo, o processo de decodificacdo quanto de significacdo e na leitura, as categorias
analisadas correspondem apenas aos processos de decodificacdo e significagdo da escrita do
portugués brasileiro.

Concluimos assim, as consideracdes relacionadas ao desenho tedrico-metodologico do
nosso estudo. Em seguida, passamos a discutir algumas questbes tedrico-conceituais
relacionadas a construgdo da escrita, especialmente aquelas concernentes a escrita do jovem e

do adulto. Comegamos, no capitulo 2, apresentando o resultado de um levantamento que
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realizamos no Banco de Dados da CAPES, sobre o estado da arte na pesquisa brasileira, no
ambito da Educacdo de Jovens e Adultos nos ultimos dez anos, 2004 a 2014, buscando avaliar

como essa contempla a investigacdo do processo de apropriacao da escrita do jovem e do adulto.
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CAPITULO 2 - CAMINHOS E VEIOS TRILHADOS: O ESTADO DA ARTE NA
PESQUISA DA ESCRITA NA EJA NO BRASIL

O apanhador de desperdicios

Uso a palavra para compor meus siléncios.
N&o gosto das palavras

fatigadas de informar.

Dou mais respeito

as que vivem de barriga no chéo

tipo agua pedra sapo.

Entendo bem o sotaque das aguas

Dou respeito as coisas desimportantes

e aos seres desimportantes.

(..

Manuel de Barros

2.1 INTRODUCAO

Os dois ultimos versos de Manuel de Barros, transcritos acima, "Dou respeito as
coisas desimportantes e aos seres desimportantes” dizem muito sobre a histéria da
Educacao de Jovens e Adultos no Brasil (EJA). A educacéo destinada ao jovem, ao adulto
e ao idoso brasileiro representou, desde os primoérdios, um desafio para aqueles que
buscavam, a partir da compreensdo de suas especificidades, criar e efetivar uma
pedagogia brasileira que desse conta de promover uma formagéo adequada aos olhos dos
curriculistas e do perfil da sociedade nas diferentes épocas.

Ainda mesmo na colonizagdo brasileira, para o sucesso da empreitada da
denominada pedagogia missionaria jesuitica, que foi efetivada de modo mais planejado a
partir de 1549, era preciso respeitar as “coisas desimportantes” e igualmente “0S seres
desimportantes”. Afinal, eram assim vistos 0s habitantes e a sua cultura nas terras brasis.
Para que o processo de ocidentalizacdo se concretizasse, 0s responsaveis pela construcao
de uma pedagogia brasilica, termo emprestado de Saviani (2010), os curriculistas seriam
obrigados a se debrugar sobre “os seres desimportantes” e sobre as suas “coisas

desimportantes”, 0U Seja, conhecer, compreender costumes, crencas e 0 modo de se
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organizar dos nativos brasileiros. Parece-nos que esse processo de conhecer, compreender
e reconhecer, ainda esta em estagio de feitura.

O fato de o Brasil ser 0 8° pais do mundo com mais adultos analfabetos, de acordo
com dados do Relatério de Monitoramento Global de Educacéo para Todos, de 2014, da
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO,
2014), torna as premissas de Manuel de Barros sdo verdadeiras para explicar a posigéo
marginal imposta a Educacdo de Jovens e Adultos e o lugar que ocupa na sociedade e na
academia. Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de 2013, o
Brasil tem 13 milhdes de analfabetos com 15 anos ou mais, ou seja, 8,3% da populacao
jovem e adulta estdo privados do acesso e da utilizacdo de uma das maiores conquistas da
humanidade: a escrita (IBGE, 2014). Ainda, pouco se fala, pouco se faz e pouco se sabe
sobre e dos “seres desimportantes” e das “coisas desimportantes” relativas a esses seres.

Em comparagdo com o progresso considerdvel realizado na compreensdo da
alfabetizacéo e do letramento infantil, sabemos muito pouco sobre o modo como os
adultos e idosos adquirem a leitura e a escrita. Diante do nimero de analfabetos no nosso
pais, seria de se esperar que as pautas politica, social, econbmica e, em especial, a
educacional estivessem mais comprometidas com a construcdo de solucgdes para superar
esse nosso mal de cada dia.

A educacdo destinada ao adulto e ao idoso é um problema antigo, mas apenas
recentemente, em termos historicos, comeca a ganhar a agenda académica, especialmente
a partir da década de 1980, mesmo que de modo ainda incipiente. Apds trés décadas, é
pouco o nimero de trabalhos de pesquisa sobre a EJA. Ainda persiste a inexisténcia de
revistas importantes e especializadas na alfabetizacéo e no letramento de adultos e idosos
e sdo poucos 0s centros universitarios dedicados a essa area.

Em virtude dessa realidade de tamanha “desimportdncia”, neste capitulo fazemos
um levantamento dos contornos que tém configurado o quadro da pesquisa académica
brasileira sobre alfabetizacdo e letramento na Educacédo de Jovens e Adultos.

Ao tecer esse desenho, poderemos perceber se é dada ou ndo relevancia a investigacao
dos processos relativos a aprendizagem, a construgdo da escrita do adulto, as principais
tendéncias, aos conceitos, aos resultados obtidos. Veremos também que caminhos séo
apontados para as problematicas inerentes a escrita pela academia brasileira na ultima
década, identificando, entdo, quais dos estudos contemplam especificamente a escrita do

jovem e do adulto.
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2.2 0 BANCO DE DADOS DA CAPES: AS PESQUISAS SOBRE A EJA NA
ULTIMA DECADA - 2004-2014

Os dados que apresentamos do panorama das pesquisas académicas referem-se a
dissertagdes de mestrado, teses de doutorado e artigos publicados em revistas e revisados
por pares. Todos estes, origindrios da Base de Dados da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)®*,

O levantamento refere-se & ultima década, de 2004 a 2014. Na pesquisa, foram
utilizados trés pares de palavras-chave: "alfabetizacdo EJA™; "escrita EJA" e "escrita
adulto”, uma vez que nosso objeto inclui tanto aspectos relacionadas a escrita entendida
como pratica social e ideoldgica, quando nos propomos a conhecer como 0S
conhecimentos linguisticos construidos no dia a dia participam do processo de
apropriacédo da escrita do adulto e do idoso, quanto a escrita vista como um fendmeno
social e psicolégico, ao nos interessarmos pelos processos cognitivos envolvidos na tarefa
de aprender a escrita escolar, tarefa essa propria do adulto e do idoso que trazem uma
historia de vida Unica e modos de pensar culturalmente configurados.

Nesse sentido, pareceu-nos relevante, como ponto de partida, conhecer como a
academia tem incluido a Educacdo de Jovens e Adultos de modo geral na sua agenda.
Consideramos as pesquisas desenvolvidas nos trés segmentos da EJA, ou seja, no 1°
segmento, que equivale do 1° ao 4° anos do Ensino Fundamental; o 2° segmento, que
equivale do 5° ao 9° anos do Ensino Fundamental, e no 3° segmento que equivale do 1°
ao 3°anos do Ensino Médio e, também, aquelas referentes a formacao inicial e continuada
de professores da EJA. As pesquisas analisadas, portanto, ndo se restringem aquelas
desenvolvidas nos programas de p6s-graduacdo em Educacéo, englobando também as de
programas de Linguistica, de Letras, de Filosofia, de Artes, de Servico Social e de
Psicologia. A estratégia de primeiro fazer uma ampliagéo do recorte, para em seguida nos
atermos as pesquisas que respondem aos nossos objetivos especificos, pareceu-nos mais

apropriada para capturar, como dissemos, as duas visoes de escrita que poderiam orientar

18 A Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é uma fundacdo do
Ministério da Educacdo (MEC) que desempenha papel fundamental na expanséo e consolidacdo da pds-
graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados da Federag&o.
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tais investigagdes, quais sejam, a visdo da escrita como fendmeno cultural ou como
fendmeno psicoldgico. Além das visbes de escrita, podemos vislumbrar os principais

aportes teoricos que as tém amparado.

2.3 O RESULTADO DA BUSCA A PARTIR DAS PALAVRAS-CHAVE
“ALFABETIZACAO EJA”

Ao utilizarmos as palavras-chave "alfabetizacdo EJA", encontramos 77 trabalhos
referentes a dissertagdes, a teses de doutoramento e a artigos. Em relagéo a estes ultimos,
nos concentramos apenas naqueles revisados por pares. Apesar de livros, resenhas e atas
de congressos também constituirem o banco de dados da CAPES, ndo encontramos
nenhuma dessas fontes que se ocupasse de tematicas na EJA. A maioria dos trabalhos
aborda temas relacionados aos impactos sociais do letramento e aos campos da
Sociologia, da Politica e da Filosofia da Educacdo. A diversidade de &reas de
conhecimento investigando essa modalidade de ensino evidencia um avango em termos
do interesse pela pesquisa na EJA, se compararmos aos resultados do estudo de Haddad
(2002), que fez um levantamento do estado da arte na pesquisa na Educagéo de Jovens e
Adultos no Brasil entre 1986 e 1998.

O ambito tedrico e pratico da educacdo de jovens e adultos é extenso e mantém
numerosas interfaces com temas correlatos. Encontramos teméticas que giram em torno
do significado e dos impactos sociais do letramento para o professor ou para o educando,
do significado do fazer pedagdgico, da formacéo inicial ou da formagéo em exercicio do
professor da EJA, segundo a perspectiva e narrativas do professor, analise de colecGes de
literatura destinada ao publico da EJA, das artes cénicas e sua contribuicdo para os
letramentos do educando, do ensino de ciéncias da natureza, do ensino da matematica, do
curriculo, incluindo, dentre as pesquisas sobre curriculo, propostas para a modalidade da
EJA, da avaliagio de experiéncias na EJA, da analise de fatores socioculturais, como a
migracdo na escolarizac¢do, da identidade do professor alfabetizador, da avaliagdo do
material didatico, da escolarizacdo dos deficientes na EJA e do impacto para a
constituicdo do sujeito, da evasdo na EJA; da educacdo monetaria e do estudo
comparativo de processos cognitivos entre criangas, adolescentes e adultos, mas nenhuma

versando sobre a escrita na alfabetizacéo.
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O estudo comparativo de processos cognitivos de criangas, adolescentes e adultos,
de Monica Farinaccio (2006), embora ndo trate diretamente da construgdo da escrita,
concentrando-se em estratégias relacionadas aos tipos de pensamento envolvidos na
resolucdo de tarefas escritas, como 0 pensamento concreto e 0 pensamento abstrato,
oferece subsidios para uma reflexdo sobre as estratégias cognitivas que o adulto utiliza
quando se vé diante da tarefa de lidar com o sistema de escrita e perite também perceber
em gue dimensao essas estratégias se diferenciam das estratégias utilizadas por criangas
e por adolescentes. E o amparo na experiéncia o elemento diferenciador no processo de
mobilizacdo do aparato intelectual do adulto e do idoso em relacdo a crianca, embora a
questdo da experiéncia, no caso, a experiéncia escolar maior dos adolescentes, é que foi
apontada como diferencial para explicar o fato de esse grupo ter apresentado melhor
desempenho nas tarefas que envolviam o pensamento abstrato. Afinal, as criancas e 0s
adultos pouco escolarizados ainda ndo tiveram 0 mesmo tempo de transito nessa cultura
especifica do letramento escolar que os adolescentes. O tempo maior imerso nas tarefas
préprias da escola capacita o desenvolvimento de habilidades e competéncias proprias do
universo da escrita na escola e sdo justamente essas habilidades e competéncias
especificas que os testes como o de Farinaccio mostram.

As reflexdes suscitadas pelo trabalho de Farinaccio (2006) sdo importantes, pois
na nossa tarefa queremos identificar procedimentos intelectuais envolvidos na construcao
da escrita. Embora a pesquisa faca um recorte em apenas dois dos processos que
atravessam a construgdo da escrita, ela nos ajuda a compreender melhor como esses
(pensamento concreto e o abstrato) participam da aprendizagem da escrita, revelando,
como afirma Magda Soares (1985), o multifacetamento da alfabetizacdo. Por ser o
processo de alfabetizacdo multifacetado, exige uma integracdo de pesquisas e estudos
referentes as varias perspectivas, incluindo os aspectos linguistico, psicolinguistico,
psicoldgico, sociolinguistico, antropologico, cultural, historico, biologico, pedagogico.
Os estudos que examinamos revelam que a feitura da alfabetizacdo é tdo complexa que
tem merecido atencdo especializada de muitos estudiosos de diferentes &reas de
conhecimento.

Assim, no estudo de Farinaccio (2006) sdo postas em evidéncia as estratégias
cognitivas utilizadas por criancas, jovens e adultos pouco escolarizados para resolver
problemas, entendidos como qualquer situagdo de conflito cognitivo ou falta de equilibrio

entre acomodagdo e assimilagdo. Os problemas s&o propostos a partir de provas
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piagetianas e apresentacOes relativas a leitura de imagens, ao calculo de distancia e a
interpretacdo de fabula. As estratégias sdo compreendidas como 0s instrumentos
construidos na interacdo com o meio, com base nas estruturas que o individuo
desenvolveu para atingir um objetivo. Elas referem-se aos pensamentos pré-operatorio,
operatorio concreto e operatorio-formal, descritos por Piaget (1971)°.

A pesquisadora afirma que os resultados do estudo revelaram que € baixo o nivel
cognitivo dos alunos da EJA e demonstra que o grupo de adolescentes sobressaiu dos
demais grupos na resolugédo dos problemas que exigiam abstracdo. Revelam ainda que as
estratégias utilizadas pelos sujeitos foram influenciadas pelas caracteristicas dos estagios
cognitivos a que pertenciam. Mas, ao fazer essa ponderagéo, a pesquisadora destaca algo
importante a nosso ver. Ela afirma que esses estagios de desenvolvimento mental e
cultural em que se encontravam as criangas, 0s jovens e 0s adultos pesquisados, estdo
estreitamente relacionados as experiéncias cotidianas, embora estas ndo tivessem sido
suficientes para que resolvessem satisfatoriamente os problemas propostos. Esse achado
é importante, pois evidencia que o percurso de desenvolvimento do aparato cognitivo
depende, sobremaneira, das oportunidades de participacdo e utilizacdo de ferramentas
culturais. Nesse sentido, conclui que a escola pode ter contribuido para um maior
desenvolvimento dos niveis de abstracdo dos sujeitos, colaborando para que 0s
adolescentes obtivessem os melhores resultados na resolu¢do dos problemas.

2.4 O RESULTADO DA BUSCA A PARTIR DAS PALAVRAS-CHAVE “ESCRITA
EJA”

Ja utilizando as palavras-chave "escrita EJA", foram encontrados 80 estudos.
Novamente, ha uma diversidade de temas. Sdo investigados temas como o letramento
literario, os significados da alfabetizacdo e/ou 0s impactos sociais do letramento para o

alfabetizador ou para o educando, a identidade e formacdo do professor da EJA, o

19 Segundo Ferracioli (1999, p. 180) informa que Piaget publica A Representacdo do Mundo na Crianga,
em 1926. Nessa obra examina o desenvolvimento progressivo do pensamento infantil em suas tentativas de
explicar realidades, tais como a do sonho ou dos fendmenos naturais. Neste livro Piaget descreve o método
clinico, que viria a ser a base metodolégica da Psicologia Genética, fundamentada na observacdo e
entrevista clinica. Ferracioli esclarece ainda, que apds inimeras publicacdes relatando a evolucdo de seus
estudos, em 1950 publica Introduction & | Epistémologie Génétique, que em 1970 é publicado na forma de
um breve resumo sob o titulo Epistemologia Genética. Nesta obra, apds apresentar uma analise de dados
psicogenéticos, seguida de uma analise dos antecedentes biolégicos e de um exame dos problemas
epistemoldgicos cléassicos, formaliza sua epistemologia psicolégica.
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curriculo, a sala de aula da EJA, a relacdo entre aprendizagem da escrita e a ndo evasao,
ensino de lingua estrangeira, 0 acesso ao letramento digital, ensino de géneros textuais, a
producdo textual e metatextualidade, o letramento e o numeramento, o fazer pedagdgico
no ensino de Lingua Portuguesa, o ensino de historia, o livro didatico, o ensino de fisica,
a escrita e tecnologias digitais, este Gltimo, embasado em referenciais teéricos préprios
da area das tecnologias em interface com a educacéo. Dentre esses estudos, destaca-se a
quantidade de trabalhos desenvolvidos na area das artes, com foco nas artes cénicas e na
educacdo estética.

No conjunto dos trabalhos encontrados, sete pesquisas merecem nossa atencao
especial. Embora elas ndo abordem a configuragao do processo de apropriacéo da escrita
pelo jovem e pelo adulto, tangenciam, de algum modo, esse objeto, da forma como o
recortamos, pois investigam aspectos que atravessam o processo de alfabetizacdo no que
se relaciona a linguagem escrita, mesmo quando realizados com educandos que estdo em
fases posteriores a construcgéo inicial. E o caso dos estudos de Luana Passos (2011) e de
Susana Gakyia Caliatto (2005), que desenvolveram pesquisas sobre questdes relacionadas
a ortografia em turmas de 3° e 4° anos, periodo destinado a consolidacdo do processo da
alfabetizacdo. Ambas os trabalhos envolvem dimensdes cognitivas relacionadas ao
processamento linguistico, embora na pesquisa de Passos (2011) os referenciais sejam
atrelados apenas a linguistica e no estudo de Caliatto (2005), além da linguistica, a
psicologia cognitiva orienta a analise e a discussao do objeto de pesquisa.

Passos (2011) investiga a grafia da coda silabica®® simples por alunos do Termo
Il de escolarizacdo, o que corresponde aos 3° e 4° anos do Ensino Fundamental, da

20 Coda silabica € a terceira consoante do final da silaba, aquela que fecha a silaba, também chamada de
consoante de travamento da silaba. A coda silabica, ou seja, a consoante(s) final(is) da silaba, tende a ser
suprimida principalmente em estilos ndo monitorados. De acordo com Bortoni-Ricardo (2004, p. 82), “as
silabas em portugués podem ter a seguintes configurag¢des (C) significa “consoante” e V significa “vogal™:”
CV: como em ma, vé, fa-la; V: como em é, a-vido; CVC: como por, mar, pos-te; CCV: como em bra-¢o,
pla-ca; CCVC: como em plas-ma, pres-tigio; CCVCC: como em trans-porte; CVCC: como em pers-pectiva.
Conforme explica Bagno (2011, p. 330), “os falantes do portugués brasileiro exibem ampla preferéncia
pelo padrdo sildbico CV.CV.” Isso se deve a fatores relacionados a articulagdo, um processo que exige
esforco fisioldgico: falar exige inspirar e expirar, controlar o folego, ativar as pregas vocais, fazer a lingua
se mover para produzir os diferentes sons, abrir e fechar a boca, emitir sons pelo nariz etc. Por isso é
preferivel iniciar uma palavra com algum tipo de obstrucdo [b], [d], [g], [m], [n] etc. do que ter de fazer
esse esfor¢co no final da palavra. Dai uma tendéncia universal a eliminacdo de consoantes finais. Assim,
dependendo da configuracdo da silaba, como no padrdo CVC, por exemplo: par, for-mar, mar a segunda
consoante que fecha a silaba, ou seja, a coda silabica ou consoante de travamento da silaba, tende a ser
suprimida, principalmente em estilos ndo monitorados. A coda silabica, isto é, 0 segmento de travamento,
pode provocar, além da supressdo a troca como em: melhor > melhd; maior > mai6, pode ocorrer a troca
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Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Coda é a consoante final em posi¢do pos-nuclear
dentro de uma silaba, ou seja, apds a vogal nuclear. Conforme explica a autora, a atengéo
foi dirigida para os registros que alteram a estrutura da silaba alvo do estudo: o registro
ndo-convencional da coda consonantal silabica simples, abrangendo casos de troca entre
consoantes e entre consoante e vogal. O interesse da pesquisadora € descrever 0 modo
pelo qual os alfabetizandos adultos registram, ou ndo, em sua escrita a posi¢éo de coda
de silabas constituidas de um segmento consonantal (/L/, /N/, IR/, e IS/) em cinco proposta
textuais. Conforme informa a autora, a concepcao fundamentada na teoria métrica da
silaba (SELKIRK, 1982) e a andlise da silaba proposta por Bisol (1999), séo as lentes
tedricas que orientam as analises.

Os resultados apontam que os educandos se mostram “sensibilizados” com 0
preenchimento da posicdo da coda silabica, de modo a registra-la em sua escrita de acordo
com as convencgOes ortograficas, em grande parte de seus registros: a coda vibrante
apresentou maior porcentagem de registro convencional (/R/ = 80,37%), seguida da coda
fricativa (/S/ = 77%), da coda nasal (/N/ = 65%) e, por fim, da coda lateral (/L/ = 55%).
Em relacdo aos registros ndo convencionais, os alunos jovens e adultos, na grande maioria
dos casos, oscilaram entre as diferentes possibilidades ortograficas da coda. Dentre 0s
quatro tipos de coda silabica, verificou-se que as codas /L/ e /N/ imp6em maior
dificuldade em seu registro escrito, considerando que sdo as codas com menor registro
convencional e maior registro ndo convencional. Ao contrério, as codas /R/ e /S/ parecem
favorecer o seu registro escrito. Tais questdes séo tratadas utilizando-se a abordagem
tedrica da fonética e da fonologia segundo a Linguistica Gerativa. Assim, a silaba fonética
é descrita a partir de Cagliari (1981, 2007), e a silaba fonoldgica a partir de Camara Janior
(1970) e Selkirk (1982), este ultimo pressuposto tedrico é o que orienta o trabalho.

Um achado, em especial, de Passos (2011), mostra-se, para nds, importante. Ela
afirma que o registro ndo-convencional da grafia da coda silabica simples ndo pode ser
reduzido, simplesmente, a uma mera inadequacao ortogréafica pelo alfabetizando da EJA,
mas é explicado pelo (seu) transito e a sua convivéncia com praticas sociais do oral/falado

e letrado/escrito, determinando escolhas dos grafemas na posicao silabica investigada.

da consoante como a do /I/ por /r/ ou vice-versa: alto > arto; carvdo > calvdo (BORTONI-RICARDO,
2004, p. 83-84).
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Revela, assim, que a escrita é entendida como um fenémeno linguistico e social. Tal
constatacdo € importante, pois aponta uma das especificidades da escrita do adulto, indo
em direcdo oposta aos achados do estudo de grafias de coda silabica simples por criancas,
como o desenvolvido por Chacon e Berti (2008). Ao fazer essa afirmacédo, a pesquisadora
abre caminho também para a inferéncia de que, na tarefa de escritura, no emprego da
ortografia, entra em cena o papel das praticas sociais como espac¢o de construcdo de
ferramentas intelectuais e linguisticas, as quais orientardo tanto a organizagcdo como o
modo de mobilizacdo do aparato intelectual do jovem e do adulto, a ponto de determinar
inclusive a escolhas dos grafemas na posicdo silabica.

J& Caliatto (2005) analisa a ortografia de 57 alunos da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) da rede municipal da cidade de Amparo (SP), que cursavam o 3° e 0 4°
anos, ou seja, o primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Trés diferentes situacdes de escrita
foram utilizadas como instrumentos de coleta de dados: um ditado, o reconhecimento de
palavras e a reescrita. O ditado utilizado foi o texto do Instrumento de Avaliacdo das
Dificuldades de Aprendizagem na Escrita (ADAPE), padronizado para esse fim?!. O
reconhecimento de palavras foi realizado a partir de um instrumento de multipla escolha
e a reescrita foi feita baseando-se numa lenda conhecida do folclore nacional. A partir
dessas producdes, buscou-se uma analise comparativa dos erros em cada uma.

O estudo, que se ampara em postulados da Linguistica Gerativa (LEMLE, 1984),
da psicopedagogia do fonoaudidlogo Zorzi (1998) e nas ideias de Morais (1997), revelou
que as principais dificuldades ortogréaficas sdo decorrentes do atravessamento da
oralidade na escrita, especialmente quando se trata de palavras que empregam silabas
compostas, digrafos e letras que representam varios sons. Outra dificuldade refere-se a

segmentacdo de frases e textos. Esses resultados nos ajudam a compreender que aspectos

2L A Escala de Avaliagdo de Dificuldades de Aprendizagem da Escrita (ADAPE), utilizada por Caliatto
(2005), é uma adaptacdo da que foi construida e validada por Sisto (2001). O objetivo é analisar quantitativa
e qualitativamente a escrita dos alunos, relacionando os dados obtidos, no ditado, com outros obtidos em
outros instrumentos de avaliagdo de escrita (teste de reconhecimento e producao de texto) e verificar se ha
diferencas e semelhangas nas producbes quando realizadas em diferentes situacBes. Essa escala foi
construida levando-se em conta as dificuldades mais presentes entre criangas nas séries iniciais do processo
de alfabetizacdo, tais como: encontros consonantais, que sdo palavras com duas consoantes como em
“tarde”, digrafos, como aparece em “quente”, palavras com silabas compostas, por exemplo, em “alegre” e
silabas complexas que se referem a palavras que podem ser escritas de diferentes maneiras, apoiando-se na
fala, como por exemplo “casa/caza”. O instrumento visa & avaliagdo da grafia de palavras com base no
sistema linguistico que utilizamos, que é estruturado e complexo e apresenta diversas arbitrariedades
(CALIATTO, 2005, p. 62)
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do nosso sistema de escrita, de natureza essencialmente fonética, mas que néo se resume
a essa, representam dificuldades para o produtor de texto, especialmente o jovem, o adulto
e o idoso iniciantes, fazendo-nos refletir sobre a pertinéncia das discussdes de processos
psicolinguisticos e fonéticos-fonoldgicos, embora precisemos também avancar no que se
refere as demais dimensdes que envolvem a escrita, como a prosddica, a morfoldgica, a
semantica e a emocional.

Enquanto Passos e Caliatto centram-se em questdes linguisticas relacionadas a
apropriacdo do sistema de escrita, cada uma ao seu modo, Maria de Fatima Cardoso
Gomes et al (2011) se dedicam a compreensdo de processos cognitivos envolvidos na
leitura e na escrita. Buscam compreender como um adulto, de 45 anos, estudante da EJA,
constrdi estratégias de metacognicao ao se apropriar da leitura e da escrita na escola. Sdo
os aportes tedrico-metodoldgicos da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski (2005)?2,
as teorizacdes pedagdgicas de Paulo Freire (2005), ambas conjugadas com a concepcao
de dialdgica de Bakhtin (1981), que amparam a visao discursiva dos processos cognitivos
envolvidos na atribuicdo de sentido e significado a leitura, a escrita e aos seus usos. A
intencdo das autoras €, por um lado, entrar na perspectiva do outro, e por outro, fazer
relacbes entre cognicdo, linguagem e cultura para compreender as estratégias
metacognitivas de um adulto ao se apropriar da cultura escolar.

Outro aspecto também intencionado é evidenciar a intima relacdo entre fazer e
saber e a importancia da escola na transicdo do pensamento concreto para o abstrato e
vice-versa. Para as autoras, ha uma plausibilidade de base dial6gica do pensamento
humano (VIGOTSKI, 1993, 2008; WERTSCH, 1988), quando consideram metacognicao
como "o desenvolvimento de um discurso culturalmente compartilhado que serve para
fazer declaracGes sobre os processos mentais, argumentar, justificar e fazer os outros
percebem o que queremos saber " (MIDDLETON; EDWARDS, 1990, p. 45), "e que

22 As autoras se amparam na obra Pensamento e Linguagem, de Vygotsky (2005). Chamamos a atengdo
para esse fato, pois ha controvérsias sobre diversas ideias de Vigotski consideradas ndo bem traduzidas em
diversas edi¢Oes disponiveis no Brasil. Tanto assim, que as autoras listam nas referéncias 0 mesmo texto
de Vigotski duas vezes, uma vez que ha divergéncias de termos e conceitos nas distintas tradugdes. Assim,
as autoras listam uma traducédo do texto publicada em pela Editora Antidoto, de Lisboa, Portugal em 1979
(e publicada pela primeira vez em 1934) e outra publicada pela Editora Martins Fontes, na cidade de Sdo
Paulo. Assim como ha divergéncia em relacdo a traducdo de conceitos e ideias do autor, 0 mesmo ocorre
com a padronizacdo da escrita do nome de Vigotski, que pode variar para uma mesma obra, conforme a
editora e 0 ano de publicacdo. Desse modo, optaremos por adotar uma s6 forma de escrita do nome do
autor, qual seja: Vigotski para todas as obras de todas as editoras e de todos 0s anos.
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confessamos que ndo sabemos” (FONSECA, 2001, p. 349). Os dados foram coletados
por meio de observacdo participante na sala de aula, as quais foram gravadas em video,
notas de campo e entrevista individual. Os resultados apontam a natureza cultural da
apropriacdo do conhecimento, sendo este visto como situado, distribuido, interpretativo
e construtivo, por um “[...] proceder tanto de fora para dentro como de dentro para fora,
tanto da cultura para a mente como da mente para cultura” (BRUNER, 1997, p. 95).

Os resultados do estudo de Gomes et al. (2011), apontam, ainda, que as estratégias
metaconitivas sdo construidas pelo adulto quando ele reflete criticamente sobre o seu
processo de autoconstrugdo, a partir de informacdes que a escola oferece sobre a
utilizacdo de sistemas simbolicos da cultura, da sua lingua e dos modos de discurso, das
formas de explicacdo e narrativa légica, e dos padrbes de dependéncia mutua da vida
comum. Desse modo, a escola, especialmente na Educacdo de Adultos, precisa, além de
permitir a apropriacao de conceitos cientificos, promover a participagdo do educando num
processo de autoconstrucdo que mobilize as capacidades de reflexdo e projecdo de
alternativas para si proprios. E esse exercicio cognitivo de autoconstrugdo que permite ao
educando o desenvolvimento de estratégias de metacognicdo, tornando-o capaz de
conceber outros modos de ser, de agir e de se envolver em préaticas culturais. Nesse
sentido, as préaticas dos proprios educandos precisam constituir-se como "contetdo" de
ensino-aprendizagem, exigindo o exercicio da metacogni¢cdo, de modo a promover
melhorias no seu desenvolvimento mental e cultural.

J& Patricia Guimaraes Vargas e Maria de Fatima Cardoso Gomes (2013), assim
como Gomes et al. (2011), se interessam pelas relacbes entre escolarizagdo e
desenvolvimento intelectual e cultural. Logo, se interessam pela escrita atrelada também
a ideia de fendbmeno psicologico tal como Gomes et al. (2011). Contudo, a preocupacgéo
de Vargas e Gomes (2013) é com a compreensdo da construgéo e reconstrucao de sentidos
das préticas letradas construidas na escola, de modo a mostrar como a apropriagao desses
sentidos e praticas escolares engendram novas praticas letradas dentro e fora do contexto
escolar.

Vargas e Gomes (2013) analisam o discurso de alfabetizando da EJA sobre suas
formas de ser e estar no mundo e sobre suas préaticas sociais, na perspectiva de sujeitos
inseridos no universo da lingua escrita. Buscam responder quais sdo 0s sentidos que 0s
jovens e o0s adultos pouco ou ndo escolarizados constroem ao se inserirem no processo de

alfabetizacdo na escola e se 0 ensino de conceitos cientificos e escolares desencadeia
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processos de desenvolvimento mental e cultural nos jovens e adultos analfabetos. Para
responder a tais questdes, as autoras amparam-se no didlogo com teorias vinculadas ao
paradigma contextual. O diadlogo da-se com a psicologia historico-cultural de Vigotski
(2005, 2008), de Vigotski, Luria e Leontiev (2006), com a teoria pedagogica do processo
de alfabetizacdo e de conscientizagdo de Paulo Freire (1996, 2007, 2008) e com a
etnografia interacional de Santa Barbara Classroom Discourse Group (1993). A escrita
¢ vista, pois como um fendmeno psicoldgico e social, essencialmente discursivo. A
analise de aspectos do desenvolvimento mental e cultural de um dos educandos — aspectos
estes gestados social e discursivamente, dentro e fora da escola, pela mediacdo das
praticas sociais e educacionais experienciadas em seu processo de escolarizacdo — revela
que a aprendizagem de conhecimentos cientificos e escolares permitiu-lhes exercer novas
praticas sociais no trabalho, na igreja e na familia, ressignificando sua condicéo de ser e
estar no mundo. Evidenciou, ainda, que as praticas sociais letradas e orais experenciadas
ao longo da vida, possibilitaram a construcéo de seu psiquismo e de si mesmo.

O discurso do educando, segundo Vargas e Gomes (2013), também p&e em cena
a relevancia da escolarizacdo para desencadear o desenvolvimento de suas funcdes
psicoldgicas superiores (VIGOTSKI, 2008) e de novas identidades, situando-o como
quem pode agora negociar e administrar seu préprio dinheiro, fazer a leitura do mundo e
de textos critica e fluentemente. Contudo, cabe-nos perguntar se essas funcdes superiores
jando se configuravam nas préticas sociais que o educando desenvolvia antes do ingresso
na condicdo de alfabetizado e letrado, uma vez que, nas palavras das autoras, “quando
chegou & escola ele j& havia construido indmeros conhecimentos linguisticos,
pragmaticos e referenciais, e ja tivera acesso a diferentes tipos de géneros textuais”
(VARGAS; GOMES, 2013, p. 460). O que ele desconhecia, embora muitas vezes ndo
completamente, era o sistema da escrita alfabética e 0 modo de se utilizar e dominar tal
sistema e os diferentes géneros textuais dele decorrentes, autonomamente. A escola
ofereceu-lhe oportunidade de desvendar esse sistema simbolico de escrita por meio de
procedimentos que o tém auxiliado no estabelecimento de relagBes entre o que ja sabia e
aquilo que aprendeu, contribuindo, assim, para seu desenvolvimento psicologico
(VARGAS, 2010).

A constatacdo das autoras de que a escola cumpre o papel de auxiliar o
desenvolvimento psicologico, embora seja possivel questionar se a apropriacao da escrita

é responsavel pelo surgimento das fungfes psicologicas superiores, pois engendra novas

90



aprendizagens, aprendizagens que exigem habilidades e competéncias especificas da
cultura escolar. Evidencia, assim, que nas préaticas sociais letradas e orais vivenciadas
pelo educando, ele constroi uma configuracao e mobilizacao do aparato mental diferentes
das requeridas pela cultura letrada e oral da escola e que serdo essas configuracdes e
modos de mobilizacdo pré-existentes que irdo ditar o ritmo do processo de apropriagdo
do sistema de escrita.

Os processos intelectuais de metacognicdo e de (re)construcdo de sentido e
significados para as praticas letradas escolares, investigados respectivamente por Gomes
et al. (2011) e Vargas e Gomes (2013), sé&o processos diretamente envolvidos na
construcdo da escrita do adulto. Contudo, em ambos os casos, sdo olhados sob um viés
que ndo tem compromisso com o estabelecimento de relagdes entre tais processos e o
sistema de escrita alfabética, foco do nosso interesse, pois seu foco é a relagdo entre
escolarizagéo e desenvolvimento humano. No entanto, esses estudos pdem em evidéncia
caracteristicas do aparato intelectual que sdo reorganizadas e mobilizadas de modo
especifico, dependendo da tarefa cognitiva demandada e das vivéncias oportunizadas, o
que vai apontando para o0 que pode caracterizar as especificidades do processo de
aprendizagem do jovem e do adulto, em termos de mediacgdo cognitiva e construcao de
significado para a escrita. Essa discussdo € oportuna e é realizada nos Capitulos 3, 4 e 5
do nosso trabalho.

Na mesma direcdo de recortes em processos especificos constituintes da
alfabetizacdo, mas com viés puramente linguistico, encontra-se o trabalho de Ana Paula
Campos Cavalcanti Soares (2009). O seu olhar recai nas relagcdes entre consciéncia
fonoldgica, leitura e escrita, mas diferentemente das duas pesquisas anteriores, o estudo
é desenvolvido com educandos em estagio inicial de construcdo da escrita. O interesse de
Soares é conhecer como se relacionam os progressos de aquisi¢do da leitura e da escrita
e o desenvolvimento das habilidades de reflexdo fonologica. Para tanto, aplica um teste
cognitivo de leitura e escrita, elaborado pelo Centro de Alfabetizacdo Leitura e Escrita

(Ceale)®®, a 70 educandos de trés turmas de alfabetizagdo do Programa Brasil

230 Ceale - Centro de Alfabetizagéo, Leitura e Escrita — é um 6rgdo da Faculdade de Educacdo da UFMG
que desenvolve projetos nos campos de pesquisa, acdo educacional, documentacdo e publicacdo,
relacionados a analise do estado do conhecimento sobre a alfabetizacdo e o letramento, assim como das
praticas de leitura e escrita e dos problemas relacionados a sua difusdo e apropriacdo. Para mais informacdes
acesse: <http://www.ceale.fae.ufmg.br/institucional.php?catld=96&txtld=141>.
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Alfabetizado de diferentes instituicbes, na metade do ano letivo. Conclui que a relagéo
entre consciéncia fonoldgica e a aquisicdo da escrita e da leitura é de causalidade
reciproca, ou seja, estas se relacionam de maneira interativa, corroborando achados de
pesquisas anteriores e contrariando estudos que afirmam estar a consciéncia fonoldgica
mais relacionada a leitura que a escrita, como o de Pratt e Brady (1988).

Em termos de filiagdo teorica, hd as contribuigdes da psicologia cognitiva de
Emilia Ferreiro (1985), as ideias da linguistica e da psicologia que subjazem os postulados
de Cafiero (2005), sobre leitura como processo cognitivo e de construcdo de sentidos, e a
linguistica gerativa de Tumer e Kohl (1991 apud SILVA, 2003), quando definem
consciéncia fonoldgica, entendida como a capacidade para manipular (mover, combinar
ou suprimir), de maneira consciente, os elementos sonoros das palavras orais, 0s
principais referenciais que amparam o trabalho. E, por fim, ha ainda, uma certa
ancoragem nos estudos dos novos letramentos, nos moldes de Soares (2004b). O estudo
de Soares (2009) procura, assim, valer-se de conhecimentos interdisciplinares para
explicar o processamento fonoldgico, vendo a escrita na sua dimensdo multifacetada,
embora, o recorte do objeto obrigue uma énfase na dimensao linguistica do fenémeno.

Questdes relacionadas a consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizacéo séo
relevantes, pois ao longo da nossa pesquisa vimos que o jovem e o adulto apresentam
mais dificuldades em tarefas de manipulacdo do som do que era de se esperar, tomando
o desempenho da crianca como comparacao. O processamento fonoldgico do adulto e do
idoso (e da crianca também) é um dos temas que mais tem motivado pesquisadores
brasileiros no que diz respeito a construcao da escrita. Incluem-se nesse rol os estudos de
Chraim (2012), de Soares (2009), de Corréa, de Cardoso-Martins e Rodrigues (2008) e
de Morais (2010).

2.5 O RESULTADO DA BUSCA A PARTIR DAS PALAVRAS-CHAVE “ESCRITA
ADULTO”

Por fim, quando centramos a busca nas palavras-chave "escrita adulto”, tematica
sobre a qual julgadvamos encontrar trabalhos com enfoques mais proximos do recorte
construido para 0 nosso objeto, sdo listados 523 trabalhos dentre os cinco tipos de fontes
de referéncia, isto é, dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, artigos de periodicos

revisados por pareceristas, livros, resenhas e atas de congressos. Contudo, apenas trés
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dissertagdes, uma tese e quatro artigos, ou seja, oito trabalhos, se relacionavam de algum
modo a temética da escrita envolvendo o jovem e o adulto no contexto da EJA.

Trés desses estudos envolvem respectivamente a construgéo discursiva do leitor,
a constituicao subjetiva da identidade de analfabeto e o significado do ingresso no mundo
letrado proporcionado a este pela escola e as relagdes entre oralidade e o desenvolvimento
da competéncia comunicativa. Os outros cinco tratavam de aspectos que atravessam mais
a construcéo da escrita do modo como a olhamos, como a tese de Maria Alice Fernandes
de Sousa (2009). A pesquisadora busca compreender como o conhecimento de
fundamentos da sociolinguistica educacional, por parte de uma professora alfabetizadora,
contribui para o desenvolvimento de estratégias facilitadoras da aprendizagem da escrita
e da leitura de jovens e adultos. Explica como a oralidade atravessa a leitura e a escrita e
se constitui como recurso favorecedor de sua aprendizagem. Evidencia, ainda, que 0s
fundamentos sociolinguisticos favorecem uma prética pedagdgica mais consistente e
eficiente, pois municia o professor de conhecimentos que permitem a distingdo entre
problemas de aprendizagem decorrentes de regras fonoldgicas varidveis e a falta de
familiaridade com as convencdes ortograficas. Mostra que a mediacdo pedagogica
orientada por esses conhecimentos contribuiu para a constru¢cdo de conhecimentos
compativeis com os esperados para a escolarizacdo de alfabetizacdo na Educacdo de
Jovens e adultos.

O estudo de Sousa (2009, p. 7) evidencia uma questdo que merece especial
atencdo. Segundo a pesquisadora, a leitura do adulto e do idoso ¢ ““[...] afetada pela sua
oralidade, pois t&o logo acabam de decodificar as palavras, eles as ‘traduzem’ para a sua
variedade de fala, por meio de uma tipica estratégia de mudanga de codigo”. Essa
mudanca de cddigo linguistico parece favorecer a compreensdo do sentido da palavra.
Essa € uma evidéncia interessante, pois mostra como o desenvolvimento da linguagem
oral constitui uma base psicologica eficiente para ancorar a aprendizagem de uma nova e
diferente linguagem, no caso, a linguagem escrita. O sistema simbolico da linguagem oral
funciona como base da cognicdo para que a apropria¢do da linguagem escrita pelo jovem
e 0 adulto e é mais uma especificidade do processo de aprendizagem da escrita destes, em
relacdo a crianca.

A crianga pequena em fase de alfabetizacdo ainda ndo consolidou nem a
linguagem interior, nem a linguagem falada. Logo, a base de ancoragem da cognicao para

a aprendizagem da escrita da-se em outros moldes, variando inclusive na natureza dos
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processos neuropsicolinguisticos e sociopicoldgicos e nos modos de configuragdo e
mobilizagcdo dos mesmos. Esse achado de Sousa (2009) corrobora a explicagdo de Smith
(1999) sobre como se processa a leitura. Para esse autor, a construcéo de sentido na leitura
ndo é proporcionada tdo somente pela informacéo visual das letras (imagens, cores, etc.)
que estdo diante dos olhos, mas por outros tipos de informagdes que também s&o
necessarios, incluindo a compreensdo da linguagem, o conhecimento do assunto (mesmo
que se refira a leitura de uma palavra, o significado desta precisa ser conhecido), e certa
habilidade geral em relacdo a leitura. Estes tipos de informacdo sdo chamados de
informacdo ndo-visual, pois ndo desaparecem quando, por exemplo, as luzes se apagam.
"A informacdo ndo-visual ja estad na mente, atras dos olhos" (SOUSSA, 2009, p. 20). E, é
exatamente essa informacao ndo-visual que explica o fato do jovem, do adulto e do idoso,
colaboradores de pesquisa de Sousa, “traduzirem” o que acabaram de ler para o seu
cédigo linguistico, ou seja, para o seu modo especifico de falar, distanciando se em termos
fonoldgicos e, as vezes, até sintaticos, morfoldgicos e prosodicos, do que estava escrito.

Esse processo também é vivenciado pela crianga, mas se mostra ainda mais
decisivo para o jovem e para o0 adulto, uma vez que estes ja consolidaram o dominio das
linguagens interior e falada, o que tem implicacbes neuropiscolinguisticas e
sociopsicolinguisticas importantes para o processo de apropriacdo da escrita, como
veremos com mais detalhes nos Capitulos 3, 4 e 5.

Outro estudo que aparece na nossa busca é a nossa dissertacdo de mestrado,
intitulada Escrita e processos de letramento: construindo inter-relaces entre
conhecimento sistematizado e préaticas sociais letradas (BENICIO, 2007). Na pesquisa
identificamos e analisamos como 0s conhecimentos prévios e o contexto cultural de uso
da escrita favorecem a construcdo do conhecimento sistematizado da lingua escrita. A
escrita é vista, pois, como um fenémeno psicoldgico e cultural, logo, multifacetado,
embora ndo tivéssemos o compromisso de fazer essa discussédo. Mas a nossa filiacdo aos
postulados dos Novos Estudos do Letramento a partir, por exemplo das ideias de Kleiman
(2001) e Soares (2004a, 2004b), as teorias pedagdgicas de Paulo Freire (2000), aos
postulados da sociolinguistica de Bortoni-Ricardo (2004, 2005), da linguistica gerativa
de Lemle (1984), e da psicologia genética de Ferreiro e Teberosky (1999), evidencia esse
entendimento. Os resultados apontaram que o adulto, colaborador do estudo, construiu
solidos conhecimentos linguisticos e matematicos e modos, ou teorias ou hipoteses, sobre

0 que eram e como funcionavam a linguagem da escrita alfabética e a linguagem
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matematica. Eram justamente esses conhecimentos linguisticos e matematicos e os seus
distintos usos e compreensdes que orientavam a tarefa de dar significado ao sistema de
escrita alfabética e ao sistema de numeragdo decimal e ao conhecimento matematico.
Logo, era a informacgdo ndo-visual que fornecia os subsidios para a compreensdao da
informacdo visual (letras, nimeros, imagens, etc.) escrita (SMITH, 1999). Eram 0s
processos e procedimentos cognitivos j& configurados e acostumados a serem
mobilizados de determinados modos, a base da cognicao para realizar as novas tarefas
cognitivas requeridas pela aprendizagem sistematizada da escrita.

O projeto de doutorado é fruto de desdobramentos decorrentes dos achados desse
estudo. Foi a partir de questdes que ficaram em aberto que vimos a necessidade de
empreender uma investigacdo mais abrangente da configuracdo, em termos
neuropsicolinguisticos e culturais, da constru¢cdo da escrita do adulto e que
especificidades o marcam se comparado com o da crianca.

Os ultimos quatro estudos sdo artigos. O primeiro, intitulado “O papel da
consciéncia fonologica e da nomeacdo seriada répida na alfabetizacdo de adultos”, de
Corréa e Cardoso-Martins (2011), aborda a leitura, a escrita e 0 processamento
fonoldgico. O estudo foi realizado com 72 jovens e adultos, entre 18 e 81 anos de idade,
na sua maioria (n=58) de mulheres. O estudo teve como objetivo principal avaliar a
contribuicdo da consciéncia fonoldgica e da nomeacdo seriada rapida para a habilidade
de leitura e escrita de jovens e adultos com pouca ou nenhuma escolaridade. O mesmo
foi realizado individualmente com cada colaborador por meio de Teste de Desempenho
Escolar (TDE) (STEIN, 1994). Os testes destinaram-se a avaliar trés grandes grupos de
competéncias: as habilidades académicas, a consciéncia fonoldgica e a nomeacao seriada
rapida, por meio da avaliacdo de sete subgrupos de habilidades: académica (Leitura:
habilidade de ler em voz alta uma lista de 70 palavras); escrita: habilidade de escrever o
seu nome e mais 34 palavras ditadas pelo examinador; matematica: habilidade para
solucionar 35 operagdes aritméticas; conhecimento do nome das letras: habilidade para
nomear as 23 das 26 letras do alfabeto; consciéncia fonologica: deteccéo de rima em 31
itens experimentais, ap0Os trés itens de treinamento, entre trés palavras distintas
enunciadas pelo experimentador (exemplo: dedo — bala — mala); deteccdo de fonemas:
habilidade de identificar, entre trés palavras diferentes enunciadas pelo examinador
(exemplo: doce — bola — dedo), as duas que comegavam com 0 mesmo som, em 20 itens

experimentais, seguidos de trés itens de treinamento; nomeacéo seriada rapida: habilidade

95



de nomear, o mais rapidamente possivel, estimulos impressos (cores, objetos, nimeros e
letras) em cartdes individuais, tendo cada cartdo cinco estimulos diferentes, apresentados
10 vezes cada um.

Os resultados, com base na analise estatistica dos dados, questionam a hipotese de
que, em ortografias relativamente mais regulares do que a ortografia inglesa, como a do
portugués brasileiro, a nomeacéao seriada rapida desempenha um papel mais importante
do que a consciéncia fonologica. O estudo corrobora assim, pesquisas como as de Ziegler
et al. (2010), que sugerem que a consciéncia fonoldgica é um correlato da habilidade de
leitura e escrita td0 ou mais importante do que a nomeagdo seriada rapida,
independentemente da natureza mais ou menos regular da ortografia. Confirma ainda, 0s
resultados de outros estudos envolvendo criancas aprendendo a ler em ortografias
relativamente mais regulares que a ortografia inglesa, como os de Moll et al. (2009) e
Nikolopoulos et al. (2006) que sugerem que a consciéncia fonoldgica contribui tanto para
a aquisicao da codificacdo fonoldgica quanto para a aquisicdo da codificacdo ortogréafica.

Embora os resultados do estudo de Corréa e Cardoso-Martins (2011) parecam
apontar para que, em termos do papel que a consciéncia fonoldgica desempenha como
favorecedora da aprendizagem da escrita e da leitura, ela (a consciéncia fonoldgica) se
mostra tdo decisiva para a aprendizagem do adulto quanto para a aprendizagem da
crianca. Contudo, resta-nos perguntar se o0 jovem e o adulto, na escola apresentam a
mesma facilidade para realizar a reflexdo fonoldgica que a crianca. Isso porque a préatica
social do jovem e do adulto tende a ndo requerer a atividade cognitiva de segmentacgéo
das palavras em seus constituintes sonoros. Desse modo, 0s componentes visuais, mas,
sobretudo, o auditivo da memoria, tendem a ndo ser padronizados na memdria e a seguir
padrdes da linguagem falada. Isso porque os modos como 0 jovem e 0 adulto estdo
acostumados a utilizar e mobilizar a linguagem falada e mesmo a escrita, que néo
requerem reflexdo sobre como a palavra se constituiu ou se segmenta em termos
fonologicos. Na fala, as palavras sdéo como um continuo, ou seja, ndo é perceptivel a
segmentacdo das frases, das oragdes em palavras ou destas em silabas ou segmentos
sonoros menores (fonemas), aspecto que é o inverso na linguagem escrita e um dos
principais eixos que norteia a reflexdo fonoldgica. Logo, o jovem e o adulto, em fase
inicial de aprendizagem da escrita e da leitura podem apresentar mais dificuldades para

operar o processamento fonologico que a crianca pequena, na mesma fase de apropriacéo
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da escrita. Afinal, a crianga esta ainda em fase de construgdo de padrbes tanto da
linguagem falada como da linguagem escrita.

O aporte tedrico que orienta o estudo de Corréa e Cardoso-Martins (2011) vem da
psicologia cognitiva, especialmente os voltados para os aspectos linguisticos relacionados
a questdo da codificacdo fonoldgica e da codificacdo ortografica.

O segundo trabalho, “O conhecimento do nome das letras e a sua relagdo com o
desenvolvimento da escrita: evidéncia de adultos iletrados”, de Corréa, Cardoso-Martins
e Rodrigues (2008), discute os conhecimentos linguisticos, especificamente, o
conhecimento de 19 colaboradores, jovens e adultos, com idade variando de 20 a 74 anos,
que ndo haviam comecado a ler. Todos estavam matriculados na EJA, em uma cidade do
interior de Minas Gerais.

As autoras buscaram verificar em que medida adultos iletrados, ou seja, que ainda
ndo conseguem ler e escrever palavras e frases, por ndo haver ainda compreendido o
principio alfabético (que as letras se relacionam com o0s sons) beneficiam-se do
conhecimento do nome das letras para conectar a escrita a fala e também investigar a
incidéncia e a natureza das escritas silabicas entre adultos iletrados. Contrariando a
hipotese de autores como Ferreiro e Gomez Palacio (1982), as autoras afirmam que a
escrita silabica ao invés de ser uma construcdo teorica original, é, na verdade, resultado
da tendéncia da crianca pequena de escrever as letras cujo nome ela € capaz de detectar
na pronuncia das palavras.

Esse artigo também aborda aspectos relacionados ao processamento fonoldgico
que envolvem os aspectos perceptuais e graficos da escrita. Corréa, Cardoso-Martins e
Rodrigues (2008), afirmam que os resultados mostraram que, assim como criangas em
idade pré-escolar (CARDOSO-MARTINS; BATISTA, 2005; LEVIN et al., 2002;
TREIMAN; TINCOFF; RICHMOND-WELTY, 1996), adultos iletrados baseiam-se no
seu conhecimento linguistico do nome das letras para conectar a escrita a fala. Tais
achados corroboram, o estudo de Cardoso-Martins et al. (2006) sobre a escrita silabica de
criangas em idade pré-escolar, que sugere que essa escrita ao invés de uma construcéo
original, na verdade resulta, assim como a escrita silabica do jovem e do adulto pré-
leitores, da sua compreensdo de que a escrita representa a fala, e da sua tentativa de
representar 0s sons que e capaz de detectar na pronuncia da palavra por letras

foneticamente apropriadas. Novamente é o viés da psicologia cognitiva e da linguistica
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que orienta as discussdes realizadas, sendo a escrita vista, do ponto de vista desta ultima,
como um fenémeno linguistico e psicologico.

O terceiro trabalho, de Nobre e Roazzi (2010), cujo titulo é: “Realismo Nominal
no processo de alfabetizagao de criangas e adultos”, analisa o realismo nominal na leitura,
na escrita e na matematica de criancas e adultos, aspecto que engloba as dimensdes
perceptivas, graficas e conceituais da linguagem escrita. O estudo contou com 39 criangas
da primeira, segunda e quarta séries do ensino fundamental e com 15 adultos, da primeira
e segunda séries do ensino fundamental, todos estudantes em uma escola estatual da
regido metropolitana de Recife (PE).

Os dados foram coletados com base em testes de vocabulario, de avaliagdo do
realismo nominal na leitura e na escrita de palavras e de pseudopalavras e em tarefas de
matematica (NUNES; MORENO, 1998), estas ultimas, destinadas a avaliar o raciocinio
l6gico e aritmético dos participantes. A analise estatistica foi feita a partir de testes de
correlacdo e de analise de correspondéncia multipla, conhecido como HOMALS. Os
resultados confirmam a hipdtese de que adultos e criangas apresentam realismo nominal,
ainda que em niveis diferentes, e que o realismo nominal estd relacionado
significantemente com as variaveis leitura e escrita matematica. Os niveis diferentes de
apresentacdo do realismo nominal em criangas e adultos, segundo os pesquisadores, em
geral, se dae pelo fato de que os adultos parecem o superar mais rapido do que as criancas.
Tal fato se comprovou pelo pequeno nimero de adultos que apresentaram o nivel mais
primitivo do realismo nominal. Embora o estudo de Nobre e Roazzi (2010) ndo aprofunde
na discussdo do porqué os adultos superam mais rapidamente o realismo nominal, se
comparado as criancas, esse dado parece apontar mais uma especificidade do aprendizado
do adulto. Talvez ele aponte que, em virtude do fato do jovem e do adulto terem
completado os niveis de desenvolvimento cognitivo e do desenvolvimento da linguagem,
tanto interior como a falada (PIAGET, 1971; VIGOTSKY, 2001), terem experimentado
e testado a linguagem escrita ha mais tempo e em mais situacdes diversas, se comparados
a crianca, tal fato os possibilitariam superar mais rapido a dificuldade em compreender o
carater simbdlico dos sistemas de escrita alfabética e numérico, compreendendo o carater
arbitrario dos mesmos, desligando-se do perceptual concreto mais facilmente.

Outro dado evidenciado pelo estudo, diz respeito ao fato de o realismo nominal
ter sido encontrado em sujeitos que se encontravam tanto na hipotese pré-silabica, quanto

na hipdtese silabica, achado que se diferencia dos encontrados por Ferreiro e Teberosky
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(1999), por exemplo, em cujos estudos o realismo nominal é relacionado apenas as
criangas que escrevem conforme a hipdtese pré-silabica (AQUINO, 2007; COUTINHO,
2005; MERCADO, 2000).

Isso por si s ja demonstra o carater situado do processo de apropriacao da escrita,
pondo em relevo a dificuldade de leis gerais relacionadas ao processamento cognitivo no
que concerne a apropriacdo de objetos culturais. Abre caminho, assim, para pensarmos
que a tese de que a mente humana, ou seja, 0s processos psicologicos, bem como o cérebro
sdo mesmo funcdo da cultura. Nobre e Roazzi (2010) realizam um estudo amparado no
paradigma contextual, especialmente na vertente da psicologia cognitiva, como por
exemplo, nos estudos de Piaget (1971), e seus seguidores (FERREIRO; TEBEROSKY,
1991). A escrita é vista, pois, como um fendmeno psicolégico e cultural.

E, por fim, no quarto artigo, de Campos, Tenani e Berti (2012), “As grafias ndo
convencionais da coda silabica nasal: analise de dados de EJA”, sdo as questdes
relacionadas a ortografia que aparecem, especialmente as relacionadas as grafias ndo
convencionais da silaba com coda nasal, ou seja, da silaba cujo final é marcado pela
nasalidade que, sob o aspecto ortografico, podem ser registradas de trés modos distintos:
<m, n, ~ >, como, respectivamente, em “campo”, “canto”, “maca”. O objetivo &, pois,
analisar como os jovens e os adultos registram coda silabica nasal em seus textos. Foram
analisadas codas encontradas em textos escritos por 12 adultos e idosos, entre 28 e 60
anos, da EJA, de uma escola de S&o José do Rio Preto (SP), de turmas do 4°. e 5°. anos,
do ensino fundamental. Essas grafias foram examinadas considerando duas
complexidades: a fonético-fonoldgica (respectivamente, do ponto de vista do uso do
aparelho fonador e dos sons da lingua) da silaba, particularmente do elemento nasal em
coda, e a da representacéo ortografica da nasalidade em portugués.

Embora o estudo tenha sido realizado com educandos de anos posteriores a fase
inicial de alfabetizacdo, pode nos ajudar a comprender particularidades do
desenvolvimento linguistico do adulto em relacdo a crianga. A coleta de dados se deu por
meio da escrita de palavras. Foi desenvolvida a partir de cinco propostas de escrita, as
quais compreendem uma lista de frutas, duas propostas de bingo e duas propostas de listas
a partir de imagens. Foram selecionados 64 substantivos, com 68 possibilidades de coda
nasal simples, ja que quatro palavras apresentaram duas codas (“amendoim”, “bombom”,
“semblante”, “ponca”). A analise quantitativa orientou a apresentacédo e a discussdo dos

dados. Os resultados evidenciam que, de modo geral, ha um alto indice de registro de
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coda nasal pelos colaboradores, e que 0s registros, mesmo 0s ndo convencionais, ndo
fugiram de possibilidades ortograficas do portugués. Esses trés achados - o de alto
preenchimento da coda nasal, a alta incidéncia de registros convencionais e o fato de os
registros ndo convencionais ndo fugirem de possibilidades ortograficas previstas no
portugués -, caracterizam outra das especificidades da escrita do adulto em relagdo a
crianga.

Conforme explicam as pesquisadoras, os resultados obtidos para dados de EJA
distanciam-se de trabalhos envolvendo a grafia de silabas com coda por criangas, tais
como os de Miranda (2009) e Chacon e Berti (2008). Miranda (2009), afirma que, no que
diz respeito a grafia de silabas com coda, incluindo a coda nasal, nos registros de criancas,
predomina a “omissdo da nasal”, o que ela denomina de “erros” que envolvem a omissao
da representacao da coda, como em “fazedo” (“fazendo”) e “peso” (“pensou’’). Também
corrobora esses achados de baixo registro da posicdo de coda silabica por criangas o
estudo de Chacon e Berti (2008).

Campos, Tenani e Berti (2012), explicam o grande percentual de registros da
posicdo de coda nasal pelo jovem e pelo adulto, ndo em funcéo das marcas de oralidade
presentes na escrita, mas em funcdo do seu conhecimento das diferentes normas que
regem a linguagem oral e a linguagem escrita. Esse conhecimento, ou nos termos das
autoras, essa maior “sensibilidade dos adultos a caracteristicas do cddigo escrito
institucionalizado” (CAMPQOS; TENANI; BERTI, 2012, p. 701), que tanto diferencia os
seus registros dos regristros infantis, se deve também ao maior tempo de contato com
essas praticas em sua vida diaria, e também, ao maior contato com atividades de escrita
desenvolvidas em ambiente escolar do que as criangas.

Desse modo, os autores concluem que, a partir dos resultados obtidos, verifica-se
que a insercdo do escrevente jovem e adulto em praticas de letramento (sobretudo as
desenvolvidas em contexto escolar), quando comparados aos trabalhos feitos a partir de
textos infantis, apresenta-se como um dos fatores que favorecem o estabelecimento de
relacbes entre as caracteristicas fonético-fonoldgicas da silaba e as convencdes
ortogréficas durante o processo de aquisi¢ao da escrita. Assim como Luana Passos (2011),
Campos, Tenani e Berti (2012), analisam as questdes ortogréaficas inerentes a linguagem
escrita do ponto de vista estritamente da Linguistica Gerativa. A escrita &, pois entendida
nessa perspectiva, em si mesma, isto €, a “escrita constitui-se pelo encontro entre praticas

sociais do oral/falado e do letrado/escrito.” Fazendo suas as palavras de Corréa (2001),
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as autoras afirmam que “a heterogeneidade deve ser vista como constitutiva da escrita,
interior a ela”, “[...] ¢ ndo como uma caracteristica pontual e acessoria desta”.
Continuando, complementam: “ndo se trata, portanto, de acordo com essa concepgao, de
uma interferéncia do oral no escrito, mas de uma intima relacdo entre fatos linguisticos
(falado/escrito) e praticas sociais (orais/letradas)” (CAMPOS; TENANI; BERTI, 2012,
p. 677).

2.6 OS NIVEIS DA EJA MAIS CONTEMPLADOS PELAS PESQUISAS
BRASILEIRAS REGISTRADAS NA CAPES

As pesquisas analisadas envolvem trabalhos desenvolvidos nos trés segmentos da

EJA. O Gréfico 1 revela em que niveis elas mais se concentraram.

Gréfico 1 - Niveis da EJA mais pesquisados pelas IES brasileiras (2004-2014)

Fonte: elaborado com dados Banco de Teses da CAPES, 2015.
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Analisando o Grafico 1, vemos que 44%, isto é, 24 das 55 pesquisas®
materializadas em dissertacdes e teses sobre a EJA, se dedicam a investigar o contexto da
alfabetizacdo de jovens e adultos (AJA). 12 pesquisas, ou seja, 25%, sdo contextualizadas
nos anos finais do ensino fundamental. Esses dois niveis concentram 69%, ou seja, 36
trabalhos, dos estudos dos pesquisadores dessa &rea. Em terceiro lugar encontra-se o
ensino médio, com 19%, isto €, 10 pesquisas. Em quarto, com 12%, o que equivale a seis
trabalhos, estdo os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Algumas dessas pesquisas sdo descritas como estudos realizados no ambito da
formacdo continuada em exercicio. O recorte majoritario das pesquisas em formacao
continuada estd direcionado para a pratica docente e ndo para a aprendizagem do
educando e é entendida como espaco de formacdo especifica do professor da Educacgéo
de Jovens e Adultos, uma vez que inexiste formacao inicial especifica para o professor da
EJA nos cursos de graduacdo no pais como existe para o professor da Educacédo Infantil
ou do Ensino Especial.

A formacdo continuada em exercicio é objeto de investigacdo em 9% dos casos,
isto é, em cinco pesquisas. O recorte majoritario das pesquisas em formacéao continuada
esta na préatica docente, entendida como espaco de formacdo especifica do professor da
Educacédo de Jovens e Adultos, uma vez que inexiste formac&o inicial especifica para o
professor da EJA nos cursos de graduacdo no pais como existe para o professor da
Educacao Infantil ou do Ensino Especial. Contudo, era de se esperar que houvesse alguma
pesquisa no ambito da formacdo inicial, pois € comum haver disciplinas em cursos de
Pedagogia destinadas a refletir sobre as especificidades do ensino e da aprendizagem no
contexto da EJA. Uma pesquisa com esse recorte poderia iluminar os desenhos dessas

iniciativas, 0 que nos permitiria uma avaliacdo dos alcances e limites das mesmas.

24 Os 55 trabalhos relacionados a Alfabetizagéo e ao letramento na Educacéo de Jovens e Adultos referem-
se as 42 dissertacBes e 13 de doutorado, e ndo incluem os 13 artigos de periddicos da Base de Dados da
CAPES. Desse modo, foram discutidos apenas 68 trabalhos entre dissertacfes, teses e artigos, selecionados
entre os 680 trabalhos encontrados a partir dos trés pares de palavras-chave (: alfabetizacdo EJA; escrita
EJA e escrita adulto) utilizados para fazer a busca. Essa sele¢do se deu em virtude de apenas esses 68
discutirem direta ou tangencialmente a construcdo escrita, levando em conta a escrita alfabética do
portugués brasileiro, recorte que de fato nos interessava.

102



2.7 INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR BRASILEIRAS E A PESQUISA NA
EJA

Além do levantamento das tematicas investigadas no ambito da Educacdo de
Jovens e Adultos e dos segmentos que sdo mais contemplados, identificamos quais
Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras tém incluido na pauta investigativa a
alfabetizacdo e o letramento, a formacao e a pratica docente como terreno do qual emerge
a ‘escrita’ do Adulto como foco de atencdo. O Grafico 2 apresenta os resultados dessa

busca.

Grafico 2 - IES brasileiras e a pesquisa na EJA (2004-2014)
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Fonte: Banco de Teses da CAPES, 2015.
O Gréfico 2 revela que apenas 11 Instituicdes de Ensino Superior (3,62%) das 304

existentes (INEP, 2013) no pais, aparecem como centros dedicados a investigacdo
cientifica na area da Educacéo de Jovens e Adultos®. S3o as instituicdes localizadas nas

% Quando se pesquisa a Base de Dados da CAPES pode-se optar pela pesquisa avangada, determinando
periodos de tempo e assuntos especificos. Na nossa pesquisa, utilizamos dois filtros: intervalo de tempo —
(2004-2014) e as palavras-chave: alfabetizacdo EJA; escrita EJA e escrita adulto. Obtivemos com esses
filtros pesquisas realizadas nas mais diversas areas de ensino e com os mais diversos recortes que se
distanciavam em muito da teméatica da escrita. Assim, selecionamos apenas os estudos que foram
desenvolvidos na alfabetizac@o, anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental e no ensino médio da
EJA, que englobavam dimensBes processuais relacionadas a alfabetizacdo, ao letramento, a formagéo
inicial/ou continuada e a pratica docente no contexto da EJA e que, de algum modo, tangenciavam a
temética da escrita, conforme a recortamos.
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regides Sul e Sudeste do pais, merecendo destaque a Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), as que mais produzem conhecimento. Juntos, as IES do Sul e do Sudeste
concentram 90,9% do material produzido na area da Educacdo de Jovens e Adultos.
Contudo, deve-se ressaltar que no pais ha diversas outras IES que desenvolvem pesquisas
no ambito da EJA, além das que sdo destacadas no Grafico 2, como por exemplo a
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), a Universidade da Paraiba (UFPB) e a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). N&o é possivel saber os motivos que
levam essas IES a ndo aparecerem na pesquisa que realizamos no banco de dados da
CAPES, que podem estar relacionados a critérios técnicos que configuram a ferramenta

de busca ou as palavras-chave utilizadas.

2.8 PRINCIPAIS AREAS E SUBAREAS DE CONCENTRACAO DAS PESQUISAS
NA EJA NAS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR BRASILEIRAS

Dada a diversidade de temas das pesquisas que encontramos na nossa busca,
fizemos um esfor¢o para agregar as tematicas dos estudos na EJA em seis areas e
subareas, de acordo com o objeto de pesquisa. Essa sintese é mostrada no Quadro 3.

No Quadro 3 ndo estdo inclusos os 13 artigos analisados. Nove desses artigos
abordam temaéticas como: a préatica pedagodgica, as politicas publicas, a avaliacdo de
experiéncias exitosas, a analise da pratica pedagdgica do professor de matematica, analise
de materiais didaticos destinados a EJA, a permanéncia escolar, a identidade do professor
da EJA, os significados e os impactos sociais do letramento. Ja os quatro outros artigos
tratam, como ja mencionamos, dos processamentos fonoldgicos, de questdes ortograficas,

e da relacdo entre escolarizacao e desenvolvimento mental e cultural.

Quadro 3 - Areas e subareas de concentracdo das pesquisas nas Institui¢des de Ensino Superior
brasileiras (2004-2024)%

< Quantidade de %
Areas n ~
dissertacoes e teses
1 - Letramentos: significados e impactos da apropriacdo da escrita 25 46%
2 - Alfabetizacdo e letramento: ensino e aprendizagem da escrita 10 18%

26 Os 55 trabalhos relacionados a Alfabetizacéo e ao letramento na Educacéo de Jovens e Adultos referem-
se as quarenta e duas dissertacOes e treze teses de doutorado, e ndo incluem os treze artigos de periddicos
da Base de Dados da CAPES.
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3 - Alfabetizacdo e letramento: politicas publicas 7 13%
4 - Alfabetizacdo e letramento: formacao continuada de professor em 5 9%
exercicio

5 - Alfabetizacdo e letramento: a pratica pedagdgica 4 7%
6 - Alfabetizacdo e letramento: ensino e aprendizagem da leitura 4 7%

Fonte: Base de Teses da CAPES, com adaptacdo da pesquisadora, 2015.

Temos, entdo, tragcados os contornos referentes a pesquisa na area da Educacéo de
Jovens e Adultos no Brasil, especialmente aquela que se relaciona com os objetivos
especificos por nds tracados para este estudo. Ficou clara, nesse levantamento, a lacuna
na producdo de conhecimento no que concerne a investigacdo da configuracdo geral do
processo de alfabetizacao, especialmente no que diz respeito a construgdo da escrita, que
a tome a partir de uma teoria integradora, como defende Magda Soares (1985), capaz de
abarcar tanto a dimensdo social, cultural quanto a dimensdo linguistica, que caracterizam
o multifacetamento do processo de alfabetizacdo e letramento. Os esfor¢os empreendidos
ainda s&o poucos diante do tamanho do desafio que temos em relacao a alfabetizacao de
jovens e adultos. Mesmo aqueles realizados, o fazem a partir de um recorte de apenas
alguns aspectos ou processos que fazem parte da apropriagéo da escrita pelo adulto e se
revelam timidos na tentativa de construir uma interface entre diferentes areas e teorias
para explicar mais amplamente o processo de apropriacdo da escrita para o jovem € 0
adulto.

Talvez a falta de pesquisas que se preocupem em desvelar o mundo
neuropsicolinguistico, sociopsicolinguistico e as praticas linguistico-pedagdgicas do
jovem e do adulto, deva-se a compreensdo de que 0s entendimentos, as estruturacoes e as
producdes linguistico-intelectuais e culturais dos “seres desimportantes” continuam a ser
“coisas desimportantes”. Afinal, ainda imperam os juizos tedricos e do senso comum, do
adulto e do idoso psicoldgico e culturalmente determinado, ou seja, a ideia de que o jovem
e 0 adulto ndo mais se desenvolvem intelectualmente, sendo a adultez e a velhice sinal de
deterioracdo do aparato intelectual, marcado pela perda da capacidade de aprender e
desenvolver novos procedimentos intelectuais. E como se a capacidade de apreensdo e a
criagéo se cristalizasse em velhos modos, se fechando ao novo, desmerecedor de certos
olhares e empreendimentos em busca de conhecer como se faz, pois 0 jovem e o adulto
“deixam” de fazer. Infelizmente essa compreensao ainda ¢ presente e, talvez, justifique,

em parte, a omissdo de politicas publicas verdadeiramente comprometidas com a
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educacdo destinada a populagdo adulta e idosa. Guia-lhes a crenga de que se ha o
pertencimento a um grupo cultural especifico, no caso ao grupo dos jovens, dos adultos e
idosos pobres, analfabetos (aquele que ainda ndo conseguem ler e escrever conforme as
regras do sistema de escrita alfabética e ortografica do portugués brasileiro), ou pouco
escolarizados, se instaura a impossibilidade de aprender, como pondera Oliveira (1999),
perpetuando, assim, falta de construgdo de “apanhadores de desperdicios” nos moldes de
Manuel de Barros, citado na epigrafe deste capitulo.

E com o desejo de construir um desses “apanhadores de desperdicios” que nos
colocamos a tarefa de conhecer um pouco mais sobre as estratégias que o jovem e o adulto
constroem para se apropriar do sistema de escrita, desvendando como o0s conhecimentos
ja construidos participam desse processo e identificar as especificidades da organizacao
e da mobilizacdo de seu aparato intelectual quando implicado na tarefa de aprender a
escrever. Pondo luzes sobre 0s contornos proprios da aprendizagem do adulto poderemos
subsidiar melhor o professor para que construa uma mediacéo pedagdgica mais eficiente,
capaz de contemplar as especificidades desses aprendizes.

Mas retomando a fala de Oliveira (1999), seria o pertencimento a um determinado
grupo social, no caso do grupo de adultos e idosos pobres que ndo dominam as tarefas de
ler e escrever, de fato impedimento para a compreenséo e a apropriacdo da escrita? Em
qgue medida as praticas sociais vivenciadas e o desenvolvimento mental do adulto e do
idoso, que pouco ou nada escrevem ou leem, se relacionam com os diferentes modos de
compreensdo do que seja a natureza da linguagem escrita?

Para melhor compreendermos essas questdes e percebermos como elas impactam
0 processo de aprendizagem da escrita do adulto e do idoso, é que no proximo capitulo
discutimos o multifacetamento da escrita como fenémeno cultural e psicolégico. O nosso
ponto de partida é, pois, a seguinte problematica: Seria a escrita um objeto cultural e, por
conseguinte, sua aprendizagem dependente de usos e de modos de significacdo do grupo
que dela se apropria, ou seria a escrita um objeto psicologico, um produto completo em
si mesmo em termos de signo mental, ndo condicionada ao contexto de sua produgéo para
ser interpretada, sendo a interpretagdo subordinada ao funcionamento logico interno do
texto escrito de natureza abstrata (uma tecnologia superior) e/ou ao desenvolvimento de
capacidades cognitivas individuais? Convidamos o leitor para construirmos mais essa

reflexdo juntos.
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CAPITULO 3- AESCRITA: UMA CONSTRUCAO HISTORICO-CULTURAL
E UM FENOMENO PSICOLOGICO

Contudo, a escrita € mais que um instrumento.
Mesmo emudecendo a palavra, ela ndo apenas a
guarda, ela realiza o pensamento que até entdo
permanece em estado de possibilidade. Os mais
simples tracos desenhados pelo homem em pedra ou
papel ndo sdo apenas um meio, eles também enceram
e ressuscitam a todo momento o pensamento humano.

Charles Higounet (2003, p. 9)

3.1 INTRODUCAO

Neste capitulo ndo pretendemos fazer uma digressdo exaustiva na historia da
escrita alfabética, mas tdo somente nos ater a algumas etapas ou aspectos da sua
construgéo e evolugéo para, a partir deles, discutirmos, brevemente, como esse sistema
simbolico se constitui numa invencdo cultural, dependente tanto do aparato intelectual
como das praticas sociais desenvolvidas em contextos culturais especificos, praticas essas
marcadas ideologicamente.

A multifaceta da escrita faz com que seja tanto um fendmeno cultural, quanto um
fendmeno psicoldgico que envolve tanto o racional, o afetivo como o motivacional.
Abordamos esse aspecto, pois os diferentes modos de conceber o que seja a escrita
resultam em maneiras distintas de compreensao do processo de apropriacdo da mesma,
como vimos no capitulo anterior, referente ao estado da arte. Em alguns estudos, ela é
tomada apenas como objeto cultural e a preocupacao recai sobre o impacto social para a
vida cotidiana do sujeito ou para do grupo que dela se apropria. N&o nos detivemos nesses
estudos, pois esses ndo cuidam de aspectos relacionados ao sistema de escrita alfabético,
recorte de nosso interesse.

Em outras pesquisas analisadas, a escrita é vista apenas como fendmeno
psicologico que implica transformagBes nos processos de construcdo do pensamento
(FARINACCIO, 2006, GOMES et al, 2011) e o foco principal dessas pesquisas € a
relacdo entre escrita e 0 desenvolvimento humano, sem compromisso explicito com
questdes relacionadas ao linguistico-pedagdgico. Em outro grupo, como nos estudos de

Caliatto (2005) e Passos (2011), a escrita é vista como fenémeno linguistico, nos moldes
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da linguistica gerativa, na qual o sujeito psicoldgico e linguistico é quase que apartado da
cultura. Esses exemplos revelam em que sentido a pesquisa brasileira, no que concerne a
construcdo da escrita do jovem e do adulto, é lacunosa.

O nosso intuito é construir um arcabouco tedrico que nos permita observar
determinados aspectos culturais, psicolégicos, linguisticos, neuroldgicos e educacionais
constituintes das multifacetas da escrita. Para tanto, acreditamos que a construcdo de uma
visdo integradora entre diferentes correntes tedricas e paradigmaticas pode nos ser util.
Contudo, sabemos do risco que corremos: essa empreitada frequentemente € vista como
uma tarefa de “andar pelo fio da navalha”, isto ¢, uma tarefa que impde determinados
riscos ao se construir aproximacoes de ideias tradicionalmente vistas como excludentes e
inconciliaveis.

Entretanto, construir aproximacdes e apropriacdes de elementos conceituais e
tedricos de diferentes paradigmas e teorias ndo significa um "vale tudo", mas diante da
complexizagdo da organizacdo social e do processo de feitura das praticas humanas, a
Epistemologia das Ciéncias tem acenado com a necessidade de construcdo de teoria da
complexidade que compreende o real, como afirma Morin (2009), na sua unidade e
multiplicidade, e para a construgdo de uma teoria da complexidade é necessario quebrar
definitivamente as barreiras disciplinares e construir uma ciéncia pluridimensional e
transdisciplinar.

Somos conscientes dos riscos que corremos ao intentar uma empreitada dessa
natureza, mas também sabemos que a producdo do saber é sempre uma teorizacdo
provisoria. Nesse sentido, consideramos valido o nosso esfor¢o de buscar construir um
arcabougo “ndo purista”, mas organizado, uma logica, sistematica e rigorosa, mostrando
0 gque, como e porque fizemos apropriacdes de determinados postulados ao procurarmos
apreender determinados aspectos de multifacetas do processo de apropriagcdo do objeto
conhecimento “escrita”. Esse esfor¢o ¢ orientado pelo pensamento logico-racional, mas
na mesma medida € constituido subjetivamente, uma vez que, como afirma Morin (2009),
a microfisica ja evidenciou que ndo é possivel separar a a¢do do sujeito da producdo de
conhecimento. Logo, a razdo e a emocdo participam igualmente do processo de dar vida
a teorizagdes. Em outras palavras, o que intentamos ¢ “descoisificar” teorias. Elas ndo
tém vida proépria. Elas sdo uma invencdo humana e precisam estar a servico da (re)feitura
da ciéncia. Assim, as teorias, sendo um construto do pesquisador sobre a realidade como

pondera Gonzélez Rey (2002), representam tentativas de compreensdes deliberadas,
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sistematizadas do mundo, dos objetos, das acOes, dos fatos e sdo subjetivamente,
ideologicamente e historicamente marcadas.

Como afirma Morin (2009), na evolucdo da propria ciéncia encontramos a
constatacdo de que certas ideias paradigmaticas, que tanto serviram a Ciéncia, deixam de
ser uteis para a compreensdo de determinados fatos e fendmenos. Hoje a
pluridimensionalidade e a transdisciplinaridade tém permitido reconhecer e investigar
determinados fatos e fendmenos, resultando na criacdo de novas metodologias e novos
campos do saber. As neurociéncias sdo um exemplo disso. Portanto, na ultima secéo deste
capitulo discutimos a necessidade de uma visdo integradora para a investigacdo do
processo de apropriacgao da escrita.

3.2 AESCRITA: O SOCIAL E O PSICOLOGICO SITUADO

Como é nosso objetivo conhecer um pouco melhor como se da o processo de
apropriacdo desse sistema simbolico pelo jovem e pelo adulto, sob um viés integrador, o
reconhecimento das multifacetas social, ideoldgica e psicoldgica da linguagem escrita e
0s seus desdobramentos, tem consequéncias severas para o desenvolvimento do nosso
empreendimento investigativo. O entendimento da mesma apenas como um fendmeno
psicolégico, ou puramente social ou linguistico, ou um fenémeno social, ideoldgico e
psicoldgico e linguistico, implica tanto na metodologia utilizada quanto na interpretacao
que se pode fazer dos dados empiricos construidos ao longo do trabalho de campo.
Acreditamos, como ponderam Vigotski (2001, 2008), Olson (1997) e Lima (2010a,
2010b), que num estudo sobre a construcdo da escrita, a cultura, o bioldgico e as
interacdes sociais impregnadas de relacbes de poder, devem caminhar juntos. Nesse
sentido, acreditamos que 0s processos de apreenséo e significacdo da escrita, tanto do
ponto de vista do funcionamento cognitivo, como dos modos de significar, utilizar e
valorizar determinados aspectos em detrimento de outros, dependem da cultura e das
relacfes sociais construidas tanto dentro como fora da escola, que variam de sujeito para
sujeito, de cultura para cultura.

Concordamos, portanto, com Gerken (2010), que ao discutir o letramento numa
abordagem da Psicologia Cultural e analisar as implica¢es dos achados dos estudos de
Scribner e Cole (1981), Cole e Griffin (1980), Cole e Means (1981) e Cole (1997, 1996),
afirma que estes questionam os estudos de Vigotski (2008, 2001), de Luria (1990, 2001),
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de Ong (1982, 1986) e de Goody (1993), sobre os efeitos da escolarizacdo e as
consequéncias cognitivas e culturais do letramento. Segundo Gerken (2010), a psicologia
cultural de Scribner, Griffin e Cole, abre caminhos para se pensar os efeitos do letramento
apenas se este for visto numa perspectiva funcional, isto é, socialmente situado, nos
moldes como o abordam Street (1995a, 1995b), Barton (1994, 2000), Barton e Hall (2000)
e Barton e Hamilton (2000a, 2000b). O dominio da escrita ndo pode ser associado ao
desenvolvimento de tipos superiores de pensamento, significando que 0s sujeitos pouco
ou nao escolarizados ou de cultura oral, apresentam baixo desempenho em tarefas
cognitivas que envolvem abstracdo, categorizagdo, visdao que sustenta, por exemplo,
alguns estudos brasileiros com adultos, como os de Oliveira (2009). A escrita, mesmo
como fendmeno psicoldgico, somente pode ser pensada se atrelada ao bioldgico, a cultura,
as interacdes sociais e as praticas sociais letradas especificas. Ao analisarmos a historia
de construcdo desse sistema simbdlico poderemos inferir que a tese da escrita sendo
concebida de diferentes modos em diferentes culturas, originada de préaticas e
significacOes especificas, faz sentido.

A invencdo da escrita, incluindo o alfabeto, que hoje nos parece um recurso
simples e coerente, é resultado de um arduo e longo processo inventivo de sucessivas
geragdes, iniciado ha cerca de 30 mil anos, com os desenhos nas cavernas e nos objetos.
Tal invencdo representa, inquestionavelmente, um passo decisivo na histéria da
Humanidade (CRUZ, 2007).

Foi a luta pela expressdo do pensamento que impulsionou 0 homem a criar e
aprimorar um sistema simbdlico capaz de possibilitar a expressado, o “aprisionamento” do
pensamento a uma forma disciplinada e organizada para, entdo, imortaliza-lo, como
pontua Charles Higounet (2003) na epigrafe deste capitulo.

Higounet (2003) esclarece que a apropriacdo do simbolismo que é a escrita, nas
mais diferentes culturas, € um processo lento, dependente da mentalidade e da lingua das
sociedades, ou seja, dependente das crencas e valores que se tem e dos usos que dela se
faz. Embora a obra de Charles Higounet, paledlogo francés, tenha sido escrita em 1955 e
guarde uma visao da escrita como uma tecnologia superior, responsavel por inaugurar
uma dicotomia entre os povos, polarizando cultura oral e cultura escrita, pensamento
primitivo e civilizado, apresenta um encadeamento historico e trata de algumas questdes

inerentes ao processo de construcdo da escrita, que deixam entrever uma articulagédo de
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praticas sociais e usos especificos, fungdes, modos de apreensdes e de significacdes
diferenciados, também especificos, conforme cada cultura.

A despeito das limitacdes das posicOes teoricas de Higounet (2003), o que se
explica pelo estado do conhecimento sobre a escrita & época?’, suas ideias podem nos
ajudar a explicitar como as crencas sobre 0 que é e para que serve essa linguagem. E,
pois, a cultura, os valores e as praticas sociais que definem modos de operar com esse
sistema simbolico, informando, inclusive, a configuragcdo e os modos de utilizacdo desta
como ferramenta cognitiva, forjada, na tessitura do bioldgico, do social e das interacGes

com os outros.

3.3 OS ESTAGIOS DA ESCRITA E A EVOLUCAO HUMANA

Higounet (2003) afirma que para se chegar ao nosso alfabeto, em linhas gerais,
percorremos trés grandes estagios ou etapas de escrita: a sintética, a analitica e a fonética.
As escritas sintéticas representam o estadgio embrionario da escrita e sdo as primeiras
tentativas de representacdo grafica. Essa etapa € caracterizada pela expressdo
momentanea, indicativa do desejo e tentativas de exprimir ideias, utilizando recursos
como o tambor, recurso usado por povos da Africa e da Malasia para transmitir noticias
rapidamente em codigo sonoro, ou a linguagem dos gestos e das maos utilizada pelos
indios da América do Norte e pelos chineses, gestos estes que por vezes serviram de
modelos para os sinais ideograficos da escrita. Caracteriza-se, também, pela expressdo
momentanea evidenciada pela disposi¢do ou o envio de objetos, gréos, tochas, penas ou
flechas, que se tornaram meios de express&o simbdlica na Malasia e na Africa central. Ou
mesmo pela utilizacdo de cordinhas com nds e de bastdes com entalhes para o calculo, a
cronologia e a transmissdo de noticias como meio mnemdnico e os desenhos nas grutas,
em pedras, que contém, em germe, os rudimentos de escrita. Embora esses esforgos néo
tenham conseguido o feito de conservar ou comunicar alguns elementos da palavra ou do

pensamento, prepararam o aparecimento da escrita analitica, isto &, a escrita de ideias.

27 Conforme explica Olson (1997, p. 11), foi somente a partir dos anos 1960 que o tema da escrita ganhou
a agenda académica, envolvendo estudiosos de diferentes areas como Classicistas, historiadores, linguistas,
antropologos, psicdlogos e pedagogos, na tarefa de compreender “o que € exatamente a escrita, 0 que ela
faz, o que as pessoas fazem com ela, e como, precisamente, essas fungdes de desenvolveram ao longo da
historia.”
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As escritas analiticas se caracterizam pelo fato de um sinal ou um grupo de sinais
indicar uma frase inteira ou as ideias contidas numa frase. Contudo, esse estagio mais
elementar de escrita ndo permite a decomposicao da frase para além da sucessao de ideias
que ela contém, principal postulado da reproducéo grafica, isso porque 0 nimero desses
sinais é limitado, enquanto o das ideias e das frases é infinito.

A leitura dessas escritas analiticas depende, a maior parte do tempo, de rébus, isto
¢, de tentativas de “representagao dos sons da lingua, sobretudo silabas, por meio de
figuras cujos nomes tenham esses sons e cuja combinacao possa representar uma palavra”
(HIGOUNET, 2003, p. 13). Como exemplo, podemos pensar no desenho de um sol e no
desenho de um dado para representar a palavra soldado. Em diferentes culturas se
observa, até recentemente em termos historicos, a presenca desse tipo de notacdo por
imagem. Na Sibéria Oriental e na América do Norte, entre os indigenas, e no Alasca,
entre os esquimas. Entre indigenas norte-americanos, sdo comuns as faixas dos iroqueses
e dos algonquinos, com suas figuras tecidas e suas conchas coloridas, e os desenhos sobre
couro de bisdo utilizados pelos dacotas. Também se configuram escritas analiticas as
antigas escritas dos maias e astecas, da América Central, que estdo muito proéximas desse
estagio da ideografia.

A passagem da escrita sintética para a escrita analitica ou escrita de palavras, nas
quais cada sinal grafico representa uma palavra, se deu quando se conseguiu decompor a
frase em seus elementos, ou seja, em palavras. Essa transi¢do representou um progresso
incalculéavel, pois foi no estagio das escritas analiticas que a verdadeira escrita nasceu.
Segundo Charles Higounet (2003, p. 14) “a passagem da escrita sintética para essa nova
notacdo deve ter sido bastante complicada, pois € bastante dificil isolar a palavra falada
da frase™. 1sso ocorreu, por exemplo, nas antigas escritas suméria, egipcia e chinesa.

Foi das tentativas de estabelecimento da rela¢do de sons da lingua e figuras cujos
nomes tivessem esses sons e cuja combinacao pudesse representar uma palavra, como em
sol + dado = soldado, que o homem, enfim, passou a notacdo dos sons. Essa notagédo
exigiu um consideravel acervo de sinais, o que demandava uma imensa capacidade para
memoriza-los para que a leitura fosse realizada, caracteristica ainda presente na escrita
ideogréafica chinesa. O estabelecimento da relagéo entre os sons e sinais graficos, semeou
a ideia para que fosse feita a notacdo apenas dos elementos fonéticos constituintes das
palavras, reduzindo infinitamente a quantidade de sinais gréficos. E nesse momento,

portanto, que chegamos as escritas fonéticas (HIGOUNET, 2003).
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A relacdo entre som e notacdo gréfica foi uma conquista de diferentes culturas,
dando origem, entdo, a escrita fonética que é sildbica ou alfabética. Essa distin¢do
depende do grau do trabalho de analise que essa nova evolucdo implica. A analise
alfabética se mostrou mais eficiente para a maioria das culturas, havendo poucos
exemplos de escritas puramente sil&bicas. Higounet explica esse processo de evolugao da
escrita alfabética que deu origem ao alfabeto que hoje utilizamos:

A distincdo entre consoantes e vogais dentro das silabas e a notacdo de cada
consoante por um sinal distinto levaram, depois de muitas tentativas, ao
alfabeto consonantal fenicio de meados do segundo milénio, o ancestral de
todos os alfabetos verdadeiros, especialmente do nosso, por meio do alfabeto
grego (HIGOUNET, 2003, p. 14).

Esse trabalho &rduo de construcdo de um sistema de representacdo fonética para
consoantes e vogais, produziu resultados distintos nas diferentes culturas. A interacdo
entre 0s povos e a adocdo de praticas sociais letradas uns dos outros, marcadas por
questBes praticas e ideoldgicas, proporcionou, a partir dos diferentes sistemas de escrita
utilizados pelas diferentes culturas, a consolidagdo de um sistema de escrita muito
eficiente adotado por muitos povos, inclusive por ndés, pois a escrita latina, fruto de
transformacdes do alfabeto consonantal fenicio do qual originou o alfabeto grego, pai do
alfabeto latino, “se tornou o instrumento definitivo do pensamento ocidental € o meio de
expressdo por exceléncia do mundo moderno”, (HIGOUNET, 2003, p. 105). O autor
assinala o carater ideoldgico da escrita, ou seja, a relacdo entre a escrita e o poder, ao

afirmar que o alfabeto latino é, em definitivo,

Um alfabeto grego ocidental transformado, por uma forte influéncia etrusca,
em um dos alfabetos italicos. Se foi o Gnico a sobreviver entre ele, é porque se
tornou o alfabeto do povo vencedor, que o imp0s inicialmente a Peninsula
Italica, depois a todo o Ocidente antigo, com sua lingua e sua escrita
(HIGOUNET, 2003, p. 105).

Assim, a escrita surge da necessidade do homem, torna-se um instrumento
organizador de praticas sociais e modo de invencdo e intervencdo nas relacdes e no
mundo, cumprindo funcdes praticas e ideoldgicas, transformando-se numa extensao, num
prolongamento da memoria pessoal e coletiva para além do tempo real das pessoas. Nesse
sentido, constitui-se num instrumento para o proprio pensamento, permitindo o diadlogo
do homem consigo mesmo e o estabelecimento de parametros para a comunica¢do com

0S outros. Assim, quem escreve pode deixar uma contribuicdo a memoria coletiva da
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historia da humanidade. "1sso modifica a participagdo das pessoas e o compartilhamento
de saber e poder” (LIMA, 2010a, p. 8).

3.4 POR UMA VISAO INTEGRADORA PARA A INVESTIGACAO DA ESCRITA

Lima (2010b, p. 7), ao refletir sobre como as contribui¢des da neurociéncia nos
ajudam a compreender o processo de aprendizagem da escrita, afirma que a espécie
humana ¢ de natureza biologica e cultural. Gragas ao avanco recente da neurociéncia, viu-
se que “o desenvolvimento do cérebro ¢ fungdo da cultura”. Desse modo, os achados
dessa disciplina permitiram olhar a dimens&o cultural no desenvolvimento sob outra ética,
vendo a cultura como constitutiva do ser humano e o processo de construcdo da escrita
como um fenémeno dependente do entrelacamento das dimensdes bioldgica e cultural.

Essa visdo integradora entre o bioldgico e cultural, destacada por Lima (2010b),
ganha lugar também entre tedricos dos novos estudos do letramento. Esses estudos
representam uma tentativa de separar o impacto social da escrita da alfabetizagéo.
Enquanto estes centram-se em processos nem sempre Vvistos na sua interlocu¢do com
aspectos sociais e histéricos, entendendo a construgdo da escrita como um processo
dependente de competéncias individuais, especialmente as linguisticas e cognitivas,
aqueles buscam compreendé-la como um processo que ganha substancia e forma no
desenvolvimento social, tanto do ponto de vista da cogni¢do, quanto do ponto de vista da
linguagem. A construcdo da escrita depende, pois, das condi¢des sociais e historicas que
engendram usos especificos, menos e/ou mais valorizados, dessa ferramenta cultural.
Logo, a apropriagdo desse sistema simbolico “tem consequéncias sociais, afetivas e
linguisticas”, como pondera Kleiman (1995, p. 17).

Os novos estudos do letramento pdem em cena a necessidade de uma nova
metodologia de investigacdo orientada por um olhar integrador de diferentes areas de
conhecimento, que permita descrever e entender 0s microcontextos em que se
desenvolvem as préaticas de letramento, ou seja, as praticas sociais de uso da escrita,
procurando determinar em detalhe como sdo essas praticas (KLEIMAN, 1995).

Com Barton (1994), um teorico dessa nova tendéncia, o desenho tedrico-
metodologico referido por Kleiman (1995) comeca a se concretizar no fazer investigativo
relativo a escrita. Reclamando uma metodologia integradora para os estudos da escrita,

desenvolve uma teoria capaz de viabilizar tal empreitada, a qual chama de ecologia da
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linguagem escrita. Para ele, o letramento é uma prética social, melhor definida pelos usos
que fazemos da leitura e da escrita na vida cotidiana. Nesse sentido, a construcdo da
escrita s pode ser compreendida a partir dos seus usos e significados subjacentes as
situacOes da vida cotidiana. Postula, assim, que uma teoria integradora do letramento,
envolve trés grandes areas de conhecimento: a social, a psicolégica e a historica,
tradicionalmente vistas como independentes, mas que na verdade, séo entrelagadas. Esse
entrelacamento interdisciplinar é que possibilita uma visdo geral do que esta envolvido
no letramento. A visdo integradora do letramento envolve a nocdo histérica também
integradora, na qual o sentido da pessoa individual é visto como uma construcéo efetivada
ao longo de sua historia social. Reunir esses dois sentidos, afirma o autor, pode lancar luz
sobre o processo de aprendizagem desse objeto de conhecimento.

A escrita para Barton (1994) se distancia de visdes como as de Goody (1977),
Goody e Watt (1963) e Havelock (1996). Conforme explica Mendes (2005), esses autores
compreendem a escrita como uma tecnologia superior. Contudo, do ponto de vista de
Cole e Means (1981), metodologicamente ainda ndo desenvolvemos meios para
afirmarmos com seguranca que a apropriacdo da escrita resulte num desenvolvimento
intelectual superior, pois alguns estudos tém evidenciado “[...] que usos especificos [da
escrita] promovem habilidades especificas” (GERKEN, 2010, p. 288) e ndo operagdes
intelectuais gerais tais como a capacidade de memorizar, classificar e derivar inferéncias
I6gicas. Para Barton (1994), o fato dessa linguagem estar diretamente relacionada aos
contextos sociais de uso e as ideologias subjacentes, fazem dela um fenémeno psicolégico
e um fendémeno social. A escrita é um sistema simbolico e, como tal, nos obriga
imediatamente a perceber que ele é atravessado pelo social e pelo psicologico; € um
sistema para representar o0 mundo para n6s mesmos - um fenémeno psicolégico; e, ao
mesmo tempo, € um sistema para representar o mundo aos outros - um fenémeno social.

Na teoria da ecologia da linguagem escrita proposta por Barton (1994), alguns
pilares nos sdo notadamente Uteis para evidenciar o carater multifacetado da escrita,
envolvendo o social e o psicolégico, nos quais esta imersa também a dimensdo linguistica.
Eles nos possibilitam fazer isso sem cair na tentacdo de vé-la como uma tecnologia
superior, responsavel pela aquisicdo de capacidades cognitivas superiores, como
pleiteiam alguns estudos que confrontam sociedades orais com aquelas onde existe a
escrita além daqueles de Goody (1977), Goody e Watt (1963) e Havelock (1996), ja
citados. Enquandram-se nessa linha os trabalhos de Ong (1982, 1986), Goody (1993) e,
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até mesmo, os de Vigotski (1993, 1995) e Luria (1990), como esclarece Gerken (2010, p.
289), pois creditam a escrita as diferengas entre “[...] 0 pensamento primitivo e civilizado,
o concreto do abstrato e o tradicional do moderno.”

N&o negamos que a apropriacdo da escrita escolar resulte no desenvolvimento de
habilidades cognitivas diferentes. O que estamos assinalando € que, como ponderam Cole
e Means (1981), a partir do que esclarece Gerken (2010), o fato de pessoas oriundas de
culturas orais ou pouco escolarizadas, como os jovens e adultos colaboradores do nosso
estudo, aparentemente ndo demostrarem ter atingido certos niveis de desenvolvimento
cognitivo, se justifica pelo fato de ndo dominarem as tarefas cognitivas e técnicas
especificas da cultura letrada escolar e ndo pelo fato de ndo terem desenvolvido
determinadas fungdes cognitivas superiores como o0 pensamento abstrato e, por exemplo,
as capacidades de memorizar, de classificar e de derivar inferéncias ldgicas, dele
decorrentes.

Franco (2000), ao estudar adultos da zona rural pouco escolarizados, a partir de
entrevistas clinicas piagetianas (PIAGET, 1971), afirma que o pensar operatdrio, isto é,
0 pensar abstrato, construido por seus colaboradores, embora ndo se mostrasse presente
em situacOes que ndo Ihes diziam respeito, era perfeitamente evidenciado em situacoes
relacionadas aos seus interesses e vivéncias. Em outras palavras, a capacidade de operar
abstratamente se igotsmostrou diretamente relacionada aos usos especificos,
contextualizados que se faz desse modo de pensar nas praticas cotidianas, culturalmente
marcadas dos sujeitos pesquisados. Logo, o pensamento abstrato ndo é resultante tdo
somente do dominio da tecnologia da escrita, mas de préaticas especificas relacionadas
com modos de pensar e agir no mundo, praticas que variam de sujeito para sujeito, de

grupo cultural para grupo cultural.

A inferéncia que se pode fazer é que, uma vez que a situagdo concreta de vida
Ihes cobrou tomadas de decis6es que envolviam proje¢es futuras, isso tornou-
se um elemento importante nos seus processos interativos, possibilitando-lhes
construir um pensamento operatério formal. Quer dizer que essa construgao
ndo dependeu de uma vivéncia escolar, mas de sua vivéncia como agricultor
(FRANCO, 2000, p. 2).

O processamento cognitivo evidenciado pelos colabores de Franco, conforme
explica o excerto acima, se mostra como dado importante para o questionamento da tese
da escrita como o unico fator responsavel pelo desenvolvimento de processos mentais

superiores. Sinaliza ainda que o desenvolvimento cognitivo precisa ser entendido nédo
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apenas como um conjunto de estratégias de raciocinio que se aplica a qualquer contetdo.
O desenvolvimento cognitivo consiste também “em blocos de informagéo que dependem
da experiéncia concreta de cada aluno e cuja assimilacdo adequada esta intimamente
relacionada com a capacidade de descartar ou contradizer ideias prévias” (CARRETERO;
CASCON, 1992, p. 326, tradugio nossa).

Esses mesmos achados de Franco (2000), referentes a presenca de um pensamento
operatorio formal em adultos pouco ou nédo escolarizados, séo corroborados pelos estudos
de Benicio (2007) e Benicio e Dias (2014), embora nao tenham como objeto a
investigacdo da relagdo entre escolaridade e desenvolvimento intelectual. Ambos o0s
estudos se alinham mais com uma microetnografia de viés antropolégico e pedagdgico
do processo de construcdo dos conhecimentos linguistico e matematico e ndo um estudo
do desenvolvimento psicoldgico. Entretanto, a descricdo empreendida nos permite validar
o0s achados de Franco.

Benicio (2007), investigando como 0s conhecimentos sobre a escrita construidos
nas praticas sociais letradas e orais favorecem o processo de aprender a ler e a escrever
do adulto, evidenciou gque o colaborador da pesquisa, um agricultor com 63 anos de idade,
a despeito da sua ndo escolarizacdo e alfabetizacdo, desenvolve um pensamento
matematico complexo, sendo capaz de memorizar, classificar e derivar inferéncias
I6gicas, baseando-se em conhecimentos de calculo e sistemas de medida especificos da
comunidade a que pertence. Embora o estudo ndo tivesse a preocupacdo de por em
evidéncia a relagédo entre letramento e desenvolvimento intelectual, os resultados séo
suficientemente consistentes para que se possa fazer tal inferéncia.

Ja Benicio e Dias (2014) buscam compreender como o adulto organiza o
pensamento a partir do que sabe sobre o sistema de escrita alfabética do portugués
brasileiro e do sistema de numeragdo decimal. O objetivo do estudo é conhecer 0 que 0
adulto pensa acerca do que é e de como funciona o sistema de numeracgao decimal a partir de
como este é utilizado nas suas praticas sociais letradas orais e escritas e como estes
conhecimentos matematicos se inter-relacionam com o conhecimento do sistema de escrita
alfabética do portugués brasileiro, favorecendo o letramento escolar. Ficou claro que, embora
a logica que guiava o pensamento matematico do colaborador - um pedreiro de 59 anos -, ndo
se aproximasse da logica valida para se operar o sistema decimal de numeragao, as estratégias
por ele construidas ao somar nimeros inteiros da esquerda para a direita, revelam a mesma

I6gica utilizada para escrever. O colaborador adota para a solugdo de problemas de soma no
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sistema de numeracdo decimal, seja com ndmeros inteiros, seja com ndmeros decimais, a
mesma ldgica que guia a escrita. Tal fato revela que o colaborador utiliza categorias propria
da linguagem escrita do portugués e as aplica a linguagem matematica, no que se refere a
leitura e escrita de calculos. Esse e outros achados das pesquisadoras mostram como a
construcdo de modos especificos de operar mentalmente do adulto pouco escolarizado se
relacionam com experiéncias e conhecimentos prévios, mas que a capacidade de
abstracdo, classificacdo e derivacdo de inferéncias Idgicas se desenvolve também em
praticas sociais orais e ndo apenas a partir de praticas de escrita das culturas letradas.

As habilidades cognitivas resultantes da escolarizacdo ndo significam, pois, a
aquisicdo de tipos de pensamentos restritos a cultura letrada e inexistente em culturas
orais ou em pessoas pouco ou ndo escolarizadas, mas tdo somente modos diferentes de
organizar e operacionalizar o aparato intelectual. Se aceitarmos a tese de que o
pensamento concreto é relacionado a cultura oral e dependente do contexto, e, em
oposicdo, 0 pensamento abstrato o é da cultura letrada, “concluimos que o pensamento
abstrato falha para se desenvolver em sociedades ndo letradas” (GERKEN, 2010, p. 286).

A neurociéncia, os estudos antropoldgicos e psicoldgicos de Lima (2010a, 2010b),
Street (1995a, 1995b), Cole e Means (1981), Barton (1994, 2000), Barton e Hall (2000)
e Barton e Hamilton (2000a, 2000b) e, no Brasil, o trabalho de Franco (2000), tém
mostrado que a construgdo da escrita envolve o entendimento “[...] que, no homem, o
cultural ndo pode ser pensando sem o bioldgico e que o cerebral ndo existe sem uma
impregna¢do poderosa do ambiente”, como esclarece Scliar-Cabral (2013a, p. 277,
itlico nosso), ao fazer suas, as palavras de Changeux (2012).

Quando Barton (1994) desenha a arquitetura da teoria da ecologia da linguagem
escrita, a partir de oito postulados, contempla a seu modo, a ideia de concepcao funcional
de Scribner e Cole (1981), proposta para avaliar a relacdo entre aquisicdo da escrita e
cognicgdo a partir dos seus usos. Ele o faz em virtude do reconhecimento do letramento
como uma atividade social relacionada as situa¢Bes da vida quotidiana, que muda de
pessoa para pessoa, de contexto para contexto, que as praticas de letramento das pessoas
estdo situadas nas relacGes sociais mais amplas e que um evento de letramento, ou seja,
as situacGes em que a escrita se faz presente de algum modo, também € incorporado em
nossa vida mental, forma e é formado por nossa consciéncia, intencdes e acles. Tais
reconhecimentos legitimam o entendimento de Scribner e Cole (1981) discutidos por

Gerken (2010), com o qual nos alinhamos. A relacao entre escrita e cogni¢éo, traduzida
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nos efeitos da escrita como responsavel pelas diferengas marcantes no pensamento,
somente se sustenta, reiteramos, se compreendido “[...] que usos especificos promovem
habilidades especificas” (GERKEN, 2010, p. 288) e ndo opera¢des intelectuais gerais.

Parece-nos acertadas as ideias de Barton (1994, p. 35, italico nosso) quando afirma
que o letramento "como um sistema simbdlico é parte do nosso pensamento, é parte da
tecnologia do pensamento” e a consciéncia, as atitudes e os valores em relagcdo ao
letramento norteiam nossas acdes. Assim também o é a historicidade dos eventos de
letramento, tanto a nivel pessoal quanto a nivel cultural, pois nossas histérias individuais
de vida contém muitas vivéncias de letramento desde a infancia, que fornecem a base para
o presente. N6és mudamos, estamos em constante aprendizado sobre letramento e assim
como nos somos fruto de uma historia, os modos como apreendemos e significamos a
escrita e os usos que dela fazemos também tém uma histéria social, pois as praticas atuais
séo criadas a partir do passado.

Essas proposicdes de Barton vao ao encontro das ideias de Freire (1996, 2005,
2008), Freire e Shor (1986) e de Vigotski (2001, 2008), pois, assim como ele concebem
0 ser humano como sujeito sociocultural interativo, criador de cultura, inconcluso e
consciente de sua inconclusdo, imerso num meio histérico e socialmente construido por
ele em conjunto com outros membros do grupo social.

Desse modo, embora por areas distintas do conhecimento, a historia de Higounet
(2003), a psicologia cognitiva de Cruz (2007) ou mesmo a de Ferreiro (1985) e Ferreiro
e Teberosky (1999), a neurociéncia de Lima (2010a, 2010c), a neuropsicolinguistica de
Scliar-Cabral (2013a, 2013b, 2013c), a psicologia de Scribner e Cole (1981) e a
antropologia de Street (1995a, 1995b) parecem convergir em muitas questdes, de modo a
nos servir para a construcdo de uma teoria integradora da construgéo da escrita do adulto,
capaz de criar uma interface de diferentes campos de conhecimento e por luzes sobre
como o jovem e o0 adulto se apropriam da tecnologia da escrita e que especificidades
culturais e neuropsicolinguisticas marcam esse processo, se comparado ao da crianca.

Assumindo uma visdo multifacetada de escrita, assumimos por conseguinte a tese
de que a compreensdo do processo de aprendizagem, de apropriacdo desse objeto de
conhecimento, processo esse que pode ser traduzido na alfabetizacdo e no letramento
escolar do jovem - ou do jovem e do adulto, no caso desse estudo -, ndo pode ser
empreendida sem o desvelamento de como co-participam as experiéncias, 0s

conhecimentos da linguagem escrita e processos intelectuais e cerebrais, culturalmente
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engendrados, na tarefa de construir significado para o sistema de escrita alfabética do
portugués brasileiro. Mas que processos intelectuais sdo implicados na apropriacdo da
escrita? Quais deles se mostram mais decisivos para o processo de apropriacdo? Sdo 0s
processos intelectuais envolvidos na escrita 0s mesmos implicados na leitura? Sao, escrita
e leitura, processos independentes? Que aspectos caracterizam leitura e escrita como
processos distintos e independentes? Essas sdo, pois, algumas das questfes que tratamos

de esclarecer no proximo capitulo.
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CAPITULO 4 - ESCRITA E COGNICAO: O HOMEM PROCESSA
INFORMACAO ESCRITA OU PRODUZ SIGNIFICADO PARA
A ESCRITA?

Para compreender a leitura, os pesquisadores devem
considerar os olhos, mas também os mecanismos da
memoria e da atenc¢do, a ansiedade, a capacidade de
correr riscos, a natureza e os usos da linguagem, a
compreensdo da fala, as relagdes interpessoais, as
diferengas socioculturais, a aprendizagem em geral e
a aprendizagem das criancas pequenas [e dos jovens
e adultos] em particular.

Frank Smith (1999, p. 9. negrito nosso)

4.1 INTRODUCAO

A afirmacdo de Frank Smith na epigrafe, sobre os aspectos que precisam ser
considerados na pesquisa sobre a leitura, que sdo semelhantes aos que se aplicam ao
estudo da escrita, dimensiona bem a complexidade que envolve uma investigacdo desse
objeto. Assim, este capitulo é dedicado a refletir como uma visdo integradora dos
paradigmas neuropsicolinguistico e sociopsicolinguistico, tradicionalmente vistos como
excludentes, pode nos auxiliar na tarefa de compreender melhor questdes fundamentais
inerentes a apropriacdo da linguagem escrita e da escrita alfabética pelo jovem e o adulto
da EJA.

4.2 O SIGNIFICADO, A ORGANIZACAO E A MOBILIZACAO DA ESCRITA

Olson (1997) e Cruz (2007) enfatizam que o fendmeno da alfabetizacdo para todos
€ um acontecimento recente. Talvez esse fato explique, em parte, o porqué da
investigacao sobre a escrita passar a ocupar a agenda académica apenas a partir da década
de 1960. Por um bom tempo, apenas interpretar as mensagens escritas era suficiente para
transitar na sociedade letrada. Com a crescente complexidade das estruturas sociais, fruto
dos processos de urbanizacdo e industrializacdo das sociedades modernas, apenas
interpretar as mensagens escritas passou a ndo ser satisfatorio para garantir a participacao
nas praticas sociais letradas e orais. Cada vez mais, a capacidade de ler e também de

produzir textos escritos é exigida como requisito para a insercdo, atuacao e transformagéo
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social. Além de compreender textos escritos que combinam diferentes linguagens (escrita,
imagem, som, etc), ou seja, textos cada vez mais multimodais, a crianga, 0 jovem e 0
adulto do século XXI tém que ser capazes de também produzir esses textos escritos, sob
pena de transitar, mas ndo participar ativamente na construcdo e transformacdo da
sociedade. Dominar o sistema de escrita a ponto de também ser produtor de texto escrito
é sindnimo de inclusdo e garantia de acesso a bens culturais e materiais. Passa ser
imperativo, pois, para a construcao da cidadania (SOARES, 2004b).

Contudo, mesmo sendo a escrita hoje uma exigéncia universal e a escola a
principal instituicdo social com a tarefa de garantir o acesso a esse bem cultural para
todos, independentemente de classe social, credo, raca e idade, o Brasil ainda tem um
grande caminho a percorrer para que sejamos um pais livre do analfabetismo, ou seja, da
existéncia de milhdes de pessoas que embora saibam ler e a escrever o nome, palavras e
mesmo frases, isto €, consigam codificar e decodificar a lingua escrita, ndo conseguem
fazer uso frequente e competente da leitura e da escrita no seu dia-a-dia (SOARES,
2004a). Os esforcos nesse sentido precisam ser empreendidos também na pesquisa.
Corrobora essa afirmacdo, o fato de havermos encontrado muito pouca producdo
cientifica que tratasse a escrita como objeto de pesquisa, especialmente no que se refere
a descricao da natureza e dos processos intelectuais envolvidos na sua apropriac&o inicial
por educandos da EJA, isto &, estudos preocupados com a compreensao de como o jovem

e 0 adulto aprendem a escrever.

4.3 A ESCASSEZ DA PESQUISA NEUROPSICOLINGUISTICA DA ESCRITA

Se a escassez de pesquisas na descri¢cdo do “processamento” proprio da escrita
pode ser explicada, por um lado, pelo fato de ser recente a universalizacdo da
alfabetizacdo e do letramento para todos, por outro, pode ser também, em parte
justificada, pelas pesadas criticas imputadas aos paradigmas reificadores da
neuropsicologia, que tradicionalmente tomam como objeto de pesquisa aspectos
relacionados a organizacdo e a forma de mobilizacdo da informagéao escrita na mente. A
neuropsicologia, area de conhecimento desenvolvida, sobretudo, a partir da década de
1950 (FONSECA et al, 2011), ressurgiu com for¢a na decada de 1990, periodo este que
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ficou conhecido como a “década do cérebro”?8. Nesse periodo de produgéo cientifica no
ambito dessa area de conhecimento, em virtude do paradigma dominante a época, a
pessoa e 0 processo de desenvolvimento humano ficaram reféns do biologico, ou seja, 0
sujeito ativo, transformador, o social e o historico, foram submetidos a ditatura do
bioldgico. Quase todos os comportamentos (inclusive os psicologicos) eram explicados
pela configuracdo, desenvolvimento e funcionamento cerebrais.

Assim, estabeleceu-se um certo preconceito ou desconfianca em relacdo as
abordagens cognitiva e neuropsicoldgica nas mais diversas areas de conhecimento. No
ambito educacional e nas ciéncias aplicadas a Educagdo, ganhou espaco e se consolidou,
como reacao a esses discursos da “década do cérebro”, o paradigma contextual que atribui
forte papel as interagdes no ambiente social “[...] enquanto propulsoras do
desenvolvimento cognitivo”. A tese, entdo, ¢ a de que “toda a psiqué humana constitui-
se a partir do coletivo” (SANTANA, ROAZII & DIAS, 2006, p. 74). Hoje, para muitos
estudiosos, a psique tem sua génese no social, sendo ndo uma constituicdo apenas desse
coletivo, mas também constituida pelo individual, pelo inter e intrasubjetivo, como
esclarece Gonzalez Rey (2009).

Os estudos no Brasil, especialmente em relacdo a descricdo de processos
psicoldgicos (incluindo a cognicdo, a emogdo, o pensamento, etc.), psicolinguisticos ou
mesmo neuropsicolinguisticos envolvidos na apropriacdo da linguagem escrita e da
escrita alfabética, recuam sob o argumento de que neles a pessoa e sua producao sao vistos
como resultante do bioldgico e ndo fruto de uma inter-relacdo entre bioldgico e cultural.
Ficam quase 6rfaos, por assim dizer, os processos de mediacdao cognitiva que poderiam
nos ajudar na tarefa de compreender aspectos particulares da aprendizagem da escrita,
principalmente da escrita para o jovem e o adulto, sob o ponto de vista da mobilizacéo e
organizacéo do intelecto (a mente como um todo, ndo apenas a cogni¢do). Consolida-se,
entdo, a tradicional dicotomia entre quem estuda que “fendmenos” psicologicos: a
construgéo de significado fica mais a cargo dos culturalista e dos histérico-culturais, ou
seja, dos que dirigem o olhar para as acOes e significagOes dos fatos, acontecimentos e

objetos, considerando-os na sua inter-relagdo com a historia e a cultura; e a organizagao

28 para um aprofundamento sobre a emergéncia dos paradigmas do desenvolvimento cognitivo no Brasil
ver Fonseca et al (2011) e Santana, Roazzi e Dias (2006).
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e modos de mobilizagdo da informagdo escrita na mente, a cargo dos cognitivistas,
sobretudo os filiados ao paradigma computacional®®, mais comprometidos com a
observacdo do processamento da informacdo em si. O foco destes ultimos € no
processamento da informacéo.

Algumas poucas iniciativas alinhadas ao paradigma neuropsiciolinguistico que se
serve muito das ideias dos computacionalista, persistiram no pais. Os estudos de Scliar-
Cabral (2013a, 2013b, 2013c), na neuropsicolinguistica sdo um exemplo. Enquanto isso,
0 paradigma cognitivista é redesenhado por pesquisadores fora do pais, como demostram
0s estudos dos neurocientistas franceses, Stanislas Dehaene (2012), Dehaene e Cohen
(2007), apontados por Sclair-Cabral (2013a, 2013b, 2013c) e Lima (2010b), ou os do
psicologo evolucionista norte americano, David Geary (1996, 2001), conforme assinalam

Andrade e Prado (2003), que tem especial interesse na aprendizagem da matematica.

4.4 A ESCRITA E A TAREFA DE CONHECER: AS CARTAS ENVOLVIDAS NO
JOGO DA APROPRIACAO DA ESCRITA

Para Bruner (2001), a despeito das diferengas severas existentes entre o
computacionalismo e o culturalismo, tais paradigmas sdo complementares, uma vez que
cada um toma para si objetos que sdo fundamentais para a compreensao de como o
homem constrdi conhecimento. Na tarefa de conhecer, entra em jogo tanto a producéo de
significados (objeto dos culturalistas) como o processamento da informacao (objeto dos
computacionalistas). Assim sendo, Bruner (2001, p. 19), afirma que “[...] os dois tém um
parentesco que é dificil de se ignorar, pois assim que os significados sdo estabelecidos, é
sua formalizacdo em um sistema de categoria bem formado que pode ser tratada por
regras computacionais”, 0 que se torna decisivo no processo de construgdo do saber. O
autor faz essa afirmagdo porque acredita que “[...] os termos cientificos [proprios do
conhecimento escolar] realmente surgiram e cresceram” (BRUNER, 2001 p. 20) de forma

descontextualizada, sem ambiguidade e totalmente “consultdveis”, sendo, portanto,

2 Santana, Roazzi e Dias (2006, p. 74), amparando-se em Carvalho (1998), explicam que o paradigma
computacional, “busca legitimar-se por meio de uma analogia estabelecida entre a mente humana e o
computador”. A tese que sustenta o paradigma computacional, como esclarecem, ¢ a de que “[..] qualquer
maquina [que] é capaz de processar simbolos poderia simular também os processos mentais”. Dai 0
paradigma receber o nome de computacional.
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passiveis de serem tratados conforme as regras computacionais. Essa ideia corresponde a
tese dos computacionalistas acerca de como as informagdes sdo processadas pela mente
humana, aplicando a logica de funcionamento do tratamento que o computador da para
processar as informagdes. Contudo, 0 autor considera que os computacionalistas nao
conseguiram ainda resolver o problema de como se da a producéo de significado para a
informagéo.

Se por um lado os significados podem ser tratados como categorias de
informacdes bem formadas, como pleiteiam os computacionalistas, por outro lado ha, de
acordo com Bruner (2001), outra intrigante relacdo de complementaridade entre
computacionalistas e culturalistas: regras bem especificaveis, sem ambiguidades e
categorias pré-fixadas — légica que orienta o processamento da informacdo pelo
computador — necessitam de um trabalho interpretativo de construcdo de significado para
que a compreensao da informacéo seja efetivada. Exemplo disso é o fato de muitas vezes
sermos obrigados a interpretar o resultado de procedimentos estatisticos ou mesmo de
dados processados em paralelo (no computador) para descobrir o0 que estes significam.
Esta “[...] busca pelo significado de resultados finais sempre foi corriqueira em
procedimentos estatisticos”. Tais resultados “[...] precisam ser interpretados
hermeneuticamente a fim de ‘fazerem sentido’” (BRUNER, 2001, p. 20). Por fim, o
mesmo autor pondera que “ha, portanto, claramente, uma certa relacdo complementar
entre aquilo que o computacionalista esta tentando explicar e 0 que o culturalista esta
tentando interpretar, uma relacdo que ha muito tem intrigado os estudiosos da
epistemologia” (BRUNER, 2001, p. 20). Mas o que tem prevalecido é a ideia de que sao
inconciliaveis as ideias desses dois paradigmas no estudo da leitura e da escrita e uma
visdo de certa inadequacdo do paradigma computacional para explicar questfes
educacionais. Assim, algumas questfes fundamentais para o avango no conhecimento
sobre a escrita que poderiam ser investigadas sob a lente deste ultimo paradigma foram
quase que abandonadas.

As consequéncias do recuo na investigacdo de determinadas questfes, como as
relacionadas ao modo como se organiza e mobiliza a informacao escrita para se aprender
ler e escrever, questdes que aparentemente poderiam interessar mais aos cognitivistas
computacionalistas, podem explicar, em parte, o fendbmeno da desinvengdo da
alfabetizacdo, isto é, a perda da especificidade linguistica relacionada a estruturacdo do

sistema de linguagem da escrita alfabética, como tdo bem pondera Magda Soares (2003).
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O foco das investigacbes no ambito educacional recaiu muito mais em questdes
relacionadas a construcdo social do significado de alfabetizado e letrado, sendo
privilegiado nessas (0 que € acertado) o paradigma culturalista. Como desdobramento,
essa desinvencdo pode ter contribuido, em parte, para o fato de 0s processos
neuropsicolinguisticos e sociopsicolinguisticos especificos do jovem e do adulto, ndo
terem despertado tanto interesse da agenda académica brasileira. Afinal, para que um
objeto de conhecimento receba atencéo, precisa primeiro existir e constituir-se como fato
relevante de ser estudado. Contudo, as perguntas de professores e professoras sobre que
diferengas marcam o modo como o jovem e o adulto aprendem a ler e a escrever e como
isso implica a organizacéo e a execucdo do trabalho pedagogico, persistem.

Nos estudos educacionais brasileiros, ganham forca as ideias do construtivismo-
genético como as de Ferreiro (1985) e Ferreiro e Teberosky (1999), discipulas de Piaget
(1971), do paradigma construtivista historico-cultural de Vigotski (2001, 2008), e da
teoria enunciativa de Mikhail Bakhtin (1981). Estes autores passaram a orientar a maioria
dos estudos relacionados ao processo de apropriacdo da leitura e da escrita, seja pela
crianca ou pelo jovem, pelo adulto ou pelo idoso, conforme vimos no Capitulo 2, ao tratar
do levantamento, junto ao banco de dados da CAPES, do estado da arte sobre o estudo da
escrita, na Ultima década 2004-2014. O foco das investigacOes recai principalmente nos
processos envolvidos na producdo de significados sociais para a condicao de analfabeto,
alfabetizado e letrado, e ndo na explicacdo, na descricdo e na significacdo de processos
organizacionais e estruturais referentes a escrita, que ocorrem na mente quando se
aprende a escrever. A atividade mental (cogni¢do, emocdo, imaginacdo, atencéo,
percepcdo, memoria, pensamento, etc.), que ndo se restringe as tradicionais funcbes
cognitivas, ganha pouco espaco no que diz respeito a caracterizacdo do processo de
apropriagéo da escrita.

Contudo, poderiamos esperar que as investigacbes pudessem ser mais
diversificadas em termos de filiagdo paradigmatica, uma vez que, sobretudo a partir da
década de 1980, ocorreu a emergéncia do paradigma qualitativo, orientado pela
perspectiva “compreensiva’ ou interpretativa, norteado por uma viséo holistica (ALVES-
MOZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1999) que alcancou inclusive a area das ciéncias
psicologicas mais estruturalistas, recolocando o lugar do bioldgico e do cultural, do social
e do individual. Assim, na perspectiva interpretativista, os fenbmenos, mesmos 0s

psicolégicos no ambito da psicologia cognitiva e das neurociéncias (para muitos
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pesquisadores), passam a ser entendidos em funcdo do contexto. A visdo holistica do
paradigma qualitativo interpretativista, “[...] parte do principio que a compreensdo do
significado de um comportamento ou evento [inclusive psicoldgico] sO é possivel em
funcdo da compreensao das inter-relagdes que emergem de um dado contexto” (ALVES-
MOZZOTTI; GEWANDSZNAJIDER, 1999, p. 131). Até grande parte dos neurocientistas
que investigam o cérebro, a base bioldgica (material) da mente, passa a entender que o
cérebro é um constitutivo da cultura, integrando, assim, o bioldgico e o cultural.

Essa mudanca paradigmatica, sobretudo a partir do inicio do século XXI
(BRUNER, 2001; GONZALEZ REY, 2009), recolocou nio s6 o lugar do social e do
bioldgico nas investigacBes psicoldgicas, mas proporcionou a concepgao da cognicdo em
outros moldes. Enfatiza-se de modo definitivo a inseparabilidade do cognitivo e do
afetivo, a compreensdo da mente como um sistema (mesmo o0s computacionalistas
comparam a mente a um sistema de computador que processa a informagdo de modo
simultaneo, ou seja, em paralelo, pelos diferentes subsistemas) e a integracéo da fantasia
e da imaginacdo no pensamento e no desenvolvimento humano® (GONZALEZ REY,
2009). A cognicdo passa a ndo se resumir apenas as operacdes intelectuais racionais de
conhecer e construir significados expressos pela mediacdo semidtica, mas a integrar
também a unidade cognitivo-afetiva como um sistema de simbolismos, que se constitui
em unidade com diferentes processos simbolicos da mente. Isso porque, como explica
Gonzélez Rey (2009, p. 122) “[...] a consciéncia e 0S processos psiquicos ndo existem
fora do sistema psiquico da personalidade e, portanto, a cognicdo é inseparavel da
emocdo”. O que queremos destacar é o que ja postulava, de certo modo, Vigotski (2003):
gue nenhuma atividade psiquica ocorre isolada na psique, uma vez que a psique € uma
unidade, um sistema integrado no qual as atividades psicoldgicas se inter-relacionam e
integram.

Tal entendimento rompe com a compreensao de cogni¢cdo como mero sinénimo
de operacdes intelectuais racionais e de construcdo de significados semioticamente
mediados, divorciados ou pontualmente inter-relacionados com as demais unidades-
simbdlicas da psique, da cogni¢do como reflexo apenas da cultura, que ocorre mediante

a interiorizacdo passiva. A cognicdao implica toda a psique e ndo apenas 0S processos

%0 para uma discussdo mais aprofundada sobre o lugar do social, da emogéo, da fantasia e da imaginac&o
no pensamento e no desenvolvimento humano, ver a teoria da subjetividade de Gonzélez Rey (2007, 2009).
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relativos ao conhecer objetivo e racional. Nem tampouco se restringe a eventos de ordem
pessoal ou tdo somente a eventos de ordem social: 0 que ha sdo processos dialéticos
envolvendo multiplas dimensdes e fendbmenos da vida psiquica. Como afirma Gonzalez
Rey (2009), o social constitui a mente, a psique, mas € também constituido pelo por esta.
Assim sendo, 0s termos “processo(S) cognitivo(s)”, “processo(s) intelectual(is)” e
“cognigdo(Bes)”, utilizados nesse trabalho sdo, portanto, entendidos nesse Viés
epistemoldgico, construido a partir das ideias de mente social de Bruner (1997, 2001) e,
em especial, a partir do que semeia Gonzalez Rey (2009), ao recolocar o lugar ativo do
sujeito e da subjetividade nos processos de conhecer, aprender. Da mesma forma, a
organizacao, os modos de mobilizacdo da informacgdo na mente, também por nds chamada
de aparato intelectual, depois de haver construido o significado acerca do objeto de
conhecimento, ndo vao apenas “[...] espelhar” o social, mas representam, como esclarece
Gonzélez Rey (2009, p. 124), “[...] opgdes diferenciadas com base na forma pela qual
esse social se torna significativo para as configurac6es subjetivas atuais da pessoa que o
experiencia”. Mas teoricos culturalistas como Bruner ndo tém como objeto de
preocupacdo os modos como a informacdo € processada e organizada na mente. O
interesse deles é com a construgdo de significados que, de acordo com Bruner (2001),
antecede o processo de “tratamento” da informagdo na mente. Assim, ndo seria equivoco
dizer que a atividade psicologica de apropriacdo da escrita envolve tanto a construcédo de
significado quanto o “processamento” da informagao escrita.

Nesse sentido, processos, funcbes linguisticas e mesmo as sinapses cerebrais,
passam a ser vistos como dependentes de insumos, de inputs ofertados pelo contexto, para
usar as palavras dos conexionistas®® ou de instrumentos ou simbolismos culturais para
falarmos do ponto de vista das teorias culturalistas. Estes inputs ou simbolismos culturais
fornecidos pelo contexto séo tdo decisivos para a configuracdo e o funcionamento
cerebral que séo capazes de reconfigurar programacdes bioldgicas (SCLIAR-CABRAL,
2013b). O uso da escrita, por exemplo, pode reorganizar o funcionamento cerebral,

readaptando areas do cérebro ou desenvolvendo determinadas conexdes neuronais em

31 Conexionismo é um conjunto de enfoques nos ambitos da inteligéncia artificial, psicologia cognitiva,
ciéncia cognitiva, neurociéncia e filosofia da mente, que apresenta os fendmenos da mente e do
comportamento como processos que emergem de redes formadas por unidades interconectadas. Existem
muitas formas de conexionismo, porém as formas mais comuns sdo 0os modelos de redes neuronais.
(WIKIPEDIA, 2015, traducgéo nossa.).
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detrimento de outras, em virtude de préticas especificas demandadas pela cultura,
conforme apontam Andrade e Prado (2003), amparados nos resultados sobre o cérebro
construido nos estudos de Geary (1996, 2001). Inaugura-se, desse modo, um discurso
distinto do veiculado na década de 1990.

O conhecimento no &mbito das neurociéncias, também permitiu, de acordo com
Andrade e Prado (2003), a construcdo do entendimento de que ndo temos que esperar
alunos talentosos, pois as habilidades e capacidades ndo sdo gratuitas, ndo dependem de
talento, mas sdo desenvolvidas a partir de oportunidades vivencias na cultura. Sdo as
oportunidades de préticas culturais que proporcionam o dominio destas ou daquelas
ferramentas e o consequente desenvolvimento dessa ou daquela capacidade e habilidades
socioneuropsicolinguisticas. As oportunidades sdo decisivas para a configuracéo,
organizacao e funcionamento cerebral e para o desenvolvimento psicologico. Segundo 0s
autores, “[...] nossas crengas culturais se refletem na negligéncia de dominios cognitivos
evolutivamente determinados e com papéis fundamentais na formacéao do individuo e da
sociedade como tais” (ANDRADE; PRADO, 2003, p. 6). Desse modo, afirmam os
autores, com base em achados de estudos da neurociéncia, a aprendizagem depende em
alguns aspectos das conexdes neuronais, mas a criagdo e a permanéncia das conexdes

entre os neurdnios dependem das demandas culturais.

A uma certa idade as conexfes entre 0s neurdnios chegam ao seu numero
maximo, o que torna qualquer aprendizagem muito mais facil, rapida e
duradoura. As conexBes ndo utilizadas, por uma questdo de economia do
organismo, vdo se desfazendo com o passar do tempo. (ANDRADE; PRADO,
2003, p. 6).

A partir das colocagbes de Andrade e Prado (2003), podemos levantar duas
questdes que podem marcar uma especificidade da cognicdo do jovem e do adulto se
comparados a crian¢a pequena em inicio de alfabetizagdo. A primeira delas advoga a
favor de que a aprendizagem para o0 educando da EJA, em termos bioldgicos,
maturacionais, é favorecida, pois o jovem e o0 adulto j& estdo numa fase do
desenvolvimento neuroldgico, em que “[...] as conexdes entre 0s neurbnios chegam ao

932

seu numero maximo’°, o que torna, segundo ponderam os autores, “[...] qualquer

32 Segundo Lima (2010b, p. 5), por volta dos 20 anos de idade é que ocorre a maturagio do cérebro. Logo,
a base material da mente encontra-se totalmente preparada para desenvolver todas as conexdes entre os
neurdnios.
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aprendizagem muito mais facil, rapida e duradoura” (ANDRADE; PRADO, 2003, p. 6).
Jé& a segunda questdo relativa ao desfazimento das conexdes ndo utilizadas com o passar
do tempo, por um lado, pode apontar para um limite proprio (e uma especificidade?) do
funcionamento cerebral do jovem e do adulto que ainda ndo aprenderam a ler e escrever.
A crianca pequena, em tese, ainda ndo desenvolveu por completo as conexdes neuronais
envolvidas na tarefa de compreender e significar a linguagem escrita e a escrita alfabética,
enquanto o educando da EJA, em tese, ja tem desenvolvidas as condi¢des maturacionais
no cérebro para fazer tais tipos de conexdo entre 0s neurdnios. Logo, o educando da EJA
teria mais uma vantagem em termos de desenvolvimento biol6gico em relagdo a crianca.
Por outro lado, tais conexdes, sendo desfeitas quando n&o utilizadas, exigiriam um
trabalho de mediacdo pedagogica rigoroso e direcionado a estimular o desenvolvimento
das conexdes desfeitas. Essa hipdtese poderia ajudar a explicar, pelo menos em parte, por
que milhares de pessoas se alfabetizam, mas ao deixarem de frequentar a escola, acabam
por “perder” o conhecimento sobre a leitura e escrita construido.

Séo didlogos com ideias como essas que nos levam a defender a necessidade de
uma visdo integradora entre paradigmas neuropsicolinguisticos e sociopsicologicos para
a compreensao do processo de apropriacdo da escrita. Levam-nos a crer que € possivel e
salutar a construcdo de aproximacgdes e que tais aproximacOes podem auxiliar a
compreender melhor as especificidades da aprendizagem do educando da EJA, e como
essas especificidades marcam o processo de apropriacdo da linguagem escrita,
especificamente da escrita alfabética. Esse didlogo s6 pode ser feito em virtude da
recolocacdo da relacdo entre o bioldgico, o psicolégico e o cultural, biolégico e
psicolégico vistos como constituicdo da cultura.

Desse modo, podemos ter subsidios para compreender holistica e dialeticamente
como a cognicdo implica a inter-relacdo entre o biologico, o psicoldgico e o cultural,
conforme apontam neurocientistas e cientistas culturalistas. Podemos compreendeer que
no processo complexo de conhecer, entram em jogo o bioldgico, o psicologico, o
individual e o social e é nesse jogo que se d& a tessitura dos significados, a organizacao e
a mobilizacéo da informagdo da e para a linguagem escrita.

Entender o aprender como uma producdo e ndao uma reproducéo, tal qual ja
reclamava a teoria pedagogica de Paulo Freire (2007, 2008), e compreendendo o lugar do
sujeito ativo e sua idiossincrasia em termos de mobilizacdo e organizagéo do aparato

psicologico para produzir significado para a escrita, adquire relevancia. Nesse sentido,
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questdes sobre a organizagdo e modos de mobiliza¢do da informacéo na mente, objeto de
interesse dos computacionalistas e suas explicacdes podem nos ser Uteis e completares na
tarefa de compreender melhor como o alfabetizando da EJA aprende a escrever. Mas,
para compreendermos a organizacao e mobilizacao da informacao escrita explicada pelos
computacionalistas, precisamos entender bem o que é a escrita, como ela se diferencia da
leitura e quais de suas caracteristicas podem ser psicolinguisticamente “processadas” pelo
sujeito que aprende. Para tanto, precisamos ter muito claro que processos sao envolvidos
na tarefa de escrever e como eles se diferem da tarefa de ler. A distin¢do entre leitura e
escrita e 0 modo como a informacdo escrita é organizada e mobilizada no aparato

intelectual € a tarefa que nos propomaos realizar no proximo capitulo.
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CAPITULO 5-ESCRITAE LEITURA OU SO ESCRITA? UMA REFLEXAO
SOBRE EM QUE MEDIDA ESSES DOIS PROCESSOS SE
DIFERENCIAM

Ao ir escrevendo este texto, ia "tomando distancia”
dos diferentes momentos em que o ato de ler se veio
dando na minha experiéncia existencial. Primeiro, a
“leitura” do mundo, do pequeno mundo em que me
movia; depois, a leitura da palavra que nem sempre,
ao longo de minha escolarizacdo, foi a leitura da
“palavramundo”.

Paulo Freire

5.1 INTRODUCAO

Escrita e leitura, embora sejam processos interdependentes, isto é, igualmente
necessarios no que se refere a alfabetizacdo e ao letramento, podem ser investigados de
modo independente, pois possuem processos de natureza distinta e que se concretizam
por meio de processos sociopsicolégicos igualmente distintos, embora interdependentes
em alguns aspectos, no caso da escrita. Assim, leitura e escrita requerem estratégias
intelectuais diferentes para a sua aprendizagem e, por consequéncia, uma mediacao
pedagogica do professor do mesmo modo distinta na tarefa de ensinar a ler e escrever.
Este capitulo é dedicado a refletir sobre a natureza e caracterizacdo desses dois processos,
apontando como a escrita se diferencia da leitura, em que ponto se intercruzam e que
processos sociopsicoldgicos, linguisticos e subjetivos se mostram mais decisivos no
momento de se aprender a escrever, principalmente para o jovem e o adulto das classes
de EJA. Consideramos importante deter-nos em tais questdes porque 0 nosso objeto de
estudo diz respeito & construcdo da escrita e ndo a construgdo da leitura.

O desafio de fazer a diferenciacdo entre escrita e leitura e a explicitacdo de
processos intelectuais implicados na apropriacdo da primeira, se revelou uma tarefa
ardua. Isso porque, alem de envolver a complexidade que uma investigacédo de tal objeto
implica, deparamo-nos com a escassa tradicdo de estudos da psicologia cognitiva ou
sociognitiva no Brasil, especialmente os relacionados & descricdo de processos

sociopsicologicos e sociolinguisticos envolvidos na apropriacdo inicial da escrita do
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jovem e do adulto. Isso dificultou muito a elaboracéo de uma discusséo razoavel sobre a
distingdo entre esta e a leitura.

A leitura é objeto de discussdo muito mais presente na literatura brasileira e
mesmo na estrangeira e, na maioria delas, a escrita aparece secundarizada sendo, muitas
vezes, tomada como sinénimo de leitura. Mas saber ler, interpretar e compreender textos
escritos, embora seja condi¢do necessaria para um bom escritor, ndo é condicao suficiente
para a concretizacdo da capacidade de escrever. Um bom exemplo € 0 nosso caso: lemos
bem em espanhol, no entanto ndo somos capazes de produzir nem mesmo um bilhete ou
um e-mail de trés linhas nesse idioma. Isso mostra que ha uma diferenga entre
competéncia receptiva e competéncia produtiva na compreensdao de uma lingua
estrangeira.

Podemos também compreender melhor a questdo da distincdo entre leitura e
escrita tomando como comparacao duas modalidades de linguagens igualmente distintas:
a fala e a escrita. A fala independe da escrita. Para nos comunicarmos oralmente néo
precisamos dominar nem a leitura nem a escrita, mas para dominar a escrita, a linguagem
verbal, ou seja, uma lingua (seja oral ou de sinais, como a dos surdos) se revela decisiva®3.
A logica e as regras que orientam a fala, embora oferecam subsidios para a construgdo da
leitura e da escrita (linguagem escrita), séo diferentes da natureza e das regras que
orientam esta Ultima.

A mesma ldgica é valida para a leitura e a escrita. Para ler ndo é necessario saber
escrever, mas para escrever se torna decisiva a l6gica e algumas das regras que orientam
a leitura, embora escrever com proficiéncia requeira outras tantas que ndo se fazem
necessarias na leitura. Nesse sentido, a capacidade de ler precisaria ser trabalhada
concomitantemente — ndo anteceder, nem ser pré-requisito para a escrita, como defendem
alguns — a capacidade de produzir o texto escrito no processo inicial de aprendizagem
desse objeto, para que se garanta que ambas as capacidades sejam desenvolvidas. Tanto
0 é, que ha pessoas que leem, mas ndo escrevem e ha casos de pessoas que escrevem, mas
que ndo leem (CRUZ; COSTA, 2008; SALLES; PARENTE, 2006; SOUSA; MALUF,
2004; ZORZI, 2003; BRYANT; BRADLEY, 1987). Esses estudos demonstram que

ensinar a escrever requer proporcionar a aprendizagem de determinadas capacidades e

33 para uma melhor compreensdo do papel da lingua na aprendizagem da escrita do portugués brasileiro
para os surdos ver Martins (2015).
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habilidades que se diferenciam daquelas requeridas para a leitura, embora muitas desta
sejam necessarias para o desenvolvimento do escritor autbnomo e eficiente. Isso ocorre
porque na mediacao pedagogica um desses processos € mais enfatizado que o outro, sendo
privilegiado o desenvolvimento de algumas habilidades e competéncias em detrimento
de outras. Como pondera Barbato (2008, p. 14), a aprendizagem, ¢ um “[...] processo pelo
qual nos modificamos a partir de nossas experiéncias. A aprendizagem depende das
condicdes historicas e sociais do tipo de conhecimento e das relagdes entre quem ensina,
qguem aprende e 0 conhecimento”.

Embora tanto na aprendizagem da leitura como na da escrita sejam as condi¢fes
historicas, sociais, o tipo de conhecimento, as relagdes entre quem ensina e quem aprende
e entre estes, o conhecimento e 0 modo como o sujeito que aprende constréi sentidos e
significados para a linguagem, o que garante a apropriacdo do ler e do escrever, ndo se

ensina a ler do mesmo modo que se ensina a escrever.

5.2 ESCRITA E LEITURA: DOIS PROCESSOS QUE SE DISTINGUEM, MAS QUE
SE COMPLEMENTAM

Smith (1999, p. 59) afirma que a leitura é tarefa complexa, mas a escrita € um
processo ainda mais arduo, pois “[...] escrever exige muito mais que ler, mesmo em um
limitado sentido fisico”. Na escrita “[...] 0s escritores devem labutar com cada palavra,
movendo o seu lapis ou caneta [ou movendo os dedos sobre o teclado] a um décimo da
velocidade alcangada pelos leitores”. Se esses processos se revelam distintos ja no sentido
puramente fisico da execucdo da tarefa, podemos imaginar que as especificidades de cada
um se acentuam na medida em que examinamos a realizacdo dessas tarefas intelectuais
em termos (socio)psicoliguistico e subjetivamente.

Cruz (2007) esclarece que a escrita € um sistema simbdlico que representa outro
sistema simbdlico, qual seja, o da linguagem falada. A linguagem falada é um sistema
simbdlico porque nele ocorre a representacdo simbdlica de uma experiéncia concreta,
ideia ou pensamento (por exemplo: palavra falada que representa um conceito), portanto,
em termos linguisticos, a linguagem falada é um sistema de primeira ordem. Ja na
linguagem escrita ocorre a representacdo simbdlica (exemplo: palavra escrita) de outra
representacdo simbdlica (por exemplo: palavra falada), 0 que a caracteriza como um

sistema simbolico de segunda ordem. Bortoni-Ricardo, Gondim e Benicio (2010)
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explicam que, do ponto de vista linguistico, toda lingua, a que € (ou foi) usada por uma
comunidade de fala, é essencialmente um fendmeno simbdlico. Fenémeno simbdlico
porque toda lingua falada se constitui a partir do signo linguistico, signo este que, segundo
as mesmas autoras (idem) amparando-se nos postulados Saussure (2006 apud BORTONI-
RICARDO; GONDIM; BENICIO, 2010, p. 188), se “[...] constitui na relagéo entre uma
sequéncia sonora (significante) e um conceito (significado)”, sendo a relagdo entre
significante e significado arbitraria. O estabelecimento do simbolismo no sistema de

escrita, explicam Bortoni-Ricardo, Gondim e Benicio (2010, p. 188),

[...] consiste basicamente em estabelecer uma relagéo simbdlica entre o signo
linguistico, constituido de significante e significado, e uma notacéo visual,
grafica, que pode ser um desenho, um pictograma, um icone, uma letra ou
sequéncias de letras .

O sistema de escrita, como explicam as autoras, utiliza-se do signo linguistico
constituido no processo de feitura do sistema simbélico da linguagem falada, criando uma
nova forma de representacdo desse signo linguistico, por meio de outro signo linguistico,
qual seja: a “[...] notacdo visual, grafica, que poder ser um desenho, um pictograma, um
icone, uma letra ou uma sequéncia de letras” (BORTONI-RICARDO; GONDIM;
BENICIO, 2010, p. 188).

Do mesmo modo que ha diferencas e uma hierarquia, entre a linguagem falada e
a linguagem escrita ou visual, para Cruz (2007), ha uma diferenca de ordem e hierarquia
para a leitura e a escrita tal qual a fala e a escrita. A leitura é de primeira ordem e se
caracteriza pela ordem da recepcdo, que envolve a capacidade de compreensdo e de
interpretacdo de um texto. Ja a escrita é de segunda ordem, caracterizada pela ordem da
expressao/producdo, o que implica a capacidade de se expressar por escrito e envolve
habilidades proprias da leitura, mas Cruz ndo aprofunda a discussao sobre que aspectos
caracterizariam as especificidades da escrita, pois 0 seu objeto de analise ¢ a leitura.

Para nos, a escrita se constituiu numa tarefa cognitiva distinta e muito mais
complexa que a leitura, pois requer tanto operacfes de ordem receptiva, proprias da
leitura, quanto as operacOes de ordem expressiva/produtiva. A escrita desde 0s processos
psicolinguisticos mais basicos, envolve tanto a codificagéo escrita — relacionar som/sons
a(s) letra(s) — quanto a decodificacao leitora — relacionar letra(s) a(aos) som/sons. Envolve

procedimentos intelectuais mais complexo, abarcando tanto a producédo de texto, quanto
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acompreensdo leitora. Nesse sentido, temos que nos perguntar se a leitura precede mesmo
a escrita ou se é concomitante a ela, em se tratando de formar o leitor-escritor de hoje.

Outra ponderacéo feita por Cruz (2007) merece nossa atencao e assinala um ponto
em que leitura e escrita se intercruzam. O autor afirma que leitura e escrita sdo processos
complementares num sentido: ambos sé&o dialeticamente dependentes da fungéo verbal
que integra os equivalentes auditivo-visuais (escrita) e os visuo-auditivos (leitura). Ou
seja: os atos de ler e escrever implicam processos psicologicos relacionados tanto a
audicdo quanto a visdo. Apesar de leitura e escrita serem, em alguns aspectos,
dialeticamente interdependentes em termos da configuracdo da percepcdo — tanto na
leitura como na escrita audi¢do e visdo se tornam decisivos —, a questdo relativa a
dimensao da percepcdo faz com que a trajetdria de entrecruzamento se bifurque, uma vez
que, em termos psicologicos, a formulacédo de significados via visdo percorre caminhos
diferentes para se efetivar se comparada a formulacdo de significados advindos da
audigéo, conforme esclarece Barbato (2008).

A leitura, por ser da ordem da interpretacéo ortografica, é de natureza receptiva
e percorre, em termos de producdo de significados, caminhos psicoldégicos muito mais
relacionados a visdo que a audicdo, amparando-se em menor grau na oralidade como
mediadora da formulacéo de significados, se comparado a escrita (BARBATO, 2008). As
regras que orientam o processo de interpretacdo ortografica da leitura, linguisticamente
falando, sdo em maior nimero, o que favorece o processo de interpretacdo. Na leitura a
direcdo do processo é da(s) letra(s) para o(s) som/sons (ALVARENGA, 1988). Ja a
natureza da escrita € da ordem da construcdo ortogréfica, sua natureza €, portanto,
expressiva/produtiva. A producdo de significados envolve processos psicoldgicos
relacionados tanto a audi¢cdo como a visdo, mas no caso da escrita, sdo mais implicados
0s processos relacionados a visdo que a audicao e sao 0s processos psicoldgicos advindos
da visdo, juntamente com a oralidade, os que mais corroboram na formulagdo de
significados, conforme explica Barbato (2008), amparando-se nos trabalhos de Goodman.
De acordo com Alvarenga (1988), as regras que orientam a escrita sS80 em menor himero
que as da leitura, sendo a arbitrariedade a caracteristica que marca o seu processo de
construcdo. Em termos de direcdo, o processo se da no sentido inverso da leitura. Na
escrita parte-se do(s) som/sons para a(s) letra(s).

Desse modo, a escrita, em termos psicolinguistico e discursivo, por sua natureza

e por envolver os aspectos relacionados a ordem da interpretacio e da
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expressdo/construcdo ortogréafica, implica numa criacdo, uma intencionalidade, uma
consciéncia das arbitrariedades, ou seja, implica na necessidade de conhecer e de se fazer
selecdes acertadas de uma quantidade maior de regras ndo categodricas, dependentes do
contexto, de um planejamento prévio e de um automonitoramento diferenciado, que a
leitura ndo implica. Conforme pondera Vigotski (2001, p. 315), “na linguagem escrita n6s
mesmos somos forcados a criar a situagdo, ou melhor, a representa-la no pensamento”,
enquanto na leitura nos automonitoramos para garantir que a compreensao do texto
escrito seja alcancada e consigamos dialogar com as ideias e inten¢fes do autor, a partir
das nossas prdprias ideias.

A escrita é, portanto, muito mais complexa e demanda ndo apenas a tarefa de
recepcdo do texto escrito: outras sdo exigidas para se alcancar a capacidade de interpretar
a propria expressao, (re)avalia-la, (re)interpreta-la e (re)expressa-la criativamente durante
0 préprio ato de escritura, de modo a conseguir comunicar com o sentido desejado, dentro
de moldes aceitaveis (convencionados socialmente) e compreensiveis para outro leitor.
Nesse sentido, a tarefa receptiva é condicédo e exigéncia, mas nao € suficiente, para que a
escrita se realize. Portanto, em virtude da natureza, da légica e dos processos implicados,
saber ler ndo exige saber escrever, ensinar a ler ndo € sindbnimo de ensinar a escrever, mas
escrever demanda a atividade interpretativa-criativa-ativa implicada na leitura para que
se alcance o ato da expressdo deliberada e arbitraria de dizer o que se deseja, utilizando
as infinitas possibilidades do ato escrito criativo, sempre avaliando, reinterpretando e
fazendo as escolhas corretas de forma a garantir a comunica¢do com o sentido que se
deseja e dentro dos moldes acordados socialmente para se fazer inteligivel para os outros
leitores.

A0 escrever, ao representar 0 nosso pensamento, precisamos a todo momento ler
e reler o texto escrito, mesmo na fase inicial de aprendizagem da escrita, na qual é comum
a escrita apenas de palavras e frases curtas. Vemo-nos obrigados a essa estratégia para
avaliarmos constantemente se conseguimos atingir o planejamento inicialmente tracado,
se fizemos as escolhas acertadas em relacdo a diversidade de regras que orientam o
sistema de escrita, as quais dependem do contexto, e se o resultado consegue comunicar
as ideias com o sentido desejado. Afinal, precisamos ter certeza de que escrevemos uma
palavra, uma frase ou um paragrafo de modo compreensivel tanto para nos, como para o
outro.

Assim, como pondera Magda Soares (1985, p. 21, italico nosso),
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Uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se num conceito desse
processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem “mecdnica” do
ler/fescrever, o enfoque da lingua escrita como meio de
expressao/compreensdo, com especificidade e autonomia em relagdo a lingua
oral, e, ainda, os determinantes sociais das funcdes e fins da aprendizagem da
lingua escrita.

A codificacdo (relacdo entre som/sons e letra(s)) e a decodificacdo (relacdo entre
letra(s) e som/sons), que representam a dimensdo mecénica da leitura e da escrita
apontada por Soares (1985), sdo processos linguistico-discursivos e sociopsicoldgicos,
mas também sdo processos que podem ser explicados em termos da organizacao e da
mobilizacdo da informacdo escrita, especificamente da informacdo sobre a escrita
alfabética. Portanto, recorreremos as ideias e ao modelo computacionalista proposto por
Daniel Alvarenga (1988) para aclarar melhor essa questdo, apontando como ela nos
permite aprofundar melhor algumas diferencas entre leitura e escrita.

O modelo proposto por Alvarenga (1988) para a diferenciacéo entre a leitura e a
escrita ¢ moldado sob a perspectiva da psicologia cognitiva e ampar-sea no paradigma do
processamento informacional, também chamado de paradigma computacional. Santana,
Roazzi e Dias (2006, p. 74), amparando-se em Carvalho (1998), explicam que o
paradigma computacional, “[...] busca legitimar-se por meio de uma analogia estabelecida
entre a mente humana e o computador”. Desse modo, Santana, Roazzi e Dias (2006),
recorrendo as ideias de Flavell, Miller e Miller (1999, p. 74), explicam que a mente "[...]
humana apreende uma informacéo, faz sua conversdo para uma representacdo mental,
atribuindo-lhe um significado através da comparacdo com outras informacOes
anteriormente processadas e, por fim, a conserva armazenada na memoria".

A metéfora do funcionamento do computador para explicar que a mente processa
0 conhecimento, apreendendo uma informacdo, fazendo a sua conversdo para uma
representacdo mental e atribuindo-lhe um significado através da comparagdo com outras
informagdes anteriormente processadas, para entdo conservéd-la e armazena-la na
memoria, € o que orienta 0 modelo de Alvarenga (1988).

Todo e qualquer processamento cognitivo tem, por natureza e definigdo, no
paradigma computacional, trés etapas ou momentos, que s&o entendidos como direcdo: a
entrada, o processamento da informacéo e a saida (ALVARENGA, 1988). Na fase inicial
de aprendizagem da leitura ““os leitores sao ainda muito dependentes de estratégias ligadas

diretamente a decodificacao sonora”, tarefa cognitiva que obriga o leitor “a operar, mais
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diretamente com as dificuldades envolvidas nas relagcbes entre letras e sons”
(ALVARENGA, 1988, p. 28). Ja na escrita, a atencdo é dirigida quase que
exclusivamente a codificacdo dos sons em letras, o que implica na apropriacdo dos
principios do sistema alfabético do portugués brasileiro e no desenvolvimento das

primeiras nogdes das regras ortograficas que regem o ato de escrever nessa lingua.

5.3 LEITURA E ESCRITA: APROFUNDANDO A ANALISE DAS DIFERENCAS

Para Alvarenga (1988), a diferenca entre leitura e escrita se justifica por trés
razOes: pela direcdo dos processos envolvidos na escrita e na leitura (entrada,
processamento, saida), pela natureza de cada processo (escrita: construcao ortogréafica,
da ordem da expressdo; leitura: interpretacdo ortografica, da ordem da interpretacdo) e
pela natureza e nimero das regras decorrentes de cada processo (na leitura: regras de
decodificacdo, que controlam quase a sua totalidade; na escrita: regras de codificacéo e,
muito embora haja regras, essas sao em numero reduzido, havendo grande abertura para
arbitrariedades).

Tomando, entdo, 0s processos cognitivos de decodificagdo e codificacdo como
ponto de partida para a sua analise, Alvarenga (1988, p. 28, italico nosso), afirma que “o
primeiro ponto de diferenca entre leitura e escrita situa-se, na direcdo de cada processo,
da letra para o som na leitura; do som para a letra na escrita”. Assim, em termos de
processamento cognitivo, temos para que ocorra a leitura: a entrada, o processamento da
informac&o e a saida.

A entrada, na leitura, é tudo o que estd no papel, tudo o que €é percebido pelos
olhos. Considerando o sistema de escrita alfabética, podemos dizer que a entrada é a letra.
Por sua vez, as letras se organizam em silabas, palavras, frases, etc., compondo o todo
das informacdes visuais disponiveis. A colocacdo da letra como elemento minimo da
escrita ndo significa que a mesma possua apenas o valor grafico, mas evoca no leitor todo
significado que pode ser a ela atribuido a partir do que ¢ possibilitado pelos mecanismos
de percepcao e experiéncia no mundo letrado. Sdo essas evocagdes de significagdes da
letra, da palavra, da frase, do texto e da linguagem escrita em todas as suas dimensoes,
enfim, dos simbolismos relacionados a linguagem escrita e a escrita alfabética,
construidos pelo sujeito, que permitem a construgdo de significados para a letra, a silaba,

a palavra, a frase, o texto. Para culturaristas como Bruner (1997) e Smith (1999), os
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simbolismos ou unidades simbdlicas da mente séo as teorias de mundo, as ideias acerca
do mundo que cada um constréi em fungdo das experiéncias culturais vivenciadas. Sao
essas teorias acerca do mundo, do mundo letrado (oral ou escrito) e da escrita alfabética
que se inter-relacionam para a producéo de significados da escrita, desde a letra, o texto
e os diferentes modos de se produzir a linguagem escrita e a linguagem oral.

Para Vigotski (2001), o significado é construido pela mediacdo semidtica. A
mediacdo semiotica refere-se ao uso de signos, sobretudo a palavra (oral ou escrita) como
mediador das interacdes entre homem e o mundo, entre 0 homem e os seus semelhantes
e entre 0 homem e 0s objetos culturais. No nosso caso, entre 0 homem, 0s Seus pares e a
escrita. A fungdo semiotica é a de substituir o elemento ausente pelo presente, conforme
esclarece Barbato (2008). O signo linguistico, que é a palavra escrita, entendida como
linguagem que diz, que comunica, que estende a memaria, que permite pensar, (re)visitar,
(re)criar o mundo e os objetos, (re)criar formas de se ver e ver o outro no mundo, é
produzida pela escrita alfabética (letras, silabas, palavras, texto, sinais graficos -
pontuacdo, acentuacao - e 0s modos de comunicacdo nessa modalidade de linguagem). O
signo é significado pelo aprendiz quando a mediacédo semidtica evoca um referente, uma
imagem (mental e/ou sonora) que diz desse objeto, no nosso caso, objeto esse
representado pelas letras, silabas, palavras, texto e os seus usos nas diversas situacdes
sociais. Tanto em Bruner (1997), Smith (1999) e Vigotski (2001) a construcdo dos
significados é uma constituicdo da cultura, pois a mediacdo semiotica e as teorias de
mundos s&o entendidas como uma constitui¢do da cultura.

Mas essa experiéncia historicamente marcada do sujeito que pensa, elabora, cria
e constroi significado € também, como afirma Rodrigues (2003, p. 22), amparando-se nas
palavras de Gonzélez Rey (1997), uma historia de constituigdo “[...] subjetiva, em cujo
Ccurso as experiéncias temporais se reconfiguram permanentemente no tempo presente, e
se realizam em uma dimensé&o cultural”.

E essa reconfiguracdo permanente no tempo presente que permite ao alfabetizando
construir significado para, por exemplo, uma letra ja vista antes, mas que era vista como
uma espécie de desenho indecifravel ou sinal que nada dizia, para o qual olhava, mas que
ndo conseguia enxergar bem o que era, ou ainda, a letra que ele sabe 0 nome e sabe ser
do alfabeto, mas ndo sabe o0 que ela registra ou como ela é usada para notar (registrar)
palavras. A informacdo visual e gréfica estava diante dos olhos, mas ,como tdo bem

coloca Smith (1999), faltava-lhe a informacdo por tras dos olhos, sobre o que é e como
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funciona essa tal letra, silaba, palavra, frase, etc. Assim, nos parece que o autor é muito
feliz ao afirmar que o significado depende muito mais do que sabemos e do que esperamos
alcancar ao realizar a atividade de aprender a escrever do que da informacéo grafica,
visual (letras, palavras) que encontra-se diante dos olhos.

O processamento, na leitura, € a decodificacdo, isto é, a apreensao e compreensao
das informagdes visuais por parte do “processador”, ou seja, do leitor. Essa compreensao,
esse processamento, pressupde o dominio de todas as regras e estratégias decodificadoras
(ja carregadas de significado) e inclui dois momentos: o da apreensdo ou compreensao
linear e o da construcéo de outro ou outros sentidos, de acordo com o universo vivencial
do leitor, limitado, evidentemente, pelas informacGes da mensagem escrita
(ALVARENGA, 1988, p. 28).

A saida no processo de leitura, explica Alvarenga (1988), é o resultado final do
processamento. A saida sera o(s) som/sons como unidade minima da cadeia sonora, se a
leitura for em voz alta, ou a imagem mental do(s) som/sons, caso a leitura se dé s6 com
os olhos. Tal configuracdo ocorre no caso do leitor ser ouvinte. Em casos em que o leitor
é surdo, 0 processo € outro®*. Assim sendo, esquematizando o processo de processamento
da leitura, teriamos o que é mostrado na Figura 9.

A leitura ¢, nesse modelo, compreendida como “um processo de transformacao de
informagBes visuais em imagens mentais, externalizaveis na cadeia sonora”
(ALVARENGA, 1988, p. 28). Mas esse processo de transformacdo s6 ocorre, como ja
vimos, em fungdo da construcdo da significacdo da informacdo escrita por meio da
mediacdo semidtica e simbolico-emocional. E o significado, constantemente
(re)alimentado pelos sentidos subjetivos (re)construidos para a escrita pelo sujeito que
aprende no presente, que permite, como defende Bruner (1990, 2001), que as informacdes
escritas referentes a(s) letra(s) sejam decodificadas na leitura, ou seja, significadas,
organizadas e mobilizadas conforme os principios e regras do sistema simbdlico da escrita
alfabética, e haja uma saida do(s) som/sons ou imagem mental do(s) som/sons com

significado.

Figura 9 - Esquema de processamento da leitura pelo leitor, segundo Alvarenga (1988)

34 para uma compreensdo de como se processam a leitura e a escrita para o jovem e o adulto surdo, ver
Martins (2015).
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Entrada | —¥ |Processamento| —» Saida

Som/Sons ou imagem

Letra(s) Decodificagéo sonora do(s) som/sons

Fonte: adaptado de Alvarenga (1988, p. 28)

No que se refere a escrita, hd uma inversdo da direcdo do processamento: o que
era entrada para a leitura, passa a ser saida na escrita; 0 que era saida na leitura, passa a
ser entrada na escrita; o processo, que era de decodificacdo, passa a ser de codificacéo.

Desse modo, na escrita, a entrada € o som ou imagem mental do som, que é saida
na leitura. Para melhor esclarecer como tal processo da-se, o autor cita o exemplo de um
ditado. O ditado é um ato de leitura por parte de quem dita, mas corresponde a um ato de
escrita para quem recebe a mensagem sonora. Alvarenga (1988, p. 28) explica que “a
escrita comeca, pois, na cadeia sonora de quem dita, apreendida pelo ouvido de quem
escreve.” No inicio da aprendizagem da escrita ¢ comum o escritor mover a boca,
articulando os sons, enquanto escreve. Isso vale tanto para a crianga, quanto para o jovem
e 0 adulto. Isso, de certa maneira, corrobora a explicacdo dada pelo autor em relagdo a
escrita comecar no(s) som/sons ou na imagem mental do(s) som/sons e terminar no
registro das letras, ou seja, na codificacdo do(s) som ou sons em grafemas.
Uma observagdo importante ¢ feita pelo autor. Ele esclarece que a “codificacdo € o
processamento que envolve, obrigatoriamente, o conhecimento de regras do cédigo
escrito”. Em se tratando da escrita, conforme a norma padrao, “a codificagdo envolve o

dominio das regras, convencdes e arbitrariedades ortograficas do sistema linguistico
oficial" (ALVARENGA, 1988, p. 28). Isso porque,

A codificagdo é um conjunto de regras de construgdo ortografica, enquanto a
decodificacdo o é de interpretagdo ortografica. Na codificacdo, devido a esse
carater de construgdo, o dominio da ortografia é essencial e se coloca como
uma tarefa a mais, ao lado de todas as outras tarefas de construgdo do texto
como um todo. Na decodificacdo, ao contrario, o que se espera ndo € o dominio
pleno da construgdo, mas o da interpretacdo (ALVARENGA, 1988, p. 30,
itdlico nosso).
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Assim, a saida, na escrita, é o resultado dos movimentos manuais de tomar uma
caneta, lapis ou de apertar um teclado. Esse resultado sdo os “riscos” no papel, ou seja,
as letras. O esquema de processamento da escrita pode ser sintetizado como é mostrado

na Figura 10.

Figura 10 - Esquema de processamento da escrita pelo escritor, segundo Alvarenga (1988)

Entrada | —» |Processamento| —» Saida

Som/Sons ou imagem

sonora do(s) som/sons Codificagao Letra(s)

Fonte: adaptado de Alvarenga (1988, p. 28)

No entendimento de Alvarenga (1988, p. 28), a escrita, pode ser definida, como
um “processo de transforma¢do de imagens mentais em informacdes visuais,
externalizadas na cadeia grafica”.

Resumindo, o modelo proposto por Alvarenga mostra que, do ponto de vista das
relacBes entre os elementos (letra, som), leitura e escrita sdo processos que se opdem e
que “percorrem” caminhos psicolinguisticos opostos. Nesse sentido, ele propde o
esquema que € mostrado na Figura 11 para explicitar as relagdes entre esses elementos na
leitura e na escrita.

Mas para que a escrita chegue a ser processada em termos de entrada do(s)
som/sons ou imagem mental do(s) som/sons, para que haja o processamento de
codificacdo da informacéo e, entdo, a saida da(s) letra(s), os processos de mediagdo
semidtica e de mediacdo simbolico-emocional precisam atuar na interagdo que o sujeito

constrdi com o signo.
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Figura 11 - Esquema de processamento da leitura e da escrita, segundo Alvarenga (1988)

Processo de leitura

Letra Som

Processo de escrita

Fonte: adaptado de Alvarenga (1988, p. 29)

Da diferenca entre leitura e escrita quanto a natureza do processo, decodificacéo
(que implica na interpretacdo ortografica) ou codificacdo (que implica na producgédo
ortografica), decorre outra distincdo também referente a natureza, mas, dessa vez, das
regras decorrentes da interpretacao e producdo ortograficas. Devido as dire¢Ges dos dois
processos (da letra para o som na leitura, do som para a letra na escrita), as regras que
orientam os processos de codificacdo e decodificacdo sdo diferentes em natureza e em
ndmero.

As regras de interpretacdo ortograficas sdo mais numerosas e mais presentes na
leitura, orientando e controlando mais o processo de decodificacdo, e menos numerosas
na escrita, deixando espaco para um numero muito grande de arbitrariedades. Tais
caracteristicas, que se desdobram da natureza distinta da leitura e da escrita, implicam,
segundo Alvarenga (1988), que a escrita seja, geralmente, um processo mais lento e
demorado que a leitura. Contudo, vimos nos estudos de Cruz e Costa (2008), de Salles e
Parente (2006), de Sousa e Maluf (2004), de Bryant e Bradley (1987) e de Zorzi (2003)
que o aprendizado de uma ou de outra depende muito mais da mediacéo que o professor
faz, das atividades que propde, que da natureza dos processos pois, para alguns
aprendizes, a leitura é o grande desafio, enquanto para outros, o € a escrita.

Para melhor aclarar as distingbes quanto a natureza e ao numero das regras
envolvidas na interpretacdo ortogréafica e na construcdo ortografica, Alvarenga (1988),
faz uma reflexdo linguistica, mostrando como isso se apresenta nas tarefas de ler
(decodificar) e escrever (codificar). Sua anélise comeca tomando para anélise as letras
"C", "S", e "X" e vendo como 0 seu emprego, nos contextos fonoldgicos possiveis na

leitura, € completamente controlado por regras no processo de decodificacao ortografica
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(com excecdo de certas ocorréncias de X) e totalmente arbitrdria no processo de

codificagdo ortogréfica, ou seja, na escrita.

Na leitura, as regras de interpretacdo ortografica sdo presentes, controlam e

facilitam a atividade cognitiva, enquanto na escrita, as regras sd0 mais escassas,

dificultando e caracterizando de modo diferente a atividade cognitiva. Como o autor é

muito feliz na sua explicagéo, faremos nossas suas palavras (ALVARENGA, 1988, p. 29,

negrito nosso):

Tomemos, digamos, a letra C (uma das possiveis unidades perceptiveis da
leitura). Saber ler palavras em que aparece essa letra envolve, entre outras
coisas, as seguintes regras:

[ S]antes de E e I (como em Cebola, baCia)
C “— [ S ]juntos com H (como em Chave, caChorro)

[ k] nos outros casos (como em Cola, paCto, laCuna)

Essas regras de leitura séo gerais e ndo comportam excecdes.
Se tomarmos a letra S. teremos analoaamente. as seauintes rearas de leitura:

[ Z ] entre vogais orais e antes de letra que representa um fone

S sonoro  (como em caSa,EliSa, meSmo)

~a

[ S] nos outros casos (como em Sapo, Semente, paSSa)

Essas regras sdo vélidas até mesmo quando a escrita estd errada. Se
encontrarmos palavras como “Senoura” ou “Sinema”, leremos conforme as
regras, do mesmo jeito que "Cenoura" ou "Cinema".

Com excecdo de certas ocorréncias de X, todas as unidades graficas (as letras)
tém valores gerais e fixos no ato da leitura.

Vejamos o caso do X.

[ S 1 no inicio de palavras (Xadrez, Xicara, etc)
[ S]no final de silaba interna (eXperiéncia, eXpectativa, etc)

VAN

[ Ks ] no final de palavra (téraX, féneX, etc)
[ s~z ~ ks~ @] entre vogais (veXame, eXame, fiXa, eXceto,
etc)

No dltimo caso (ambiente intervocalico), ndo existe regra nenhuma: ora 0 X
vale [z] como em eXame, ora vale [s], como em excecdo, ora vale [ks], como
em fixa, ora nada vale, como em excecdo. Nesses casos em que ndo ha regra,
a leitura passa a ser um ato que pressupde a fixacdo da palavra como um
todo, um fato lexicalizado. E, por exemplo, necessario aprender que, na

M

palavra fixa, o X vale [ks] e ndo [S].
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Esses exemplos dados por Alvarenga (1988) demonstram que a leitura, ou seja, a
interpretacdo ortografica, com exce¢do do "X", é aprendida por meio de regras, nao
havendo necessidade de memorizacéo de listas de palavras. Entretanto, 0 mesmo néo vale
para a escrita, ou seja, para a construcdo ortografica. Nessa tarefa cognitiva, isto é, na
escrita, a arbitrariedade € a caracteristica preponderante, enquanto na leitura prevalecem
mais as regras. Voltemos entdo a fazer nossas as palavras de Alvarenga (1988, p. 29,

negrito nosso), tomando outras realiza¢des linguisticas para analise, como por exemplo,

0s casos das letras "g" e "s". Vejamos em que medida as regras prevalecem mais para a

leitura e menos para a escrita:

Se existem, por exemplo, regras fixas e gerais para se ler a letra g, 0 mesmo
ndo ocorre na escrita, com a representagdo dos sons [g] e [Z] que se
relacionam com a referida letra.

A letra g tem, na leitura, dois valores fixos e constantes:

/ [ Z] antes das letras € e i (gelo, girafa)

\A[ g ] nos outros casos (gato, gola, gula,

Por sua vez, os dois sons relacionados com a letra g tém, na escrita,
representacdes gréficas diferentes e, em grande parte, arbitrarias.

/ g (gelo, girafa)
\A J (jacaré, jilo)

P Gu ~ gantes dos sons e, i (guerra, guitarra, cognato)

[a]

“N\a NOS 0ULros sons (gato, gola, gula)

No caso dPara o [Z7], existe uma regra ortografica fixa quando, logo apos esse
som, ocorrem as vogais a, o, u (jato, jota, jumento). Diante dos sons e, i ocorre
j ou g arbitrariamente (jiboia, girafa). Nesse tltimo caso, ndo havendo regra,
a aprendizagem se dara, obrigatoriamente, através da memorizagdo de palavra
por palavra.

No caso de [g], a regra que controla a sua grafia seria geral se ndo houvesse
oposicdes do tipo Aguinaldo ~ agndstico (a prontincia normal é “aguindstico”).
No caso, por exemplo do som [s], a situacdo é semelhante, mas envolvendo um
namero maior de arbitrariedades.
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S antes de a, 0, u, em principio da palavra (Sapo, Sopa, Suco)

S ~ Cantes de e, i, em inicio de palavra (Cebola, Semente
[Situacdo, Cimento])

[s S ~ Z em final de palavra (portuguéS, rapaZ)
S ~ X em final de silaba interna (paSta, eXpectador)
C ~ C ~ S depois de vogal nasal (pertenCe, pertenCa, penSa)

C~C~SS~X~SC~SC ~ XC ap6s vogal oral em ambiente
Intervocélico (maCete, maCa, paSSado, maXximo, creSco,
deSce, exCeto)

No casoDa relacdo [S] — S de inicio de palavra antes de a, 0, u, temos uma
regra Unica de ortografia, sem excecdo. No caso da relagéo [S] — S ~ Z em final
de palavras h4 alguns controles morfol6gicos: substantivos abstratos derivados
de adjetivo sdo escritos com Z (escasseZ, timideZ); verbos que apresentam Z
no infinitivo séo escritos com Z (faz, traZ, etc); o plural dos nomes é grafado
com S (paS, bonéS etc). A oposicdo C ~ C, em todos os casos, é controlada
pela vogal que segue o som [S] (pertenCe, pertenCa). Nos outros casos ndo
h4, sincronicamente, nenhuma regra ortografica. O grau maximo de
arbitrariedade se encontra no [S] entre vogais orais. Nesse caso, das nove
possibilidades graficas do [S], s6 duas ndo sdo possiveis: 0 Z e o proprio S.

Como vimos nos exemplos acima, na escrita, no caso do som [s], que pode ser
grafado com "S","C","z","C", "SS", "X", e com "SC", nos casos que nao séo controlados
por uma regra, a aprendizagem se faz palavra por palavra. Essa caracteristica mais
arbitraria da natureza da escrita faz com que o autor a considere um trabalho cognitivo
muito mais complexo e dificil que a leitura, posicdo com a qual concordamos.

O diadlogo com Alvarenga (1988) parece-nos suficiente para esclarecer melhor
quatro aspectos que marcam a distingdo entre leitura e escrita. Essa distingéo revela-se
qguanto: 1) ao processo envolvido em cada uma delas: na leitura é o processo de
decodificacdo ou da interpretacdo ortogréfica, na escrita o processo de codificacdo ou da
producdo ortografica; 2) a diregdo dos processos: na leitura a entrada € a letra(s) e a saida
0 som/sons e na escrita, € o contrario, a entrada € o som/sons e a saida a letra(s); 3) a
natureza das regras que regem o0s dois processos: interpretativa ortograficamente na
leitura e construtiva ortograficamente na escrita; e 4) ao nimero das regras que regem 0s
dois processos: a leitura, na sua quase sua totalidade, é controlada por regras, enquanto
na escrita, as regras sao em numero reduzido, sobressaindo a arbitrariedade. Por

essas quatro grandes caracteristicas distintivas, leitura e escrita implicam numa mediagao
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cognitiva diferente, requerendo, desse modo, que o professor proponha atividades e
construa uma mediacdo pedagdgica também diferentes para que os educandos construam

as competéncias e habilidades requeridas para ler e escrever.

5.4 LEITURA, ESCRITA E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM NA
EJA

Vimos que, embora leitura e escrita envolvam processos que nao coincidem em
termos direcdo, nem em termos da natureza linguistica e de regras e da natureza dessas
regras, para que cheguem ao ponto de serem processados como informacdes escritas, 0s
significados para essas informacgdes precisam estar disponiveis na mente. Apenas
municiado pela informacao gque se encontra atras dos olhos, o sujeito é capaz de organizar
e mobilizar a informacéo visual, gréfica (letras), visuo-auditiva e a informagdo sonora
(som/sons), auditivo-visual, conforme as regras que orientam a linguagem escrita,
psicolinguistico e discursivamente falando. 1sso significa ter construido significacéo para
a escrita e a escrita alfabética e ortografica, em termos conceituais (que envolve funcdes
psicoldgicas que ndo se restringem ao linguistico, uma vez que perpassa, dentre outras, a
capacidade de simbolizar e abstrair); em termos grafico-culturais, linguistico e simbélico-
emocional. Nesse sentido, para que o processo de construcdo de significados — que
antecede a fase de processamento da informacdo —, seja facilitado, leitura e escrita,
embora sejam processos distintos, podem atuar colaborativamente, uma vez que o
conhecimento sobre cada um dos processos pode prover a compreensao e a significagcdo
para 0 outro, sendo, portanto, processos que se complementam nas atividades de
alfabetizacdo e letramento.

Alvarenga (1988) defende que na alfabetizacdo e letramento de adultos, o trabalho
com a leitura deve preceder integralmente o trabalho com a escrita. Seu argumento reside
no fato de a leitura ser, teoricamente, uma tarefa menos complexa, uma vez que todo o
processo é controlado por regras. Reside ainda no fato de que, na prética, a leitura € para
0 educando jovem, o adulto e idoso, mais importante no dia-a-dia do que a escrita.
Sabendo ler, o adulto ou o idoso, ndo dependerdo dos outros para a maior parte das
situagdes que envolvem a escrita, como tomar dnibus, encontrar um enderego, ler bilhetes,

etc. Aponta ainda, que, nesse sentido, o jovem e o adulto diferem da crianca, pois as
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relacfes que esta mantém com a leitura e a escrita ndo sdo as mesmas que as do adulto e
do idoso.

Segundo o autor, ler para a maioria dos adultos e idosos é mais importante, pois
tem de imediato uma utilidade préatica, enquanto para a crianca € a escrita que se apresenta
como mais significativa. Afinal, a crianga em fase inicial de aprendizado da escrita, entre
0s 5 e 6 anos, encontra-se no estagio das operacdes concretas, e os resultados da escrita,
de certo modo, sdo mais concretos que os da leitura. Além disso, as criangas ndo tém as
mesmas necessidades praticas que os jovens e adultos. Elas ndo precisam ainda tomar
onibus, ler placas, encontrar enderecos, etc. Essa € uma observagdo que julgamos
interessante para pensarmos as especificidades da escrita para o jovem e o adulto.

Nossa experiéncia como pesquisadora da aprendizagem de jovens e adultos nos
leva a questionar o argumento da preferéncia pela leitura e a orientacéo para que 0 ensino
desta preceda ao ensino da escrita. Primeiro, porque o desejo maior de ler que escrever
ndo é o de todos os educandos. Para muitos, a escrita viria como prioridade: se ver
escrevendo € o maior dos sonhos, para muitos deles. Por outro, ndo estamos seguros
quanto a tese de que primeiro se ensine a ler para depois ensinar a escrever. E como se
admitissemos a necessidade de algumas prontidfes para depois se escrever. N&o
acreditamos em tais pré-requitos. Acreditamos que se aprende a ler e a escrever lendo e
escrevendo. No demais, no caso dos nossos colaborados, assim como no caso do estudo
de Cruz e Costa (2008), vimos que a énfase em um dos processos em detrimento do outro
causa um descompasso entre a aprendizagem da leitura e da escrita.

No caso dos nossos colaboradores de nossa pesquisa, a leitura ndo se apresentou
a tarefa mais facil, pois a énfase do trabalho da escola onde realizamos o estudo, era na
dimensdo da construcdo ortografica, principalmente no que se refere a construcdo da
relagdo entre som e letra, deixando em segundo plano a dimensdo da interpretacdo
ortografica, da construcdo de significado para a palavra, o que criava um descompasso
entre a aprendizagem da leitura e da escrita. O mais comum, era ouvir: “saber as letras eu
sei, escrevé assim uma palavra, eu sei, eu num sei € junta pra fala” (sic).

Acreditamos que o ideal, na alfabetizacdo e letramento, principalmente de jovens
e adultos, é investir no trabalho sistematico, desde o inicio, tanto na dimensdo da
interpretacdo quanto da construgéo ortografica, como propde Freire (2005, 2008), pois do
ponto de vista da construgdo de significado para a linguagem verbal, dialeticamente

presente tanto na escrita como na leitura, o exercicio de interpretar e de construir a
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linguagem, pode favorecer a reconstrugdo conceitual dos principios que regem a escrita
alfabética.

A experiéncia no mundo letrado em praticas sociais letradas situadas (orais e
escritas), especificas do mundo do trabalho e da comunidade onde o jovem e o adulto
vivem, constituiu a base para a sua cognicdo, implicando no modo como organiza e
mobilizam o conhecimento e o todo psicoldgico. Como pondera Barbato (2008, p. 49), o
processo de ensino e aprendizado da leitura e escrita envolve o pensar, o0 agir e, diriamos
nods, o sentir “[...] sobre 0 mundo por meio de palavras escritas e depende de diferentes
processos, de acordo com o desenvolvimento desses conhecimentos e da negociagéo entre

professores e alunos e entre os pares”. Para a autora,

Isso ocorre em contextos escolares rurais, rurbanos e urbanos, dependendo dos
usos e das funcgBes da escrita nas situacfes sociocomunicativas, dos géneros,
da pratica das diferentes etapas de leitura, do uso de estratégias de leitura e
escrita, da convencdo ortografica da lingua, do reconhecimento global de
palavras, por composi¢do e decomposi¢do de unidades maiores e menores.
(BARBATO, 2008, p. 49).

As ponderacdes de Barbato pdem em destaque as dimens@es cultural, psicoldgica,
linguistica e relacional que envolvem o processo de ensino e aprendizagem da linguagem
escrita. Nesse sentido, alguns processos psicoldgicos, linguisticos, culturais e subjetivos

se tornam decisivos, especialmente para construcdo da escrita.
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CAPITULO 6 - AS MULTIFACETAS DA ESCRITA: UMA REFLEXAO DAS
DIMENSOES CONCEITUAL, GRAFICO-CULTURAL,
LINGUISTICA E SIMBOLICO-EMOCIONAL E O PROCESSO
DE ALFABETIZACAO DO JOVEM E DO ADULTO

Letramento ndo é um gancho nao é um
gancho

em que se pendura cada com enunciado
ndo é treinamento repetitivo

de uma habilidade,

nem um martelo

guebrando blocos de gramatica.

Letramento € diversao
¢ leitura a luz de vela
ou la fora, a luz do sol.

()

E uma receita de biscoito,

Uma lista de compras, recados colados na
geladeira,

um bilhete de amor,

telegramas de parabéns e cartas

de velhos amigos.

()

Letramento &, sobretudo,
um mapa do coragdo do homem,
um mapa de quem vocé é,
e de tudo que vocé pode ser.
Kate M Chong

6.1 INTRODUCAO

Este capitulo € dedicado a refletir sobre a natureza e caracterizacdo dos processos
mutifacetados da escrita, apontando que processos socioneuropsicolinguisticos-
emocionais se mostram mais decisivos no momento de se aprender a escrever,

principalmente para o jovem e o adulto alfabetizandos das classes de EJA.

6.2 AS DIMENSOES CONCEITUAL, LINGUISTICA, CULTURAL E SUBJETIVA
IMPLICADAS NA CONSTRUCAO DA ESCRITA

Destacamos como essenciais para que aconteca a apropriacao da escrita e, desse

modo, se garanta a alfabetizacdo e o letramento, quatro dimensdes que envolvem um
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arduo trabalho cognitivo, qual sejam: a conceitual, a gréfica-cultural, a linguistica e a
simbdlico-emocional. Para que o aprendiz construa essas dimensfes da escrita, precisa
organizar e mobilizar todo o seu aparato intelectual, ou seja, a sua mente, de um modo
diferente do que tem feito nas praticas sociais letradas do dia a dia. Como pondera Barbato
(2008, p. 13), na escola, a forma de aprender e organizar o conhecimento sobre a escrita
sdo diferentes e o “[...] aprendizado pode passar a ter caracteristicas ndo observadas até
entao”. Estamos falando aqui das competéncias e habilidades de escrita que sdo esperadas
para os jovens e adultos em processo inicial de alfabetizacéo e letramento, uma vez que
esse processo de se tornar alfabetizado e letrado, de acordo com Soares (2004b), é por
toda a vida. Alfabetizado e letrado significa assim, ser competente no uso da leitura e da
escrita de modo a dar conta de realizar as tarefas que envolvem ler e escrever na vida
diaria.

Contudo, para delimitarmos algum dominio sobre 0s processos aos quais estamos
nos referindo, tomamos como base os parametros definidos pelo Curriculo da Educacao
Basica - Educacao de Jovens e Adultos (CEB/EJA), da Secretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal (SEE/DF), de 2010, adotado pela escola pesquisada, como habilidades
e competéncias a serem desenvolvidas pelos alfabetizandos na primeira fase da
alfabetizacdo. Essas habilidades e competéncias incluem dentre outras, o
desenvolvimento da leitura e da escrita numa relacdo direta com a compreensao da
representacdo do sistema alfabético (interpretacdo) e a apropriacao do sistema de escrita,
ou seja, do alfabeto (relacdo som/letra); leitura e escrita de palavras, frases e pequenos
textos. E, ainda, o desenvolvimento da compreenséo das funcgdes social e comunicativa
da escrita, a separacdo silabica, ordem alfabética; leitura de imagem; o trabalho com
géneros e tipos textuais tais como: textos de imprensa, instrucionais, informativos,
imageticos, de autoria, digitais, textos argumentativos; leitura e interpretagdo de texto,
poema, musica e (GOVERNO, 2010). O trabalho pedagdgico para o desenvolvimento de
tais competéncias e habilidades devem estar estreitamento relacionado com o letramento,
pois, assim,

“[...] o desenvolvimento da leitura e da escrita devem ter relacdo direta com a
compreensdo da representagdo do sistema alfabético e ortografico e do
dominio da expressdo oral e linguistica, nas relagcBes interpessoais,
possibilitando situagdes de comunicacdo fluente, de forma clara, objetiva e
independente” (GOVERNO, 2010, p. 81).
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Escrever envolve um intenso trabalho cognitivo que exige, além da compreensédo
dos principios ou propriedades conceituais do sistema notacional da escrita alfabética, a
aprendizagem da linguagem que se usa para escrever, Como preconizam os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (MINISTERIO, 1997, p. 22) de lingua portuguesa ao
assinalarem que “a conquista da escrita alfabética ndo garante ao aluno a possibilidade de
compreender e produzir textos em linguagem escrita.” Por outro lado, enfatizar o

conhecimento sobre as caracteristicas discursivas da linguagem,

[...] ndo significa que a aquisicdo da escrita alfabética deixe de ser importante.
A capacidade de decifrar o escrito é ndo sé condicdo para a leitura
independente como — verdadeiro rito de passagem — um saber de grande
valor social. Essa abordagem aditiva levou a escola a trabalhar com “textos”
que s6 servem para ensinar a ler. “Textos” que ndo existem fora da escola e,
como 0s escritos das cartilhas, em geral, nem sequer podem ser considerados
textos, pois ndo passam de simples agregados de frases (MINISTERIO, 1997,
p. 23)

Escrever, assim como ler, entdo, a partir desse postulado, envolve muito mais que
as propriedades conceituais e gréaficas do sistema de escrita relacionadas ao conceito de
letra, de silabas, de palavra, de frase (ou enunciado), de linha, de paragrafo, de texto,
mesmo na alfabetizacdo inicial (e principalmente nessa). Mas estas sdo fundamentais para
que o aprendizado se efetive. Assim sendo, parece acertado nosso pleito de que, para se
alfabetizar, se apropriar da escrita quatro dimensdes da linguagem escrita precisam ser

bem construidas: a conceitual, grafica-cultural, linguistica e a simbélico-emocional.

6.2.1 A Dimensao Conceitual da Escrita

Um dos postulados do trabalho de Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a
psicogénese da lingua escrita é que para aprender como o Sistema de Escrita Alfabética
(SEA), convencdo para a producéo da linguagem escrita e, acrescentariamos também, do
nosso sistema ortografico, o aprendiz precisa compreender 0s aspectos conceituais da
escrita. Precisa compreender, como ponderam Morais e Leite (2012, p. 9), dentre outras
propriedades conceituais, “[...] o que € que as letras notam, isto &, registram, [...] como as
letras criam notacgdes, ou seja, palavras escritas”, pois € a compreensdo desses aspectos
conceituais o que torna possivel a memorizacéo das relagdes letra-som, capacitando o
aprendiz a ler e escrever novas palavras. E uma atividade que exige um laborioso trabalho

cognitivo e que evoca, para a crianca e, principalmente para o jovem e o adulto, a
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capacidade de relacionar todo o conhecimento prévio sobre a escrita e 0S seus usos,
inclusive os conhecimentos linguisticos especificos, com os aspectos conceituais do SEA,
necessarios para que se “[...] descubra” a logica do seu funcionamento e passe a dominar
0s principios do sistema alfabético.

O Sistema de Escrita Alfabética é um sistema notacional e ndo um cédigo escrito.
Em um codigo, o conhecimento sobre os simbolos que sdo utilizados e as regras e
principios que orientam essas representacdes simbdlicas ja sdo compreendidos e
dominados, ou seja, séo dados a priori como no Cédigo Morse (MORAIS; LEITE, 2012).
Neste, 0s numeros e as letras precisam estar disponiveis na mente do aprendiz, restando-
Ihe apenas a tarefa de aprender como combina-los. Contudo, essa regra ndo é véalida para
a aprendizagem do sistema notacional da escrita, pois 0 aprendiz precisa antes
compreender os conceitos de letras, silabas, frases, linhas, paragrafos, texto para, entéo,
combina-los discursivamente, conforme as regras fonético-fonoldgica, morfossintatica,
semantica e pragmatica da linguagem escrita. Num sistema notacional, como é o caso do

sistema de escrita alfabética, o sistema de numeral ou mesmo o de notagdo musical,

[...] temos, ndo s6 um conjunto de “caracteres” ou simbolos (nimeros, notas
musicais, letras), mas para cada sistema ha um conjunto de “regras” ou
propriedades, que definem rigidamente como aqueles simbolos funcionam
para poder substitui os elementos da realidade que notam ou registram
(MORAIS; LEITE, 2012, p. 11).

A compreensdo dessas regras que regem o sistema notacional da escrita implica,
além do entendimento das duas questfes iniciais, relacionadas as ideias do que as letras
registram (notam) e como as letras criam palavras escrita (notagdes), como defendem
Ferreiro e Teberosky (1999), também na construcdo conceitual do que é letra, silaba,
palavra, frase, linha, paragrafo e texto. Desse modo, a escrita vai além da mera
codificacdo e decodificagdo do fonema/grafema (escrita) e grafema/fonema (leitura),
embora reconhecamos que inclua também esse aspecto.

A construcdo da relacdo grafema/fonema (letra/som), tdo valorizada pelos
métodos fonéticos de outrora, embora ndo garanta a alfabetizacéo e o letramento, é uma
dimensdo essencial para que a compreensdo e o dominio da escrita ocorram. Essa
dimensdo da atividade cognitiva que € inicialmente ndo automatica exige o
desenvolvimento de capacidades e competéncias perceptivas motoras, tais como nogéo

espacial, memoria visual, discriminacdo visual e auditiva, integragdo visuo-motora e
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motricidade grossa e fina, competéncias estas relacionadas a dimensdo grafica, a
utilizacdo dos instrumentos para se escrever.

Compreender o conceito de letra envolve o conhecimento de que letras sdo
diferentes de numeros, de desenhos, de outros sinais graficos como os de pontuacéo, por
exemplo. Envolve ainda saber que a mesma letra pode variar quanto ao modo de seu
tracado (categorizacdo grafica) e quanto ao valor que cada uma delas tem dentro do
sistema de escrita (categorizacdo funcional) (MASSINI-CAGLIARI, 1999). O aprendiz
precisa compreender que uma mesma letra pode ser tragada de diferentes modos e, mesmo
assim, permanece sendo a mesma letra, como por exemplo a letra A que pode ser grafada

como A, aa.a A, a, A, a. A dimensdo grafica e as convengdes acerca da escrita se tornam

igualmente decisivas.

6.2.2 A Dimenséo Grafica da Escrita: os Instrumentos e as Convencdes Culturais

A dimensdo grafica da escrita diz respeito a compreensdo e ao dominio dos
aspectos graficos gque envolvem tanto os instrumentos socialmente convencionados
quanto os modos de registro e circulacdo da escrita na sociedade. Os instrumentos e
suportes sao lapis, papel, caderno, livro, borracha, tela do celular ou do computador, etc.
Ja as convencdes culturais dizem respeito aos aspectos da organizacdo espacial, incluindo
a direcdo em que se escreve - da esquerda para a direita, ou da direita para a esquerda, em
linhas horizontais ou verticais -, bem como o espa¢o em branco na pagina, o alinhamento,
a paragrafacdo, a segmentacao, os géneros textuais e os sinais graficos (LIMA, 2010a).

Lima (2010a), referindo-se aos tipos de suporte utilizados para escrever e a
organizacdo espacial, afirma que, mesmo quando utilizamos algum software que
determine a organizacdo do sistema de escrita, essa organizagao segue as regras basicas
da convencéo grafica da escrita, analogas a da escrita a méo. Considerando o texto em
relacdo a ocupacdo que faz no suporte, o texto “[...] pode ocupar toda a extensdo
horizontal ou ser divido em colunas. As colunas s&o intercaladas por um espago em
branco” (LIMA, 2010a, p. 14). O suporte ¢ o “portador do texto”. De acordo com Bezerra
(2011, p. 85), ao se valer das ideias de Marcuschi (2003), suporte pode ser “entendido
como [...] um locus fisico ou virtual com forma especifica que serve de base ou ambiente

de fixagdo do género materializado como texto”. Nas palavras de Bezerra (2011, p. 85),
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0 suporte se apresenta “[...] como um algo, superficie ou objeto, fisico ou virtual, que
permite a manifestacdo concreta e visivel do texto/género”.

Para Lima (2010a), as convencdes de usos do espaco em branco no suporte sao
um item importante da escrita a ser compreendido pelo aprendiz. O espac¢o na pagina
serve para diferenciar as colunas, separar conjuntos de linhas em paragrafos. J& os espagos
em branco na linha, cumprem a tarefa de distinguir as palavras além de promoverem a
articulacdo visual do texto escrito, tal qual a “[...] pausa ou ao siléncio, separando e
articulando a sonoridade na musica ou na linguagem falada” (LIMA, 201043, p. 14).

O alinhamento e a paragrafacdo sdo outras convencdes que caracterizam a
dimensdo gréfica da escrita e que precisam ser ensinadas desde cedo para o alfabetizando.
Isso porque os paragrafos, ou seja, a representacdo grafica de linhas horizontais
sucessivas, separadas por pontuacdo e mudanca de linha, sdo empregados de modos
diferentes em cada género textual. Alfabetizar e letrar passa, entdo, pelo ensino desses
aspectos da linguagem que viabilizam a compreenséo e a organizagéo da escrita conforme
a intencionalidade e o género (se uma carta, um bilhete, um e-mail, um requerimento, um
resumo, uma poesia, etc). Enfatizar o aspecto do alinhamento de modo a levar o
alfabetizando a compreender que cada linha pode ocupar a largura do papel ou 0s espacos
entre margens, quando estas existem, pode parecer algo ndo relevante para quem ja
domina o artesanato da escrita, mas é um aspecto fundamental da linguagem escrita. Do
mesmo modo é importante que o alfabetizando compreenda que uma frase pode ser
terminada antes do final da linha, porém, neste caso, deve vir um sinal de pontuacdo, que
aprimeira linha do paragrafo € recuada. E, também que “[...] a incluséo de dialogos inicia-
se com travessao, indicando que o que se escreve é uma fala (ou seja, significa usar a
expressao oral na escrita)” (LIMA, 2010a, p. 15).

Outro elemento grafico apontando por Lima (2010a) como constituinte da
dimensdo gréafica da escrita é a segmentagédo. Esse nos é especialmente caro, pois assim
como Oliveira, M. (2005) e Bortone e Bortoni-Ricardo (2008), acreditamos que o
processo de construcdo da escrita é intermediado pela oralidade, mas a escrita se
diferencia desta e o educando precisa ir tomando consciéncia desse fato. As palavras sdo
separadas por um espaco entre si. Logo, € muito importante que se ensine a segmentagédo
como uma caracteristica da linguagem escrita. Nesse processo, é essencial que ndo seja

usada a oralidade como referéncia, mas como ponto de partida para uma comparacgao e
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uma diferenciacdo, pois quando falamos ndo segmentamos as palavras. As pausas Sdo

feitas para a respiragdo. J& na escrita, como afirma Lima (2010a, p. 15),

[...] as palavras sdo segmentadas pela composic¢do sintatica e pela semantica,
obedecendo a regras distintas da oralidade. Além da segmentacéo, apresentam-
se como elementos decisivos para a produgdo da linguagem escrita, os sinais
graficos. Os sinais graficos da lingua séo utilizados para estabelecer relagGes
entre as palavras na composigdo dos textos. Eles indicam intengdes do autor,
mas obedecem a regras do sistema de escrita.

Embora a alfabetizacdo ndo tenha o compromisso de consolidar questfes
ortograficas como a utilizacdo dos sinais graficos, o ensino da funcdo que estes cumprem
deve acontecer desde cedo. Isso porque, como explica a autora, “[...] eles fazem parte do
conceito de frase e texto que ele [0 educando] precisa constituir sem sua memoria”
(LIMA, 2010a, p. 15), uma vez que sdo utilizados para estabelecer relagdes entre as
palavras na composi¢do dos textos, indicam intencdes do autor, mas sempre conforme as
regras do sistema de escrita. Os sinais graficos em portugués séo ponto, virgula, ponto e
virgula, ponto final, trema, ponto de exclamacdo, ponto de interrogacdo, dois pontos,
travessdo, hifen, aspas, reticéncias, acentos.

A pontuacdo estd integrada ao desenvolvimento das demais dimensdes da
linguagem. Ha regras para o uso de cada um dos sinais e eles tém a funcéo de orientar a
leitura e, na escrita, de organiza-la para a comunicacdo (explicitacdo do significado). As
convengOes da escrita sdo utilizadas de modo diferenciado em cada género textual,
caracterizando as diferentes estruturas de cada género. Assim, é se apropriando da
compreensdo dessas diferentes estruturas que o leitor-escritor constréi “[...] um padrédo
que ele guardara em sua memoria de longa duragdo” (LIMA, 2010a, p. 16). Géneros
textuais, de acordo com Marcuschi (2008, p. 155),

[...] séo os textos [orais e escritos] que encontramos em nossa vida diéria e que
apresentam padrBes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composi¢Bes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracéo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas.

Podemos dizer que os padrfes sociocomunicativos, as estruturas caracteristicas de
cada género textual, sdo socialmente reconhecidos. Esse reconhecimento se deve ao fato
de se manterem sempre muito parecidas, com caracteristicas comuns, procurarem atingir
intencdes comunicativas semelhantes e ocorrerem em situacdes especificas. Podemos
dizer que se tratam das variadas formas de linguagem que circulam em nossa sociedade,

sejam eles formais ou informais. Segundo Marcuschi (2008), alguns exemplos de géneros
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textuais seriam: telefonema, sermdo, carta comercial, cata pessoal, romance, bilhete,
reportagem, aula expositiva, receita culinéria.

Assim como a dimensdo grafica envolve uma diversidade de aspectos que
precisam ser compreendidos pelo educando para que se aproprie da mesma, outra
dimensdo que compreende uma complexa teia de inter-relagdes entre diversos aspectos,

incluindo a relacdo fonema/grafema, é a linguistica, que sera vista a seguir.

6.2.3 A Dimensdo Linguistica da Escrita

Lima (2010a) afirma que trés grandes dominios precisam ser ensinados para que
uma pessoa tenha autonomia na tarefa de escrever: o dominio linguistico, o dominio
gréfico e o dominio dos conceitos, que vdo desde o conceito de letra ao de texto. Para a
autora, a escrita € um sistema simbdlico que tem uma estrutura linguistica. Como uma
estudiosa da neurociéncia aplicada a Educacéo, afirma que no cérebro ha vérias areas que
correspondem a aprendizagem dessa estrutura. Os centros de linguagem no cérebro
processam em areas especificas os varios e diferentes componentes da linguagem.
Portanto, para que qualquer pessoa possa fazer uso eficiente dessa linguagem, é preciso
que todas as dimenses linguisticas da escrita alfabética sejam ensinadas, uma vez que,
biologicamente falando, as ferramentas culturais como a escrita exercem papel
importante na configuracdo, organizacdo e modos de mobilizacdo cerebral, viabilizando
o desenvolvimento de determinadas areas do cérebro em detrimentos de outras.

Infelizmente, 0 nosso ensino tende a privilegiar muito mais a dimenséo
fonoldgica, especialmente a consciéncia fonémica (relacdo fonema/grafema e
grafema/fonema), que também é necessaria para a compreensdo do principio alfabético —
que as letras notam, registram e substituem a pauta sonora das palavras que
pronunciamos. Mas mesmo o trabalho com o aspecto fonémico € insuficiente para a
compreensdo, de fato, das regras que governam o funcionamento do sistema de escrita
alfabética, as quais no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. A consciéncia
fonoldgica ndo se resume, pois, a consciéncia da relacdo grafema/fonema e vice-versa,
mas é melhor entendida se pensada como “[...] uma grande ‘constelacéo’ de habilidades
de refletir sobre as partes sonoras das palavras” (MORAIS, 2010, p. 50). Desse modo, o
aprendiz precisa aprender a identificar além da correspondéncia entre letra e som (na

leitura), som e letra (na escrita), a “[...] identificar semelhancas e diferencas, produzir
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palavras com pedacos parecidos, contar quantos pedagos existem, segmentar 0s pedagos
em voz alta, juntar ou subtrair pedagos, mudar a ordem dos pedagos na palavra, comparar
palavras quanto ao tamanho” (MORAIS, 2010, p. 54). Logo, a consciéncia fonoldgica
ndo se reduz a consciéncia fonémica, como creem alguns. Envolve ainda, conforme
pondera Bortone e Bortoni-Ricardo (2008), a compreenséo de que se fala de um modo e
se escreve de outro.

Tao importante como a dimensédo fonologica da escrita é a dimenséo da sintaxe,
pois € ela, jJuntamente com os conhecimentos de mundo, inclusive os referentes ao modo
COMO NOS comunicamos com as pessoas oralmente e por escrito, que fornece os subsidios
linguisticos, como explica Lima (2010a, p. 10): “[...] para a formulacéo de sentido de uma
frase”. Um aspecto linguistico da sintaxe, responsavel por estabelecer as relacGes entre
as diferentes partes constituintes da frase, se torna decisivo, segundo Lima, para a
construgo de sentido numa frase. E o componente verbal da sintaxe. A neurociéncia tem
mostrado que “[..] o verbo de acdo tem grande permanéncia no cérebro, ou seja, é 0
elemento mais agregador de significados” (LIMA, 20104, p. 10). Isso se explica, por ser
o verbo a palavra que representa a a¢do € o movimento e “[..] a palavra que representa a
acdo tem um valor dominante na frase” (LIMA, 20103, p. 10). Nesse sentido, ela defende
que o verbo seja objeto de ensino e reflexdo desde o primeiro ano do ensino fundamental.
Vejamos o exemplo que ela nos da para explicar o papel do componente verbal da sintaxe

a partir do seguinte enunciado "Eu comprei uma boneca para a Alice" (Figura 12).

Figura 12 - Exemplo do papel do verbo na sintaxe, segundo Lima (2010a)

7N\ : .
Eu | comprei | uma boneca para a Alice

4 U U

Quem? O que? Para quem?

Fonte: adaptado de Lima (20104, p. 10)
Smith (1999), embora sob o viés da psicologia cognitiva e ndo da neurociéncia,

assim como Lima (2010a), acredita que o significado da palavra sé é possivel se analisado
no contexto do enunciado no qual esta sendo empregada, uma vez que ndo sdo as palavras
que ddo significado as frases, mas as frases que conferem significado as palavras. Se

pensarmos que sdo as palavras que conferem significados a frase nao haveria “[...]
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diferenca alguma entre um grande homem e um homem grande” (SMITH, 1999, p. 69).
Nesse sentido, para ler e, principalmente para escrever, ndo nos baseamos exclusivamente
nos simbolos impressos diante dos olhos. A construcdo de significados para letras,
palavras, textos (escritos e orais), vem muito mais, como ja dissemos, de informac@es que
estdo atras dos olhos (ou dos ouvidos), ou seja, do que ja sabemos sobre as letras, das
palavras e dos textos, sobre o assunto sobre o qual falam, etc. Portanto, o emprego de
determinada palavra num dado contexto de escrita, é orientado pelo conhecimento e pelo
significado que a pessoa que escreve possui, e € a sintaxe, a relacdo estabelecida entre as
palavras, que permite atribuir este ou aquele sentido as palavras.

Contudo, no contexto de um determinado enunciado a palavra com o sentido
conhecido pela pessoa, pode ndo ser a mais adequada. Isso acontece muito com o aprendiz
em inicio do processo de escolarizacdo. Esse carater discursivo e situado da palavra pede
que a alfabetizacdo explore a dimensdo semantica da linguagem escrita (e oral) para que
o alfabetizando reflita semanticamente sobre os possiveis significados que a palavra
possui. E essa reflexdo feita pelo alfabetizando junto com o professor que possibilitara a
compreensdo e a construcdo do significado da palavra, indo aléem do ensino baseado na

codificacdo e decodificacdo. Assim, esclarece a mesma autora,

Para construir o sentido do que se vai dizer na escrita, & necessario utilizar
palavras cujos significados sejam conhecidos pela pessoa que escreve. Para
escrever é necessario integrar as palavras em sentencas segundo a estrutura
gramatical, de forma que o significado possa ser constituido (LIMA, 2010a, p.
11).

Logo, alfabetizar implica construir com os alfabetizandos essas dimensdes
linguisticas da escrita para que a linguagem verbal (oral ou escrita) permita ao homem,
como preconizam os PCN (MINISTERIO, 1997, p. 17), “[...] representar a realidade
fisica e social e, desde o momento em que ¢ aprendida”, guardando, assim, uma relagdo
muito estreita com o pensamento. Desse modo, a linguagem verbal torna possivel “[...]
ndo so a representacdo e a regulacdo do pensamento e da acdo, proprios e alheios, mas,
também, comunicar ideias, pensamentos e intencdes de diversas naturezas e, desse
modo”, acrescenta o documento, “[...] influenciar o outro e estabelecer relacGes
interpessoais anteriormente inexistentes”.

A reflexdo acerca da dimensdo semantica da linguagem escrita implica também,
em certa medida, as outras trés dimensdes constituintes da escrita: a fonoldgica, sobre a

qual ja falamos, a Iéxica e a morfoldgica. Para Lima (2010a), as dimensdes do Iéxico, ou
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seja, do vocabulario, da fonologia®, que se relaciona a dimenséo sonora da linguagem, e
da morfologia que se relaciona com 0 modo como as palavras sao formadas, “[...] estdo
muito préximas na escrita, uma vez que o objetivo para o aluno é desenvolver o Iéxico
(vocabulario) e se apropriar da [...] escrita da palavra de acordo com as normas do
sistema”. (LIMA, 2010a, p. 11). Acrescenta, ainda que “entender a formacéo das palavras
ajuda tanto na ampliacdo do léxico, como na escrita correta das palavras (morfologia e
ortografia)”. (LIMA, 2010a, p. 11). A dimensdo lexical esta associada “[...] ao
conhecimento e ao processo de nomeacao [as palavras] em qualquer lingua” e ““[...] resulta
de uma operagao perceptiva e cognitiva” (DINIZ, 2012, p. 4). Trabalhar sistematicamente
a dimenséo lexical da escrita se torna decisivo, uma vez que, conforme esclarece Diniz
(2012, p. 4), “[...] saber uma determinada palavra significa armazenar na memoria todas
as informacOes e caracteristicas contidas nela”. A leitura e a escrita S0 processos
fundamentais para a ampliagdo do Iéxico. Para essa autora, “[...] o Iéxico pode ser definido
como conjunto de informacGes armazenadas e organizadas, que se compde da totalidade
das palavras de uma lingua” (DINIZ, 2012, p. 3). O léxico é assim fundamental para a
construcdo do significado e dos conteudos significantes da linguagem humana, afirma a
autora, amparando-se em Biderman (1996, 1998).
Diniz (2011, p. 6) sugere, entdo, que 0

[...] ensino do Iéxico na EJA seja pautado nas 500 palavras de mais frequéncia
na lingua materna em questdo. Como demonstrado por Juilland et al (1964,
1965, 1971, 1973; apud Biderman 1996: 28), na elaboracao dos dicionérios de
frequéncia das linguas romanicas, nas cinco linguas (espanhol, portugués,
francés, italiano e romeno), cerca de 80% de qualquer texto sdo constituidos
pelas 500 palavras mais frequentes da lingua.

A ampliacdo do dominio das palavras, ou seja, a ampliacdo lexical, favorece além
do conhecimento referente a dimensdo seméantica das mesmas, outra atividade importante
no processo de escolarizagdo: a reflexdo sobre como as palavras séo formadas, isto é, a
reflexdo sobre a morfologia das palavras.

Mota et al. (2011, p. 144) afirmam que o trabalho com a morfologia na
alfabetizacdo propicia o desenvolvimento da consciéncia morfologica que é a “[...]
habilidade de refletir sobre os morfemas, que sdo as menores unidades linguisticas com

significado proprio”, amparando-se nas ideias de Carlisle (1995). O trabalho com a

35 Para um estudo mais detalhado sobre morfologia na alfabetizacdo ver Mota et al. (2011) e Mota (2009).
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morfologia é importante porque, como explica Mota (2009), permite trabalhar o principio
semiografico ou ideogréafico da escrita e ndo apenas o principio fonografico. 1sso porque,

conforme explica a autora,

A escrita combina dois tipos de principios: o principio fonogréafico e o
semiografico. O primeiro envolve estabelecer como unidades graficas, os
grafemas ou letras, que correspondem aos sons que compdem a fala (por
exemplo, analise da palavra em fonemas ou silabas). O segundo principio, 0
semiografico envolve estabelecer como os grafemas representam significados
(Marec-Breton & Gombert, 2004). (MOTA, 2009, p. 160).

Esses dois principios que regem a linguagem escrita decorrem do fato de a
natureza da nossa escrita alfabética ser essencialmente fonética (ou seja, ndo € uma
transcrigdo sistematica da pronincia das pessoas), mas de ndo se restringir a ela. Nossa
escrita alfabética é também parcialmente sildbica, pictografica e ideogréfica, pois, em
muitos casos, a aprendizagem da escrita da palavra depende das dimensdes silabica,
pictografica e ideografica embutidas em algumas representacdes alfabéticas. A
aprendizagem requerer assim o apelo para o plano do conteudo, exigindo compreender

0s grafemas como uma expressao de significado. Como exemplo, temos as palavras

e ’ estas Ultimas encontradas na porta de banheiros, que combinam, sobretudo,

"Cia™; "
as dimensdes sildbicas, pictografica e ideografica; "sela" e "cela", cujas grafias sdo
idénticas, mas o grafema (letra) é o que nos permite atribuir o significado (OLIVEIRA,
M., 2005, p. 20). "Sela" com "s" no inicio, significa acessoério utilizado sobre o cavalo, e
"cela", com "c" significa quarto pequeno, um cubiculo, cadeia. Nesse sentido, o
processamento morfoldgico estad mais fortemente associado ao principio semiografico ou
ideogréafico que ao principio fonogréafico da escrita (OLIVEIRA, M., 2005).

As dimensdes fonoldgica, sintatica, semantica e morfoldgica sdo fundamentais
para a compreensao do carater alfabético e discursivo da linguagem escrita, mas ha ainda
outro componente da escrita que cumpre papel igualmente decisivo na alfabetizacio. E a
dimensdo prosodica da linguagem. Lima (2010a, p. 12) afirma que a “[...] prosddia é o
que permite comunicar na escrita a qualificacdo de estados de emogédo, movimento,
intencionalidade e humor que a linguagem oral apresenta” e estd intimamente ligada ao
acento, ao ritmo, a entonacéo, a qualidade da voz, ao volume na lingua falada. Na escrita,
“[...] a prosddia depende do uso de classes gramaticais diferentes, como adjetivos,
advérbios, substantivos, também modificados por sufixos e prefixos, derivagdo e emprego

de diminutivos ¢ aumentativos”. (LIMA, 2010a, p. 12). Enfatizar o aspecto da prosddia
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da linguagem escrita significa municiar o alfabetizando de conhecimentos linguisticos
que o permitirdo aproximar a linguagem escrita, extremamente abstrata, dos usos reais
que dela fazemos no cotidiano. Significa possibilitar o entendimento de que as letras, 0s
acentos, a pontuagdo, servem nao somente para registrar tracos sobre um suporte, mas
para dizer da vida, dos sentimentos, do pensamento, das emogoes.

Lima (2010a, p. 12) afirma que a prosédia ¢ uma das dimensbes de maior
complexidade para se apropriar na escrita. Talvez decorra desse fato a dificuldade que a
maioria dos alfabetizadores da EJA tem em trabalhar esse componente da linguagem
escrita desde o inicio do processo de alfabetizacdo. Eexplica ainda que a dimenséao
prosddica da linguagem escrita “[...] mobiliza o sistema emocional (no cérebro)”, sendo
0 processo de aprendizado favorecido, uma vez que a emogdo € a forca motriz, como ja
dizia Piaget (1994), sobre o processo de conhecer. Para Lima (2010a, p. 12), “[...] a
prosodia pode e, deve, ser ensinada desde o inicio da alfabetizagdo”. O ensino da prosddia
deve partir “principalmente dos sentimentos, por exemplo, de alegria, espanto e medo,
incluindo expressbes com uso do ponto de exclamacdo, reticéncias, diminutivo,
aumentativo”.

Lima (2010a), ao destacar a dimensao prosédica da escrita, aponta para a emo¢ao
como constituinte da escrita, embora o faga mostrando como a escrita serve para nomear
os estados emocionais. Contudo, a emogdo constituiu ndo sé a linguagem escrita numa
dimensdo que ultrapassa a referencial: ela integra o aparato psicoldgico, integrando o

pensamento, as operagdes mentais que tornam possivel a construcdo do conhecimento.

6.2.4 A Dimensdo Simbdlico-Emocional da Escrita

Vigotski (2008) e Bruner (2001) afirma que o social é a raiz da psique. Essa tese
culturalista nos fez perceber o lugar da cultura e dos instrumentos culturais no processo
de desenvolvimento humano e na constituicdo da vida psiquica.

Entretanto, de acordo com Gonzéalez Rey (2009), a énfase no papel da cultura, do
social, pelos culturalistas se estabeleceu de tal modo no fazer cientifico na psicologia que
acabou se constituindo como entrave para se perceber o lugar do sujeito e da emogéo no

processo de geracdo, de producdo do conhecimento. Para ele, a hegemonia da tese
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culturalista foi tanta que acabou por apagar, por usurpar o lugar da emogéo (do subjetivo)
e do papel ativo do sujeito. O sujeito e 0 processo de internalizacdo do conhecimento
passaram a ser vistos como mero reflexo do social e ndo como uma producéo (também)
da pessoa. Instituiu-se a supremacia absoluta do social sobre o individual, tal como
ocorreu com o bioldgico sobre o cultural na “década do cérebro”, como discutido no

capitulo anterior. Contudo, para o autor,

[...] o social precisa deixar de ser definido como uma influéncia externa linear
sobre a psique, numa logica determinista, para ser compreendido a partir de
efeitos indiretos e colaterais que s6 se transformam em sentidos subjetivos
[processos de subjetivagdo nem sempre intencionais e conscientes] a partir da
configuracdo subjetiva atual envolvida nas agdes do sujeito que aprende.
(GONZALEZ REY, 2009, p. 124).

O sentido subjetivo destacado por Rey refere-se aos processos de subjetivacéo que
perpassam o processo de internalizacao, que ndo é um processo passivo de interiorizacao
do social pelo sujeito. Ndo € um processo apenas de fora para dentro. A internalizacédo €
também subjetiva, é producéo do sujeito que aprende o social. E ato ativo e criativo do
sujeito. Conforme explica Barbato (2008, p. 14), a internalizagdo ¢ o “processo pelo qual
0s signos externos de que necessitamos transformam-se em signos internos. E o processo
que possibilita o aprendizado”. A autora esclarece, ainda, que “a internalizacéo requer a
transformacédo [pelo sujeito] do conhecimento e das operagdes [mentais], que serdo
ressignificadas”. Com o intuito de destacar o lugar ativo do sujeito que aprende, pondera

Barbato (2008, p. 14), na mesma linha de Gonzélez Rey, que,

Autores como Rogoff (1999) preferem utilizar o termo “apropriacdo” em vez
de internalizagdo, para chamar a atencdo dos educadores e cientistas do
desenvolvimento humano para o aspecto criativo do ser que aprende, nesse
sentido, aprender é tornar seu, é se apropriar do conhecimento.

H4&, portanto, uma convergéncia entre as ideias de Barbato, Rogoff e Gonzélez
Rey no que se refere ao reconhecimento do papel ativo e criativo do sujeito que aprende.
Gonzalez Rey (2012) elaborou o conceito de sentido subjetivo que, como ele proprio
afirma, busca recolocar o lugar do sujeito ativo e da emocao no processo de producgédo
simbolica pela psique, o que pode nos ser Gtil para compreender como a emocao e 0s
processos subjetivos participam do processo de aprender a escrever, ou seja, de dar
significado e se apropriar da linguagem escrita e da escrita alfabética. Gonzélez Rey
(2012, p. 55, italico nosso), define o conceito de sentido subjetivo como

[...] a unidade dos processos simbdlicos e emocionais, na qual a emergéncia
de um deles evoca o0 outro sem se converter necessariamente na sua causa,
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numa dinamica que leva a formacdo de cadeias de sentidos subjetivos que se
organizam como configuracBes subjetivas que, por sua vez, sdo formagdes
psicolégicas em constante movimento e que formam sistemas auto-
organizados com capacidade geradora sobre as diferentes aces e processos
psiquicos das pessoas.

Ao apontar para a unidade dos processos simbélicos e emocionais, Gonzalez Rey
eleva o status da emocdo como uma fungédo psicoldgica e a coloca em pé de igualdade
com 0s demais processos psiquicos. Desse modo, nos permite compreender como, ao
emergir, a emocdo evoca uma multiplicidade de processos simbdlicos, participando,

integrando as atividades da psique, pois como esclarece Delbecque (2008, p. 11),

A expressdo dos nossos pensamentos, das nossas sensa¢des e dos nossos actos
articula-se num sistema cognitivo mais vasto do que a linguagem, que engloba
igualmente um conjunto de processos mentais, Como a percepgao, a memdria,
a emocdo, a categorizacdo, a abstracdo... sendo cada uma dessas aptiddes
cognitivas marcada e influenciada pelas outras.

Esse postulado de Gonzalez Rey e de Delbeque abre brechas para especularmos
como a emocao, ao emergir na tarefa de construir significado para a linguagem escrita e
a escrita alfabética, evoca simbolismos os mais diversos, inclusive sobre conhecimentos
especificos de conceitos e categorias proprios da linguagem escrita e da escrita alfabética,
organizando configuragdes subjetivas capazes de favorecer ou até mesmo “paralisar” a
acdo psicoldgica do sujeito que aprende a escrever. Mas, vale ressaltar que a acdo (de
construir sentido) do sujeito que aprende ¢ vista como uma “produ¢do da pessoa”, ndao
como um resultado “das multiplas influéncias externas que convergem e sdo significadas”
(GONZALEZ REY, 2012, p. 55). Os sentidos subjetivos, acrescenta o autor, “nao estio
dados por contetidos que se repetem a si mesmos no curso da agdo” de aprender a
escrever. Sdo na verdade “Gnicos, existem no momento da agdo e tem uma alta
sensibilidade para se metamorfosear em sua relagdo com outros sentidos subjetivos nas
configuragdes subjetivas em que eles aparecem” (GONZALEZ REY, 2012, p. 55). Isso
por que, para o autor, “as relacdes sociais séo vividas pelas pessoas, grupos e institui¢coes
numa complexa teia de configuragdes subjetivas”. Desse modo, esclarece ele, “um evento
externo sO ganha sentidos subjetivos dentro dessa teia subjetiva de configuragdes”
(GONZALEZ REY, 2012, p. 57)

Gonzalez Rey afirma que os sentidos subjetivos (registros simbdlico-emocionais)
que se articulam nas reflexdes e emocgdes de um aluno no curso da tarefa de aprender a

escrever, nao séo:
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[...] apenas uma reacdo frente ao acontecimento vivido e sim o resultado de
uma configuragdo subjetiva organizada no curso dessa experiéncia. O que esta
sendo vivido no momento integra uma multiplicidade de outras experiéncias
concretas da vida da pessoa que emergem na realidade das emocles e
processos simbolicos que se manifestam nesse momento presente e que,
aparentemente, sdo o resultado do acontecimento vivido nesse instante
(GONZALEZ REY, 2012, p. 58).

Parafraseando Gonzalez Rey, poderiamos dizer que a elaboracdo dos sentidos
subjetivos (os registros simbolicos-emocionais) construida pelo sujeito que aprende a
escrever — principalmente pelo jovem e adulto, que ja consolidaram ciclos vitais do
desenvolvimento humano e possuem uma carga maior de experiéncias se comparados a
crianca pequena em fase inicial de alfabetizacdo — evoca uma infinidade de processos
simbdlicos (das mais variadas ordens, relacionados as mais diversas experiéncias no
mundo da cultura letrada), numa dindmica permanente, na qual se desdobram muito
rapidamente em novos sentidos subjetivos para a linguagem escrita e para a escrita
alfabética. E esse processo dialético entre o ja vivido, significado e (re)significado no
presente, e esse presente sentido, pensado e significado no curso da tarefa de aprender a
escrever que permite a “desestabilizagdo” do conhecimento que o educando ja possui
sobre a linguagem escrita e a escrita alfabética, permitindo que ele internalize
criativamente a l6gica que orienta a estruturacdo e o funcionamento da linguagem escrita
e da escrita alfabética, generalizando, ou seja, transferindo “o conhecimento parcial ou
como um todo de um contexto para o outro”, conforme explica Barbato (2008, p. 23). Em
outras palavras, é o vivido, sentido, refletido, negociado na sala de aula, no presente é o
que orienta a construcdo de significados pelo sujeito que aprende, tanto para as
experiéncias passadas, quanto para novas vivéncias; direciona escolhas e modos de
organizacao e mobilizacdo das informacdes ja significadas na mente, tornando possivel a
internalizacdo dos conhecimentos da linguagem escrita e da escrita alfabética. Nesse
processo, a emogdo participa tanto quanto a mediagcdo semiotica.

Para Gonzélez Rey (2009, p. 128), “[...] as emoces representam uma forma de
registro sobre acontecimentos da realidade que se desdobram em processos simbolicos e
que, nesse percurso, se definem como unidades simbdlico-emocionais”, ou seja, COMO
sentidos subjetivos. O sentido subjetivo resultante da configuracdo subjetiva que emerge
no curso da tarefa de aprender a escrever pode ora privilegiar, ora pouco favorecer, ou
nada favorecer a compreensdo da ldgica e do funcionamento da lingua escrita e da escrita

alfabética, uma vez que “[...] o sentido subjetivo [que se da tambeém para a escrita] ndo
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esta fixo a palavra, sendo uma unidade simbdlica-emocional que se caracteriza pela sua
expressdo no curso das diferentes expressdes humanas”. Se o sentido ndo esta fixo a
palavra e pode evocar 0os mais diversos simbolismos, a dialogia, a troca, a negociacao
com o outro pode favorecer o direcionamento do processo e, por conseguinte, a
construcdo de sentido que leve a construcdo de significados para o conhecimento que esta
em jogo na sala de aula.

Nesse sentido, o construto de sentido permite, como afirma Gonzélez Rey (2009,
p. 131), “[...] a significacdo das ideias e a reflexdo como producdes subjetivas, e ndo
apenas como operacdes l6gico-formais do pensamento”. A aceitagdo dessa premissa de
Gonzélez Rey pode nos ajudar a compreender melhor as diferentes formas do jovem, do
adulto e do idoso darem sentido para a escrita, organizarem e mobilizarem a informacéo
escrita na mente. Perceber, inclusive, como a relacdo cognitivo-afetiva (0 registro
simbdlico-emocional da escrita), construida com a escrita ao longo da histdria de vida e
no curso da tarefa de aprender a escrever, se constituem como referéncias ou até mesmo
como impeditivos para a mobilizacao e a organizacdo do aparato intelectual no processo
de apropriacdo da escrita. Destacamos, assim, a dimensdo simboélico-emocional desse
objeto de conhecimento.

Compreendemos, dessa forma, que o processo de significacdo tem sua génese no
social, mas que também esta impregnado pelos atos criativos do sujeito que aprende, pois
a ideia, 0 pensamento como um processo intelectual (mental, mas ndo apenas racional), é
“[...] sempre uma criagdo humana, 0 mundo material que nos rodeia € fonte de ideias, mas
nao produtor delas” (GONZALEZ REY, 2009, p. 133). Consideramos, pois, as dimensoes
psicoldgica e subjetiva ndo apenas social do processo de significacdo da escrita. Como
pondera Gonzalez Rey (2009), resgatar o0 sujeito que pensa, é substituir a compreensao
do pensamento como “fluxo que se pensa a si mesmo” presente em Vigotski (2001),
permitindo “um avango na representacao desse sujeito como gerador de alternativas, de
sentidos subjetivos e de ideias no processo de aprender” (GONZALEZ REY, 2009, p.
133). Assim, de acordo com o autor, cujas ideias convergem com as de Barbato (2008),

com gquem concordamos, aprender pode,

[...] passar a ser compreendido como produgéo e ndo como reproducdo, o que
representaria uma mudanga radical nas formas em que a aprendizagem esta
institucionalizada hoje em todos os niveis da institui¢do escolar. (GONZALEZ
REY, 2009, p. 133).
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Entendendo o aprender como uma producdo e ndo uma reproducdo, tal qual ja
reclamava a teoria pedagodgica de Paulo Freire (2007, 2008), compreender o lugar do
sujeito ativo e sua idiossincrasia em termos de mobilizacdo e organizacdo do aparato
psicolégico, ou seja, da mente, para produzir significado para a escrita, adquire
relevancia, especialmente para nds que desejamos compreender como 0 pensamento

metacognitivo participa do processo de apropriagéo da escrita do educando da EJA.

6.3 METACOGNICAO E ESCRITA

A autorreflexdo, a autoavaliacdo, o pensamento reflexivo, dialdgico, séo
procedimentos inerentes ao processo de alfabetizacdo, o que p6e em cena o fenbmeno
psicolégico da metacognicdo. No ambito educacional, mas ndo apenas nesse, a
metacognicdo tem despertado o interesse de varios estudiosos, embora a literatura no
Brasil ainda seja escassa, especialmente no que se refere a investigacéo da relacéo entre
metacognicao e escrita na alfabetizacdo de jovens e adultos.

Fernandes e Magalhdes (2002) esclarecem que esse construto tedrico tem sido
operacionalizado em uma diversidade de objetos de pesquisa envolvendo a inteligéncia
artificial, a memoria, a aprendizagem matematica, a leitura, a escrita, 0s estudos de
retardo mental, dentre outros. O conceito de metacogni¢cdo tem como marco fundamental
a ideia de equilibracdo de Piaget (1971), compreendida como processo continuo e
progressivo de adaptacdao ao meio, adaptacdo essa que requer “constante reajustamento
das estruturas mentais as transformagdes exteriores, rumo a uma adaptacdo sempre mais
precisa a realidade concreta ou virtual (transformag¢des imaginadas ou antecipadas)”
(FERNANDES; MAGALHAES, 2002, p. 2).

A ideia de metacognicdo também estd presente na concep¢do dindmica de
aprendizagem de Vigotski (2008), ao “[...] enfatizar o controle executor como dimenséo
crucial do pensamento abstrato” (FERNANDES; MAGALHAES, 2002, p. 14). Para
Vigotski (2008), o controle, a autorregulacdo que a pessoa tem das suas atividades
cognitivas é caracteristica fundamental do pensamento abstrato. Desse modo, a
aprendizagem alavanca o desenvolvimento psicologico, uma vez que a énfase da
intervencdo do adulto (ou do par mais experiente) para estabelecer situacdes interativas,
favorece o planejamento e a regulacéo das atividades psicoldgicas, e tais atividades de

planejamento e regulacdo séo, em esséncia, procedimentos metacognitivos.

168



Adentar a seara da metacognic¢do pode nos ajudar a compreender melhor como o
pensamento reflexivo, o controle, a autorregulacdo, o planejamento e a avaliagcdo se
apresentam e participam do processo de aprender a escrever, especialmente para o jovem
e 0 adulto, que em termos ontogenéticos, ja desenvolveram 0 pensamento abstrato,
esséncia da metacognicdo. Desse modo, podemos ter subsidios para perceber como os
significados, sendo estabelecidos, passam a ser formalizados em categorias conceituais,
gréficas e cognitivo-afetivas (letra, silaba, palavra, frase, linha, paragrafo, texto; linha,
esquerda, direita, de cima para baixo, debaixo para cima, etc.), e a partir de que regras e
modos de organizagao e mobilizagdo de modo a orientar as escolas do alfabetizando para
dar conta da tarefa de escrever.

Foi com os trabalhos de Flavell (1979), no ambito da Psicologia Cognitiva, na
década de 1970, que o termo metacogni¢cdo comecou a ser utilizado na literatura para
designar o conhecimento que a pessoa possui sobre a “cogni¢do”, definido como a
cognicdo da cognicdo, isto €, o pensar sobre o proprio pensar. A partir do apanhado feito
por Jou e Sperb (2006), podemos inferir que o conceito de metacognicdo passou por
quatro etapas evolutivas. A primeira, na qual metacognicdo é entendida mais como o
sentimento de saber (feeling of knowing) (FLAVELL; WELLMAN, 1977; HART, 1965).
A segunda, na qual passa a ser entendida como o conhecimento que os individuos tém
sobre a sua cognicdo, isto é, entendida como a cogni¢do sobre a cogni¢do (FLAVELL;
WELLMAN, 1977). Posteriormente, na terceira etapa, em virtude das contribuicdes do
enfoque do Processamento da Informacdo, novos conceitos sao incorporados e a definicéo
de metacognicdo passa a enfatizar mais o carater consciente do processo metacognitivo.
A énfase do carater consciente da metacognicdo advém do desdobramento do
entendimento de que o sistema cognitivo, tal qual um sistema de computador, é equipado
de “[...] um subsistema de controle que tem a finalidade de monitorar, planejar e regular
seus processos.” (JOU; SPERB, 2006, p. 178). Desse modo, metacognicdo € entdo, de
acordo com Jou e Sperb (2006, p. 178), a partir das ideias de Brown (1997) e Leffa (1996),
definida como “a capacidade de refletir conscientemente sobre os proprios processos
cognitivos e metacognitivos”.

A énfase do carater de controle, juntamente com a ideia de evolugéo construtivista
e a consideracdo do contexto sociocultural, é o que caracteriza a terceira fase evolutiva
do conceito e a diferencia das duas primeiras. A partir do que pontuam Jou e Sperb (2006),

podemos dizer que a énfase dada na terceira fase de conceituacdo as questbes da
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consciéncia e do controle no processo metacognitivo é desenhada a partir da ideia de
processo e dependéncia do meio. Ou seja, as questdes da consciéncia e do controle passam
a ser vistas como uma construcao, como algo processual para a consciéncia. Em outras
palavras: 0s processos metacognitivos ndo sdo totalmente conscientes (de inicio para a
crianga) e evoluem conforme a idade e as experiéncias sociopsicoldgicas proporcionadas
pelo meio. Como as autoras explicam, o controle ndo consciente do pensamento é
especialmente valido em criancas pequenas, mas “[...] & medida que 0S processos
cognitivos sdo mais exigidos por situacdes de vida mais complexas, 0s processos
metacognitivos tornam-se mais conscientes.” (JOU; SPERB, 2006, p. 178). Infere-se
dessa premissa, que tais processos metacognitivos gerais S&0 mais ou menos presentes no
jovem, no adulto e no idoso, dependendo das experiéncias socioculturais que Ihes forem
oportunizadas.

O entendimento de que a reflexdo e o controle conscientes séo atributos dos
contetidos principais da metacognicdo e que as habilidades psicolégicas metacognitivas
vao se desenvolvendo ao longo da vida e em funcdo das experiéncias que Ihes favorecem,
ideias incorporadas a definicdo de metacognicdo na terceira etapa da evolugdo do
conceito, assinala “[...] o carater construtivista dos niveis de funcionamento
metacognitivos, especialmente aqueles relacionados com a leitura e a escrita” (ROMERO
et al, 2005, p. 41).

O carater construtivista, consciente e regulatdrio da metacognicao nos é caro, pois
0 nosso estudo trata de processos psicolégicos proprios do jovem e do adulto, que, em
termos de desenvolvimento ontogenético, em tese, j& estdo municiados psicologicamente
com as fungdes necessarias para a tarefa de pensar sobre 0s seus proprios processos
mentais, condicdo diferente da crianca pequena em fase inicial de apropriacdo da escrita,
0 que denota uma especificidade do processo de aprendizagem do alfabetizando da EJA.

Na quarta e ultima fase de evolucdo conceitual de metacognicéo, no ambito do
computacionalismo, o carater construtivista e o papel do meio, das experiéncias e do
controle, € ratificado e enfatizado em virtude da tentativa de melhor especificar os
dominios da metacognic¢do, evidenciar 0s seus componentes, sua estrutura, a partir do
modelo teodrico proposto por Flavell, em 1987, e a partir dos resultados de
operacionalizacdo do conceito em pesquisas sobre o tema. Agregam assim, aportes
tedrico-praticos para ajustes do modelo de metacognicéo propostos por Flavell (1987).

Um dos elementos agregados ao modelo € a nocdo de fluxo da informac&o, conforme foi
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proposto por Nelson e Narens (1996) (apud JOU; SPERB, 2006). Desse modo, é
construida uma integracdo entre modelos de Flavell e os resultados das pesquisas na area.
A metacognicdo &, em consequéncia disso, caracterizada e definida ndo somente como o
conhecimento sobre a cogni¢do, mas € “[...] entendida como uma fase de processamento
de alto nivel que é adquirida e desenvolvida pela experiéncia e pelo acimulo do
conhecimento especifico.” (JOU; SPERB, 2006, p. 180). Ao considerar que a
metacognicao € processo que para ser desenvolvido depende dos tipos de experiéncias
proporcionadas pelo meio e de conhecimentos especificos, fica patente o reconhecimento
pelos cognitivistas do papel constitutivo da cultura no desenvolvimento da atividade
psicoldgica, mesmo que esse ndo seja objeto de atencdo dos mesmos. As mesmas autoras
esclarecem ainda que “[...] em funcéo desse processamento supra-ordenado, o individuo
consegue monitorar, autorregular e elaborar estratégias para potencializar sua cogni¢do”
(JOU; SPERB, 2006, p. 180) o que explica a metacognicdo passar a ser considerada de
grande importancia para as propostas educacionais que valorizam o uso de estratégias
metacognitivas na aprendizagem, sendo a escola, acrescentariamos nos, e as atividades
culturais de letramento nela realizadas, fundamentais para o desenvolvimento do aparato
intelectual e de modos especificos de organizacdo e mobilizacdo do mesmo na cultura
escolar.

Desse modo, a partir do que se 1& em Jou e Sperb (2006), Flavell, Miller e Miller
(1999), Calderon (2004), Lucia e Hocevar (2008), Gomes et al (2011) e Romero et al
(2005), estudiosos no ambito da educagédo tém se debrucado sobre esse novo campo de
pesquisa inaugurado por Flavell, operacionalizando os principios e modelos deste campo
da psicologia em distintas areas de conhecimento ao investigar, por exemplo, 0S processos
metacognitivos na aprendizagem matematica (TOLEDO, 2001), na leitura (FLAVELL,
MILLER; MILLER, 1999; DUKE; PEARSON, 2002; JOLY; PAULA, 2005; KOPCKE,
1997) na escrita, especialmente no final do ensino fundamental e no ensino médio
(FLOWER; HAYES, 1980; HAYES, 1996; CALDERON, 2004; LUCIA; HOCEVAR,
2008), na formacéo de professores (BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012), na escrita, na
Educacdo de Jovens e Adultos (GOMES et al, 2011). Contudo, sdo incipientes as
pesquisas no &mbito da alfabetizagéo, fase inicial, na EJA, principalmente em relacdo a
escrita.

Talvez as poucas pesquisas ou a quase inexisténcia delas (pois ndo encontramos

nenhuma que tratasse de producgéo escrita e metacognicdo na alfabetizagdo na EJA) sobre
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escrita e metacognicdo na alfabetizacdo de jovens e adultos, devam-se a criagdo
relativamente recente do termo e da &rea de pesquisa na psicologia cognitiva. Por um
lado, cada estudioso e/ou area destaca mais determinados contetidos (consciéncia,
controle, regulacdo, etc) da metacognicao e ainda incorpora outros elementos conceituais
a estes conteudos, ampliando o conceito. Tal fato dificulta a apropriacdo do conceito e
sua aplicacdo, pois saber a que braco se filiar e como melhor operacionalizar tais
construtos pode ndo ser tarefa facil, especialmente na EJA, que sO agora comeca a se
inserir como campo de pesquisa na agenda académica. Por outro lado, os pontos mais
enfatizados pelos modelos que chegam ao Brasil - os contetudos relacionados a
consciéncia e ao controle da metacognicdo e o modo como séo considerados pelos
modelos -, podem, a primeira vista, restringir muito a percepcdo da atividade
metacognitiva no jovem e no adulto em processo inicial de apropriacdo da escrita.

Algumas pesquisas sobre compreensdo leitora e produgéo escrita (ROMERO et
al., 2005, por exemplo) tém apontado uma correlacdo direta entre metacognicdo e
dominio da estrutura e do funcionamento da leitura e do texto escrito. Evidenciam,
também, correlacdo entre grau de escolaridade e metacognicdo. Esses fatos parecem
justificar, em parte, a pouca disposi¢édo para investir na investigagdo sobre metacognicao
e producdo escrita na alfabetizacéo de jovens e adultos.

Entretanto, o jovem e o adulto, na sociedade moderna letrada, constroem métodos
préprios para lidar com a cultura escrita e constroem conhecimentos sobre essa
linguagem, inclusive linguisticos, como revelam os estudos de Slomp (1990), Gléria
(2010) e Benicio (2007). Na escola, 0 jovem e o adulto se defrontam com um objeto com
o qual ja construiu relacGes e saberes. Portanto, compreender como eles mobilizam, de
modo controlado, esses conhecimentos prévios, torna-se fundamental para o
entendimento do processo de apropriacdo sistematica desse objeto na escola. Essa
mobilizagdo permite ao individuo “[...] a realizacdo de uma atividade mental ativa
facilitadora da aprendizagem, pela qual eles constroem e incorporam significados e
representagdes relativas ao novo conteudo a sua estrutura mental” (TOLEDO, 2001, p.
4).

De acordo com Fernandes e Magalhdes (2002), a despeito da busca por uma
melhor e eficiente definicdo dos dominios da metacognicdo e da énfase no carater
consciente e fluido do processo metacognitivo por alguns tedricos da metacognicao,

persiste, ainda, como explicam as mesmas autoras, recorrendo as colocac¢des de Saint-
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Pierre (1994), um desacordo quanto ao carater inconsciente ou consciente da
metacogni¢do. Perdura assim, a querela entre a abordagem europeia (NOEL, 1991), que
concebe a metacognicdo como um processo psicolégico centrado nos aspectos
reguladores e executivos, de carater inconsciente, e a abordagem norte-americana
(FLAVELL, 1979; KLUWE, 1987; PINARD, 1987), que amplia o conceito de
metacognicao para incluir a sua dimensdo afetiva, mas essencialmente consciente.

A inclusdo da dimensdo psicolégica afetiva nos dominios da metacognicéo
efetivada pela corrente norte-americana tem valor singular para o0 nosso estudo, uma vez
que entendemos, assim como Gonzalez Rey (2009), que h4 uma integracdo inseparavel
da emocdo com os outros elementos da vida psiquica, sendo as unidades simbdlico-
emocionais também de ordem superior, tal qual a consciéncia e a mediacéo semiotica. A
emocao, como ponderam Vigotski (2003) e Gonzalez Rey (2009), tem um carater gerador
e ativo da psique, comprometendo a aprendizagem ou favorecendo a mesma, tal qual a
consciéncia ou a mediacdo semiotica. Nesse sentido, em alguns casos, a relacdo
construida com a escrita ao longo da vida, pelo jovem e pelo adulto, (re)significada no
presente pelo adulto ou pelo idoso que aprende pode, diante da tarefa de escrever, suscitar
processos subjetivos emocionais relacionados a sua historia de vivencia com a escrita.
Esses processos suscitados podem até mesmo impedir a mobilizagdo de todo o aparato de
simbolismos que é a mente, para a tarefa de aprender a escrever, como demonstra o estudo
de Rodrigues (2003).

O modelo criado em 1987 por Flavell, destinado a especificar melhor os dominios
da metacognicdo, tem servido como ponto basilar para os novos estudiosos. Assim, a
partir desse, outros foram sendo criados como os de Nelson e Narens (1996) e Mayor
(1993) (JOU; SPERB, 2006). Mas na nossa discussao vamos nos ater ao modelo de
Flavell (1987) principalmente, conforme o descrevem Jou e Sperb (2006), pois
acreditamos que os postulados por ele assinalados podem nos ajudar a realizar o0 que nos
propomos, qual seja: identificar estratégias de metacognicdo construidas pelo jovem e
pelo adulto em fase inicial de apropriagdo da linguagem escrita. O nosso foco €, entéo,
em alguns dos elementos que integram a atividade metacognitiva.

No modelo proposto por Flavell (1987) e descrito por Jou e Sperb (2006, p. 178),
que tem a finalidade de diferenciar os tipos de conhecimentos necessarios na atividade
metacognitiva, sdo destacados, por um lado, o0 conhecimento metacognitivo e a

experiéncia metacognitiva e, por outro, 0s objetivos e as acgdes cognitivas. Os
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conhecimentos metacognitivos, referem-se ao “[...] conhecimento adquirido pelo
individuo com relacéo ao todo cognitivo, sua mente e suas caracteristicas psicologicas”.
Ja os conhecimentos da experiéncia metacognitiva dizem respeito “[...] a consciéncia das
experiéncias cognitivas e afetivas que acompanham cada empreendimento cognitivo”
(JOU; SPERB, 2006, p. 179, italico nosso). Quanto aos objetivos cognitivos, as mesmas
autoras, afirmam que “[...] referem-se as metas a serem alcangadas em cada envolvimento
cognitivo e as ac¢Oes cognitivas referem-se as realiza¢des para atingir tais metas” (JOU;
SPERB, 2006, p. 179). Tais dominios sdo utilizados pela pessoa para efetivar a gestdo
dos seus processos mentais. Flavell (1987) divide o conhecimento metacognitivo em trés
subcategorias de conhecimento que comp8em: variaveis da pessoa; variaveis da tarefa;
e variaveis da estratégia, esta Ultima podendo ser cognitiva ou metacognitiva.

Conforme Portilho (2003) e Fernandes e Magalhdes (2002), os conhecimentos
metacognitivos referentes as pessoas se subdividem em trés modalidades:
intraindividuais (autoconsciéncia da pessoa sobre suas estratégias, dificuldades e
condicdes mais favoraveis de aprendizagem), interindividuais (compreensdo e
comparacdo interiorizada das aptiddes de aprendizagem de si e do outro) e universais
(andlise do funcionamento do pensamento humano em geral). O conhecimento
metacognitivo referente as pessoas diz respeito entdo, “[...] a consciéncia que cada um
tem de suas capacidades e limitagdes”. Um exemplo de conhecimento metacognitivo
intraindividual é “[...] vocé se dar conta que lembra mais do que ouve do que vé&”
(PORTILHO, 2003, p. 2).

Os conhecimentos metacognitivos das tarefas referem-se ao conhecimento sobre
“[...] como a natureza e as demandas da tarefa influem sobre sua execucao e sobre sua
possivel dificuldade” (PORTILHO, 2003, p. 2). Dizem respeito, pois, como esclarecem
Fernandes e Magalhdes (2002, p. 4), ao recorrerem as ideias de Costa (1995), “[...] a
analise das caracteristicas distintas das atividades intelectuais a serem realizadas,
correspondendo ao conhecimento ¢ sele¢do da informagdo existente”. Envolve assim,
“tempo de realizacdo, nivel de dificuldade e pertinéncia das diversas modalidades”

Ja os conhecimentos metacognitivos sobre as estratégias, podem se referir a dois
tipos: as cognitivas ou as metacognitivas. “As primeiras dizem respeito ao resultado de
uma tarefa e as segundas, a eficiéncia deste trabalho” (JOU; SPERB, 2006, p. 179). Nas
palavras de Fernandes e Magalhées (2002, p. 4), as estratégias cognitivas referem-se “[...]

a realizacdo de atividades cognitivas que procuram atingir um objetivo — resumir,
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encontrar as ideias principais, refazer célculos —, que podem servir para realizar
determinadas ag¢des”. E, as “[...] estratégias metacognitivas se propdem a verificar se o
objetivo foi atingido — comparar resultados e estimativas; reconhecer erros e retornar a
etapas anteriores do raciocinio” (FERNANDES; MAGALHAES, 2002, p. 4, italico
nosso).

Jou e Sberb (2006), afirmam que diferentes enfoques de investigacdo tém sido
adotados no ambito educacional, privilegiando mais determinados contetdos e/ou
aspectos da metacognicdo como a utilizacdo sistematica da capacidade cognitiva em
matematica (CHAHON, 1999), as habilidades metacognitivas do professor para ensinar
estratégias de pensamento matematico (VIEIRA, 1999, ERKTIN, 2004), a relacdo entre
metacognicdo e desempenho escolar na resolucdo de problemas em ciéncias
(ROZENCWAJG, 2003), a metacognicao aplicada a leitura (BORUCHOVITCH;
MERCURI, 1999; FOREST-PRESSLEY; WALLER, 1984; GARNER, 1987). Tais
pesquisas revelaram a importancia da relagdo do dominio especifico com o
desenvolvimento da capacidade metacognitiva desse dominio. Acreditamos que o
dominio especifico evidenciado pelas pesquisas na area da matematica e da leitura
também é requerido na linguagem escrita e que talvez justifique também a escassez de
pesquisa na fase inicial de producdo escrita, especialmente na EJA, instaurando a crenga
que se ha necessidade de dominio especifico da linguagem escrita, o aprendiz iniciante
da EJA ndo tem esse dominio, logo ndo desenvolveu a capacidade de pensar sobre a
estrutura e o funcionamento da escrita. Ou, ndo desenvolveu pensamento metacognitivo
em relacdo & escrita, ndo com a consciéncia e o controle necessarios para caracterizar a
metacognicao. A nossa tese é 0 oposto dessa, como ja anteriormente explicitado.

Retomando a discussdo sobre os enfoques adotados na pesquisa sobre
metacognicdo, os mesmos podem recair sobre as fun¢des metacognitivas na psicologia,
na capacidade de utilizacdo de procedimentos metacognitivos como o controle, o
monitoramento, as estratégias e o treino metacognitivo. No nosso caso, o enfoque
direciona-se a investigar alguns conteldos do conhecimento metacognitivo,
relacionados (a) as variaveis pessoais que dizem respeito ao conhecimento que o
alfabetizando da EJA possui sobre suas estratégias, dificuldades e condigdes favoraveis
de aprendizagem da escrita (variaveis da pessoa, modalidade intraindividual); e alguns
conteddos relacionados; (b) as variaveis da tarefa, especialmente aquelas que dizem

respeito ao conhecimento e a selecdo da informacdo sociopsicolinguisticamente
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disponivel no seu repertério de conhecimento prévio sobre a lingua escrita; e, (c) as
variaveis de estratégias metacognitivas, construidas pelo jovem e pelo adulto na tarefa
de escrever, considerando 0s conhecimentos e as estratégias proprias da pessoa que esta
em fase inicial de apropriacdo desse sistema simbdlico.

Acreditamos ser pertinente centrar-nos em apenas alguns dos conhecimentos e
variareis metacognitivos, primeiro porque o espaco que temos no ambito dessa tese
destinado a investigacdo da existéncia e caracteristicas da metacognicao na escrita na
alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos em fase inicial, inviabilizaria o projeto de uma
investigacao de todos os dominios da metacogni¢cdo. Segundo, porque entendemos que a
definicdo de metacognicdo, tal qual adotada nesse trabalho, implicaria, para a
investigacdo de todos os conteddos da metacognicdo, um certo grau de dominio de
conhecimentos especificos relacionados tanto a natureza quanto ao funcionamento da
linguagem escrita, especialmente da escrita alfabética, que o aprendiz jovem, adulto e
idoso iniciante ainda ndo possui. Jou e Sperb (2006, p. 179) ponderam que, de acordo
com o modelo de Flavell (1987), ha “[...] influéncia das limita¢c6es no contetido especifico
sobre a aquisi¢ao de algum tipo de metacognicdo”. Ou seja, “[...] 0 conhecimento
metacognitivo especifico de determinado dominio [como da linguagem escrita, por
exemplo] se desenvolveria sé depois do sujeito ter suficiente conhecimento sobre esse
dominio”. Exemplo disso seria “que um individuo ndo alfabetizado nunca poderia
desenvolver habilidades metacognitivas para a leitura” (JOU; SPERB, 2006, p. 179).
Entretanto, o jovem e o adulto em inicio de escolarizagdo ja construiram conhecimentos
sobre a linguagem escrita que possibilitam o dominio de certo aspectos conceituais,
gréaficos e cognitivo-afetivos da escrita que, acreditamos, podem municia-los de subsidios
para pensar sobre o conhecimento que tém sobre esse sistema simbolico e sobre 0s seus
préprios processos de aprendizagem referentes ao mesmo.

Assim, a despeito das colocacdes feitas por Jou e Sperb (2006), ao apontarem
ponderacdes feitas por Flavell (1987), acreditamos que, em se tratando de metacognigéo
em jovens e adultos, é possivel encontra-la no que concerne a elaboragdo da tarefa de
escrita, pelo mesmo em termos de conhecimento mais geral sobre essa linguagem, uma
vez que, conforme afirma Bruner (1995), podemos pensar em dois niveis da atividade
metacognitiva: um que envolve conhecimentos mais gerais e outro que envolve
conhecimentos especificos. Desse modo, cremos que o jovem e 0 adulto desenvolvem

processos metacognitivos mesmo na fase inicial de apropriagcdo da escrita. Afinal, a
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vivéncia imersa na sociedade letrada permite aos alfabetizandos da EJA construir
conhecimentos e estratégias letradas e esses conhecimentos podem possibilitar a eles se
apropriarem de estratégias de pensar e comunicar 0 pensamento que se caracterizam como
estratégias metacognitivas, mesmo que nao utilizem conhecimentos muito aprofundados
sobre o funcionamento e a estruturacdo do sistema linguistico da escrita do portugués
brasileiro. O desenvolvimento ontogenético e a experiéncia letrada prévios os capacitam
para refletir sobre os seus proprios processos, sendo capazes, pois, de saber o0 qué sabem
(conhecimento declarativo), como utilizar o que sabem (conhecimento procedural) e, em
certa medida, saber porque, onde e quando utilizar o que sabem (conhecimento
condicional, contextual), aplicando as estratégias relevantes para escrever, saberes estes
que, de acordo com Flavell (1987), e apontados por Fernandes e Magalhdes (2002),
compreendem também o conhecimento metacognitivo.

A nocdo de que ha dois niveis de atividade cognitiva, um de conhecimento geral
que permite refletir, por exemplo, sobre a escrita, inclusive sobre aspectos e principios
inerentes a escrita alfabética utilizada na vida cotidiana, e outro, de conhecimento mais
especifico, relacionado a cada dominio (Matematica, Fisica, Leitura, Escrita, etc.), nos
permite, além de especular sobre a existéncia de metacognicdo no nivel de atividade
cognitiva do alfabetizando da EJA e, em certa medida, indicios daquela no que concerne
ao conhecimento especifico da linguagem escrita, nos permite ainda pensar na
legitimidade epistemoldgica de outra conceituacao, fruto de recente apropriacao da teoria
da metacognicéo de Flavell (1979, 1987), no &mbito da Educacéo, postulada por Gomes
et al (2011). A concepgdo de metacognicdo defendida pelas autoras é semelhante a
assumida por Fonseca (2001), ao dar destaque para a base retorica argumentativa dos
processos metacognitivos. Apoiando-se no entendimento que orientou as obras de
Middleton e Edwards (1990), incorporam ao conceito de metacognigéo a reflex&o sobre
a plausibilidade de uma base dialogica do pensamento humano (Vygotsky, 1996, 2005;
Wertsch, 1988). Assim, para Gomes et al (2011) a metacognicéo pode ser definida como
"[...] o desenvolvimento de um discurso culturalmente compartilhado que serve para fazer
declaragOes sobre os processos mentais, para argumentar, justificar e fazer os outros
percebem o que queremos saber” (MIDDLETON; EDWARDS, 1990, p. 45), "[...] e que
nos confessamos que ndo sabemos” (FONSECA, 2001, p. 349).

Essa definicdo contempla o conhecimento declarativo, postulado por Flavell

(1987) como um conhecimento que definira os dominios da metacognicao. Aproxima-se
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também da ideia de Bruner (1995) sobre a existéncia do nivel mais geral da atividade
cognitiva, reconhecendo que ele também integra a metacognicdo. P&e ainda em destaque
o carater discursivo da linguagem escrita, que ndo se esgota, inclusive na alfabetizacdo
inicial, na dimenséo da codificacdo e descodificacdo, nem serve apenas para transmitir
alguma ideia ou informacdo, mas presta-se a fungdo de criar realidades e consciéncia,
fornecer novos meios & cognicao para investigar e explicar o mundo, como pleiteia Bruner
(2001). A definicdo de Gomes et al (2011) recupera ainda a condi¢éo de sujeito dialogico,
cognoscente, ativo e produtor de cultura valida de Freire (2007) e o de sujeito ativo e
criador de Gonzalez Rey (2012). O “sujeito complexo, a0 mesmo tempo atbnito e
comprometido por processos historicos, culturais, linguisticos, mas simultaneamente,
ativo e intencional, consciente e emocional, atual e histérico” (COELHO, 2009, p. 40).

E reconhecendo esse sujeito ativo e teorizador também em nds gque Nos propomos,
neste trabalho, a utilizar ferramentas conceituais de correntes paradigmaticas
tradicionalmente vistas como excludentes. Queremos com isso ser um caminho do meio
e trazer para a discussdo a necessidade de uma abordagem integradora entre o psicoldgico
(cognitivo, afetivo, emocional) e as dimensbes ontogenética e historico-cultural do
homem, que embasam os postulados antropolégicos, socioldgicos e histéricos dos Novos
Estudos do Letramento. Acreditamos ter ocorrido um certo esvaziamento, certos
equivocos de alguns postulados dos estudos do letramento que, tdo sabia e
competentemente, incluiram (a duras penas) no entendimento do que seja a escrita, as
dimensdes social, cultural, histdrica e de poder, inerentes a esse objeto cultural, que tem
refletido na pratica pedagdgica, contribuindo para o que Magda Soares (1985) chamou de
desinvencdo da alfabetizacdo. Ndo basta esclarecer a dimensdo dos usos das funcdes
sociais da escrita, temos que municiar 0s nossos educandos também com conhecimentos
linguisticos sobre a mesma, de modo a garantir a apropriacao desse sistema simbolico tdo
necessario ao transito e a agdo com independéncia nas praticas sociais que requerem o
dominio autbnomo das praticas letradas. Mas que tipo de ensino, orientado por que
concepcoOes de aprendizagem da escrita, pode favorecer mais para que essas condic¢oes
sejam criadas na pratica pedagogica?

Essas sdo questdes que buscamos responder no nosso proximo capitulo.
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CAPITULO 7 - O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DO
PORTUGUES BRASILEIRO NA ALFABETIZACAO DE
JOVENS E ADULTOS: ALGUMAS CONSIDERACOES

Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os
educandos a rigorosidade metédica com que devem
se “aproximar” dos objetos congnosciveis. E esta
rigorosidade metddica nédo tem nada que ver com o
discurso  “bancdrio” meramente transferidor do
perfil do objeto ou do conteldo.

()

Pelo contrario, nas condigdes de verdadeira
aprendizagem os educandos vao se transformando
em reais sujeitos de construcdo e da reconstrucéo do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo.

Paulo Freire (2000, p. 28/9)

7.1 INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo é refletir sobre a natureza do sistema de escrita do
portugués brasileiro, os aspectos que caracterizam e estruturam o seu funcionamento e o
processo de sua apropriacdo pelo alfabetizando, colocando em relevo, entre outros pontos,
0 atravessamento da escrita pela oralidade que marca a producdo escrita do jovem e do
adulto aprendiz.

Consideramos essa reflexdo importante, uma vez que o processo de alfabetizagédo
e letramento envolve, além das dimensdes sociais de usos e funcbGes da escrita, a
construcdo de operacdes linguistico-cognitivas, que implicam o conhecimento do
funcionamento do portugués brasileiro. Desse modo, o biolédgico, o psicologico e o
cultural constituem facetas desse processo. As operacdes linguistico-cognitivas nédo
podem ser pensadas sem o social, pois, como alerta Barton (1994), o objeto de
conhecimento “escrita” constitui-se tanto num fendmeno psicoldgico, ja que € um
sistema utilizado para representar 0 mundo para nés mesmos, quanto num fendmeno
social, na medida em que é um sistema usado para representar o mundo aos outros.

Nesse sentido, neste capitulo discutimos como determinadas filiacGes tedricas a
determinadas concepcdes de aprendizagem e de ensino do portugués brasileiro implicam
a prética pedagdgica e, consequentemente, no modo como as media¢fes cognitivas do

aprendiz séo favorecidas ou ndo no que se refere a aprender a escrever. 1sso porque, como
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afirma Lima (2010a), uma estudiosa alinhada com as neurociéncias, a mediagéo
pedagogica e 0 modo como € compreendida epistemologicamente a construgdo da escrita,
podem favorecer ou ndo a formacdo de padrdes de memdria da estrutura e do
funcionamento da escrita.

Portanto, depois de tecermos algumas consideracdes sobre concepcdes e crencas
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, procuramos apontar a estrutura e o
funcionamento do portugués brasileiro e, entre outros, a relacdo entre conhecimentos
fonolodgicos e conhecimentos psicoldgicos ja discutidos.

A intencdo é mostrar que um objeto cultural como a linguagem (oral e escrita), as
crengas relacionadas a ele e 0 modo como dele se faz uso acabam por influenciar as

construcdes cognitivas e a producgéo escrita do aprendiz.

7.2 OS SISTEMAS DE ESCRITA ALFABETICA E ORTOGRAFICA DO
PORTUGUES BRASILEIRO E SUA APRENDIZAGEM

Para compreendermos como o sistema de escrita alfabética do portugués brasileiro
funciona, temos antes que ter clareza da natureza desse sistema.

Conforme Cagliari (2005b) e Oliveira, M. (2005), a natureza do sistema de escrita
do portugués é predominantemente alfabética, mas ndo se restringe a essa caracteristica.
Isso porque “[...] a maioria das coisas que escrevemos e lemos se apresenta de modo
alfabético” (OLIVEIRA, M., 2005, p. 19), ou seja, é escrito com letras, e cada letra, via
de regra, corresponde a um segmento fonético (CAGLIARI, 2005b, p. 117). Contudo,
além das letras do alfabeto, "[...] utilizamos outros caracteres de natureza ideografica,
como os sinais de pontuacao e 0s nimeros” (CAGLIARI, 2005b, p. 117). Desse modo,
“[...] a escrita usada em nossa sociedade ndo se resume apenas aquilo que escrevemos em
portugués, mas inclui também aquilo que lemos no nosso dia-a-dia” (CAGLIARI, 2005b,
p. 117). Fica patente, pelo que colocam os autores, que a compreensédo das funcdes e usos
gue a escrita assume na vida real é tdo fundamental quanto a compreensdo do
funcionamento da escrita alfabética. Dai as colocagdes de Smith (1999), sobre a
construcdo do significado das letras, palavras, textos (oral e escrito) e de essa significagdo
vir muito mais de informacdes que estdo atrds dos olhos e dos ouvidos, ou seja, de

conhecimentos dos usos, das funcdes e das crengas sobre a escrita, construidas nas mais
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diversas situagfes da vida cotidiana, que da informacdo linguistica escrita diante dos
olhos.

Segundo Oliveira, M. (2005, p. 19), ao transitarmos na cultura letrada vamos
encontrar “[...] praticamente todos os tipos de escrita que ja apareceram”. Isso ocorre
quando nos deparamos com escritas pictograficas das portas dos banheiros, ou com a

escrita que mistura o pictograma e o ideograma quando avistamos um cartaz com o

simbolo de proibido fumar S ou qguando nos deparamos com a escrita ideogréafica
quando lemos ou escrevemos numerais, ou ainda com a escrita parcialmente silabica
quando estamos diante de palavras como "Cia" e "Ltda". Porque, como esclarece Oliveira,
M. (2005, p. 20), “[...] as silabas ‘com’-, e ‘nhi’, de companhia, sdo representadas por um
unico simbolo (uma Unica letra)”. Assim, fazem sentido os postulados de Scribner e Cole
(1981), ao defenderem que ha uma relacéo entre aquisicdo da escrita e cognicdo e que
essa ocorre em virtude dos usos que fazemos da escrita no nosso dia-a-dia. Logo, se a
escrita ndo é sO a alfabética, a escola precisa atentar para isso, especialmente na EJA,
modalidade na qual os educandos conhecem muito bem essa diversidade de escrita
utilizada na vida real.

Ademais, a escrita do portugués brasileiro ndo se resume a escrita alfabética pois
ha casos em que as palavras sdo escritas com letras do alfabeto, mas a sua compreensao
ndo é propiciada pelo principio alfabético. Nelas a relacdo entre som e letras ndo é
suficiente para a apreensdo do seu significado. Exemplos sdo as palavras sela (arreio,
acessorio de montaria de cavalo) e cela (de cadeia) ou passo (avangar ou recuar, andar) e
paco (palacio real ou episcopal), ou russo (pertencente ou relativo a RUssia) e ruco
(dentre outros significados, situacao dificil). Todas essas palavras sdo idénticas do ponto
de vista da expresséo, ou seja, do plano do significante, dos sons, mas ndo o sédo do ponto
de vista do conteudo, isto é, do plano do significado, do sentido que cada uma tem.
(OLIVEIRA, M., 2005).

Oliveira (2005), ao destacar essa caracteristica do funcionamento do portugués
brasileiro, decorrente da sua natureza, faz ecoarem como acertadas as ponderagdes de
psicologos como Bruner (1997, 2001), Smith (1999) e Gonzalez Rey (2012) sobre o papel
da producéo de significado no processo de aprendizagem, que passa, para Gonzalez Rey
(2012), por uma construgdo ativa do sujeito que aprende, construgdo essa que é, na mesma

medida, social e individual, portanto, subjetiva. Palavras como as apontadas por Oliveira,

181



M. (2005), que independem da relacéo entre som e letra, podem ser aprendidas nédo pelo
apelo @ memdria, mas ao sentido que o sujeito que aprende pode dar a ela. Em outras
palavras, as sequéncias de sons e letras so fardo sentido depois de subjetivadas®® pelo
sujeito que aprende, que relacionara tais sequéncias sonoras aos significados que elas tém
em praticas reais de nomear isso ou aquilo, de dizer disso ou daquilo.

Logo, 0 ensino da lingua escrita precisa contemplar essa diversidade de facetas da
escrita de modo a que o jovem e o adulto percebam que ela serve para descrever o mundo
e a si mesmo. Ensinar e aprender a escrever em portugués nao se resume, assim, a
aprender o alfabeto e a relacdo entre fonema e grafema, embora passe por eles. Inclui,
ainda, a compreensdo de que a escrita, ainda que represente a fala, ndo é transcri¢do da
mesma e se organiza dentro de uma logica propria, diferente da linguagem falada. Passa,
portanto, pela construcdo e reconstrucdo dos significados que foram adquiridos em
praticas sociais que, conforme Gonzalez Rey (2012) e, de certo modo, Coelho (2009),
ganham novos sentidos, significados, no curso da tarefa de escrever, momento em que a
escrita, as experiéncias e 0s conhecimentos a ela relacionados, possibilitam a
generalizacdo de conhecimentos e a construcdo de novos saberes.

A despeito do fato de o sistema de escrita do portugués brasileiro ser multifacetado
em termos de natureza, ele ainda é, em esséncia, de natureza alfabética e representa a
nossa lingua materna. Nesse sentido, apesar de a escrita ndo ser a transcri¢do da fala, € a
fala que fornece subsidios importantes para que facamos a juncéo entre som e sentido e,
por conseguinte, entre som e letras. Conforme Oliveira, M. (2005), toda lingua falada se
organiza em dois planos, o plano do conteido e o plano da expressdo. O plano do
conteddo tem a ver com os sentidos daquilo que falamos. Ja o plano da expressdo tem a
ver com 0s sons e, para o autor, falar uma lingua é juntar som e sentido. E uma juncéo de
som e sentido, mas, diriamos nés, amparados no que dizem os psicologos Bruner (1997,
2001) e Smith (1999), juncdo essa carregada de simbolismos atrelados a contextos
especificos de uso, como também admite o antropologo Street (1995a, 1995b).

A juncdo entre som e sentido é regulada pela gramatica da lingua e, por gramética
(que ndo séo aqueles livros grossos), entende-se “[...] um conjunto de instrugdes abstratas

que nos permitem juntar som e sentido, um conjunto de conhecimentos que temos sobre

% Para um aprofundamento sobre o processo de subjetivacdo da escrita, ver Rodrigues (2003).
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a nossa lingua, ja que somos falantes dessa lingua” (OLIVEIRA, M., 2005, p. 15). Dessa
forma, acrescenta o autor, o conhecimento da gramaética da lingua portuguesa, todo e
qualquer falante do portugués tem, mesmo que ndo saiba ler e escrever. Logo, 0
linguistico é constituido pela cultura e constituicdo da cultura, conforme esclarece Barton
(1994).

As ponderacdes de Oliveira, M. (2005) e de Cagliari (2005b) sobre a natureza da
escrita do portugués brasileiro e o fato de admitirem que todo falante de uma lingua
conhece e é competente no uso da gramatica da mesma, nos sdo caras, dada a
compreensdo que temos de como se aprende a escrever, especialmente no contexto da
Educacdo de Jovens e adultos. Acreditamos, como Oliveira, M. (2005), que, de inicio, a
aprendizagem da linguagem escrita se ampara muito na gramatica da lingua falada. A
gramatica da lingua falada funciona como ponto de partida para a constru¢do do
conhecimento sobre o sistema de escrita alfabética do portugués brasileiro que, como
vimos, engloba a escrita alfabética, bem como os sinais de pontuagdo, 0s nimeros e,
agora, como outrora, com o advento da internet, uma gama de simbolos. Entretanto, é o
sistema da escrita alfabética o principal meio convencionado para a producdo da
linguagem escrita. Dai o cuidado que devemos ter com a sistematizacdo da mesma no
processo de alfabetizacdo e letramento. Mesmo porque o jovem e o0 adulto da EJA ja
sofreram toda sorte de negligéncia e omisséo.

Ao sofrerem toda sorte de negligéncia e omissdo em relacdo a aprendizagem da
leitura e da escrita, o jovem e o0 adulto das classes de EJA, em termos de configuracao das
conexdes neuronais envolvidas na tarefa de ler e escrever, sdo duramente penalizados
pela cultura do descaso com esse publico, pois, conforme alertam Andrade e Prado
(2003), as conexdes neuronais que ndo sdo utilizadas se desfazem com o passar do tempo.
Assim, jovens e adultos para aprenderem a escrever, poderdo contar com a gramatica da
lingua que falam e dominam muito bem, contudo, o trabalho de mediacdo pedagdgica em
relacdo a sistematizacao da escrita do portugués brasileiro tera que ser rigoroso para que
as conexdes entre 0s neurbnios implicadas na leitura e na escrita sejam construidas.

A questdo da configuracdo da plasticidade neuronal é também discutida pela
psicolinguista Scliar-Cabral (2013b), e pode nos ajudar a compreender melhor o impacto
da acdo pedagogica na constituicao cerebral e na cognicdo em relagédo a aprendizagem da

escrita do portugués brasileiro.
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De acordo com essa autora, amparando-se nas palavras de Dehane (2012), os
neuronios da regido occipitotemporal ventral esquerda, envolvidos no processamento da

linguagem verbal (oral e escrita)

[...] reconhecem os tracos invariantes que compdem as letras, cujos valores sao
0s mesmos, independentes de seu tamanho, da caixa (MAIUSCULA ou
mindscula), da fonte e estilo (imprensa, mawruscriay italico, negrito ou
sublinhado, etc), ou da posi¢do que ocupam na palavra (SCLIAR-CABRAL,
2013b, p. 278).

E o reconhecimento dos tragos invariantes que nos permitem reconhecer as letras
do alfabeto, independente do formato que elas tenham. Esse reconhecimento das letras é
fruto de uma desprogramacao bioldgica. Assim, para a aprendizagem das letras, é preciso
que a programacao bioldgica seja contrariada, pois € necessario, para que a aprendizagem
ocorra, que o cérebro passe a reconhecer pequenas diferencas que marcam a distingao de
uma letra da outra.

Essa desprogramacao bioldgica na espécie humana é possivel gracas a mudancas
nos circuitos neurais (por meio da reciclagem neuronal) decorrentes da aprendizagem, ou

seja, das invencdes de ferramentas culturais. Scliar-Cabral (2013a, p. 50) explica que,

Para que 0s neurdnios reconhecam qualquer coisa como sendo a mesma, sdo
desprezadas, pois, as diferencas entre esquerda e direita, o que se denomina de
simetrizagdo, quando a informag&do provinda de ambas as retinas atravessa o
corpo caloso.

Para explicar melhor como o cérebro simetriza e processa 0s tragos invariantes,
orientado pela programacdo bioldgica, a autora da o exemplo mostrado na Figura 13.
Comentando a imagem, a autora diz que “[...] tanto faz a al¢a de uma xicara estar para a
direita ou para a esquerda, vocé reconhece a xicara como sendo a mesma” (SCLIAR-
CABRAL, 2013a, p. 50). Contudo, para a aprendizagem das letras, essa percepcao tera

que ser refeita durante o processo de alfabetizagéo e letramento,

[...] pois colocar as trés pequenas retas horizontais paralelas s6 pode ser a
direita da reta vertical para formar a letra E. Mais dificil, ainda, é reconhecer a
diferenca entre d e b, ou entre g e p, a qual reside apenas no fato de as primeiras
letras de cada par estarem com o semicirculo a esquerda da haste e as segundas,
inversamente, com o semicirculo a direita da haste (espelhamento na
horizontal) (SCLIAR-CABRAL, 2013a, p. 50).
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Figura 13 - Simetrizacdo das diferencas entre esquerda e direita

Fonte: Scliar-Cabral (2013a, p. 51)

As explicacdes dadas por Scliar-Cabral nos ajudam a entender ndo como a
aprendizagem da escrita depende de questdes relacionadas a configuracao bioldgica do
cérebro, mostrando que as préaticas sociais moldam, acabam por constituir a configuracao
inata, como também nos permite entender porque muitos educandos escrevem espelhado.

Ora, € a programacdo bioldgica de simetrizagdo que leva o educando a apresentar

. dod P.
registros como por exemplo, ~ * " P

Entre os adultos, a escrita espelhada, pelo que pudemos observar ao longo da
pesquisa de campo, € superada com mais rapidez do que entre as crian¢as. O fato de
vivenciarem ha mais tempo as praticas letradas e de a maioria ingressar na escola ja
sabendo fazer a assinatura e grafar algumas letras, pode explicar esse fato. Essa parace
ser uma especificidade da aprendizagem do adulto em relacdo a crianca.

Além das diferencas entre direita e esquerda, os neurénios também desprezam a
inversdo vertical, em virtude da programagao bioldgica para “ver” as formas invariantes,
mas que é decisiva para a aprendizagem da escrita e se relaciona também com dimenséo
grafico-cultural. Para compreendermos bem essa questdo, lancamos mao do recurso que
Scliar-Cabral (2013a) utiliza, qual seja, a imagem da Figura 14, que mostra como a mesa
continua sendo a mesma independentemente da posicdo que esteja, se na horizontal ou na

vertical.
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Figura 14 - Simetrizacdo das diferencas de inversdo vertical: para cima e para baixo

Fonte: Scliar-Cabral (2013a, p. 51)

Scliar-Cabral (2013a) explica que o fato de a mesa estar com o tampo para baixo
e as pernas para cima, ndo faz diferenca, pois o cérebro simetriza os tragos e prestamos a
atencdo apenas aos tragos invariantes. Ja para processar as letras, o cérebro precisar notar
que a inversdo vertical faz diferenca, pois "a Unica diferenca entre M e W é a diregdo vertical
(espelhamento vertical), o que ocorre também com o que diferenciab - p;d-q; e—a; u-n."
(SCLIAR-CABRAL, 2013a, p. 50).

Essas ponderacGes de Scliar-Cabral sobre como o cérebro processa a informacéo
escrita sdo interessantes e nos ajudam a compreender o porqué de muitas producdes
escritas de educandos na fase inicial de apropriacdo da escrita apresentarem as letras com
orientacdo diferente. Sdo importantes ainda porque mostram que, como ja assinalado, a
intervencao pedagogica precisa ser rigorosa para ser capaz de levar o educando a construir
conexdes neuronais especificas que o cérebro do jovem e do adulto ainda ndo fez ou
deixou de fazer. Como pondera a autora, “isso significa que, na alfabetizagdo, os
neuronios da regido occipitotemporal ventral esquerda terdo que se reciclar para
reconhecer a diferenca entre direcdo a esquerda e direcdo a direita e entre dire¢do para
cima e para baixo.” (SCLIAR-CABRAL, 2013a, p. 50). Basta desprogramar o cérebro
para aprender a reconhecer as letras? Como nds aprendemos a identificar cada uma das
letras do alfabeto?

Para Smith (1999), a resposta a essa pergunta € que aprendemos a reconhecer as
letras ndo pela memorizagdo do tracado e nome de cada uma, mas nos baseando na
reflexdo e na identificacdo dos tracos que distinguem cada letra de todas as outras. Ou
seja, nos baseamos no conhecimento das diferencas significativas entre as letras do
alfabeto e o ensino pela memorizagéo das letras e do nome das letras do alfabeto como o

baseado no B&-Bé-Bi-B06-Bu ndo constroi essa reflexdo. Contudo, € a concepgao que mais
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orienta o trabalho nas salas de aula da EJA ainda hoje. Dai o discurso dos educandos, e
mesmo de grande parte dos professores, de que ndo adianta adulto e idoso tentar aprender,
pois a memoria ndo ajuda. Ou, nas palavras deles, “ndo adianta, papagaio velho nao
aprende falar”. Contudo, o problema nédo é a pouca memoria do adulto e do idoso, mas a
incompreensdo de como a discriminagdo grafico-cultural, isto €, o tracado de cada letra é
aprendido e ensinado. Como afirma Smith (1999, p. 93), “[...] o problema para qualquer
um que estiver aprendendo a distinguir o k do h é descobrir as diferencas que séo
significativas — as diferencgas que fazem a diferenga” ¢ ndo a capacidade para decorar o
tracado de cada uma delas.

Nesse sentido, as explicacdes de Scliar-Cabral (2013a) sobre como o cérebro se
configura para aprender a identificar as letras, e as de Smith (1999), sobre como se
constréi significado para elas, sdo mais um exemplo de como as explicacdes dos
neurocientistas computacionalistas complementam as explicacfes de psicologos
culturalistas na tarefa de nos ajudar a compreender como se aprende a escrever.

Smith (1999, p. 94-95) afirma, assim, que a “[...] nossa habilidade de reconhecer
letras individuas estd baseada no conhecimento de caracteristicas distintivas ao invés de
um conjunto internalizado de figuras”. E, continuando, acrescenta: “[...] o que
aprendemos sdo regras, ou procedimentos para distinguir letras do alfabeto”. Desse
modo, “a facilidade com que podemos identificar qualquer letra depende do nimero de
alternativas com que nds achamos que a letra possa ser”. Assim, “a evidéncia da qual
vocé precisa para discriminar uma letra — o nimero de caracteristicas distintivas que vocé
precisa discriminar — depende de quantas letras vocé considerar que ela poderia ser. 1sso
porque, conforme explica 0 mesmo autor, “é mais facil reconhecer 0 a se soubermos,
antecipadamente, que é uma vogal, do que se soubermos que pode ser qualquer uma das
26 letras do alfabeto".

E o ensino reflexivo dessas regras que permite a desprogramacédo do cérebro
apontada por Scliar-Cabral (2013a) e possibilita a compreensao e a apropriagao do “[...]
conjunto de regras que nos tornam capazes de testar se uma letra especifica € k ou alguma
outra letra do alfabeto” (SMITH, 1999, p. 94).

Pelo que expfe Smith (1999), fica claro que a escrita € um instrumento cultural
capaz de provocar transformac6es no modo de configuracdo da base biologica do cérebro,
tal qual apontam os estudos dos psicélogos David Geary (1996, 2001), estudos esses

apontados por Andrade e Prado (2003).
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Desse modo, os postulados de Scliar-Cabral (2013a) com base nos estudos da
neurociéncia, mostrando que invencbes culturais como a escrita sdo capazes de
reconfigurar o bioldgico, evidenciam como o bioldgico é constituicdo da cultura. P6em
em cena como o fator biologico foi recolocado dentro dos estudos neuropsicolégicos e
como eles podem nos ajudar a compreender o processo de apropriacdo da escrita pelo
jovem e pelo adulto. A partir das considerac¢Ges que Scliar-Cabral (2013a) faz, podemos
ainda extrapolar e especular que, sendo a configuracdo cerebral fruto de vivéncias e
praticas culturais especificas, o fato do jovem e do adulto dominarem a linguagem falada
e essa mediar 0 processo de apropriacdo da escrita, tem grandes implicagdes para a
configuragdo neuropsicolinguistica. Se a configuragdo neuropsicolinguistica,
possibilitada pelo dominio da linguagem falada favorece o processo inicial da escrita,
parece-nos entdo acertado o pleito de Oliveira, M. (2005), sobre o papel da oralidade
como mediadora da escrita. Afinal, no caso do portugués brasileiro, em virtude da sua
natureza ser ainda, em grande medida, alfabética, tendo a pauta escrita grande relacdo
com a pauta sonora, faz sentido a afirmacdo de que a gramatica da fala pode orientar
inicialmente a escrita.

Assim, a aceitacdo do postulado de que a aprendizagem da lingua escrita é
intermediada pela oralidade tem consequéncias epistemoldgicas e pedagogicas e se refere
a uma das concepces acerca de como se aprende a escrever.

Para discutirmos sobre as diferencas de concepcbes sobre como se aprende a
escrever, recorremos mais uma vez as ideias de Oliveira, M. (2005).

De acordo com essa autora, ha trés grandes concepgdes de como uma pessoa
aprende a escrever. A primeira entende que o processo de aprendizagem ocorre pela
transferéncia de um produto: a escrita, no caso, € vista como um produto pronto e
acabado, cabendo ao professor transmitir o seu conhecimento para os educandos. E o que
Freire (2008) ja apontava como educacdo bancaria. Nessa perspectiva, o aprendizado se
da de fora para dentro. Vem do professor, do livro, das técnicas de decifracdo da escrita,
etc. Desse modo, o aprendiz precisa se amparar na memoria para “guardar”, COMo um
depdsito, um pote, para utilizar a analogia de Paulo Freire, armazenar tudo que for
ensinado. A resolucdo de problemas de aprendizagem se da pelo treino, pela repeticéo e
ndo pela reflexdo, pela compreensdo, pela construcdo ativa, critica e criativa, como
reclama Freire (1996). A producdo de sentido, prdpria do processo de aprendizagem,

como pleiteiam Gonzélez Rey (2009) e Smith (1999), ndo ocorre, uma vez que a
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aprendizagem do sujeito que aprende ndo € considerada. Portanto, ndo ha espago para
reflex@o e para o acionamento de simbolismos e significados individual e culturalmente
construidos.

O método utilizado por adeptos dessa perspectiva é o método sintético e volta-se,
de acordo com Cagliari (2005a), apenas para 0 ensino, sem Se preocupar com a
aprendizagem. O método sintético na versao tradicional, parte “[...] do alfabeto para a
soletracdo e silabacdo, seguindo uma ordem hierarquica crescente de dificuldades, desde
a letra até o texto” (CAGLIARI, 20053, p. 25). O professor ja sabe 0 que precisa ensinar
e se programa, partindo do comeco, do comeco absoluto, que ndo exige pré-requisito.
Desse modo, o aprendiz ¢ uma pagina em branco que o professor vai preencher. E o
professor quem sabe onde tudo comeca e que mostrara ao educando o que ele precisa
saber. A linguagem € algo que precisa ser corrigido, algo bem diferente do que ocorre na
vida real. O aprender se da pela reproducdo mecanicista do modelo oferecido pelo
professor e 0 aprendizado é expresso por respostas corretas que satisfagam as expectativas
do professor que ensina. O professor “[...] da tudo pronto para o aluno, esperando que ele
siga sempre 0 modelo proposto” (CAGLIARI, 20053, p. 51).

Na primeira perspectiva, conforme explica Oliveira, M. (2005), na qual a
aprendizagem se da pela transferéncia de conhecimento, a técnica de ensinar o portugués
brasileiro consiste em desmontar e remontar a linguagem, em montar coisas novas a partir
de pedacos. Como explica Cagliari (2005a, p. 43) “[...] com alguns pedagos de palavras,

pode-se descobrir que ¢ possivel forma palavras novas” e, continuando, acrescenta:

Por exemplo, desmontando BATATA, tem-se BA, TA, TA. Com esses
pedacos, pode-se formar as palavras “Tatd”, “bata” e “taba”. As silabas
geradoras (0 ba-bé-bi-bd-bu) nada mais sdo do que a organizacdo dos pedagos
das palavras, extraidos das palavras-chave, para 0s alunos construirem palavras
conhecidas e palavras novas (CAGLIARI, 20054, p. 43).

Em fung@o do modo como é construida a intervencao pedagogica, Cagliari (2005a,
p. 44) afirma que escritas como “cavalolalelilou” ou “tapabapa” sdo comuns e revelam
que os educandos aprenderam “[...] as silabas geradoras e que sabe juntar os pedagos de

299

palavras, formando ‘palavras novas’”, e ainda que “[..] alguns professores, diante de fatos
como esses, vao direto ao aluno e perguntam ‘O que significa tapabapa’? O aluno fica
assustado com a pergunta: afinal de contas, quem deve saber essas coisas € o professor,
ndo ele”. O exemplo de Cagliari (2005a) sobre que producdes escritas podem ser

produzidas por alfabetizandos que vivenciam o método do Ba-Bé-Bi-B6-Bu, evidenciam
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que Lima (2010a, 2010b) tem sua razdo ao afirmar que o educando, para aprender a
escrever, precisa, entre outras coisas, formar padrées de memoria e que é esse padrdo que
orienta a escrita e leitura. Na escrita dos dois exemplos, o educando se amparou num
padrdo de construcdo de linguagem e repetiu 0 mesmo.

Esse método e essa técnica que surgiram com a Revolugéo Francesa, ainda é muito
presente na Educagdo de Jovens e Adultos, inclusive na escola pesquisada. Contudo,
alguns estudos tém mostrado que o jovem e o adulto, alfabetizandos da EJA, ja
construiram conhecimentos solidos sobre a escrita, inclusive da escrita alfabética do
portugués em suas praticas letradas e que, se explorados pelo professor, o processo de
apropriacio da escrita e da leitura pode ser favorecido (BENICIO, 2007, BENICIO;
DIAS, 2014, GLERIA, 2010, LINS, 2010, SLOMP, 1990). Em nossa pesquisa de campo,
vimos que muitos educandos da EJA, que ja chegam em estagio avancado de
conhecimento sobre a escrita, em apenas 10 dias de aula, cerca de 20 horas de intervengéo, se
tornam alfabéticos, isto é, compreendem que as letras notam, registram a pauta sonora
das palavras que falamos, que as palavras sdo formadas por um conjunto de letras ou
apenas por uma letra.

Infelizmente 0 método do Ba-Bé-Bi-B4-Bu ndo faz isso, pois centra-se s6 no
ensino e ndo na aprendizagem. Ademais, explora apenas uma das multiplas dimensdes
gue envolvem a linguagem escrita, a artificializa, descolando-a da realidade e na vida real
a linguagem funciona de modo diverso. E claro que o processo de alfabetizacdo passa
também pela técnica de desmontar a linguagem, mas esta longe de resumir-se a ela.

A segunda concepcdo, ainda segundo Oliveira, M. (2005, p. 5), entende 0 processo
de aprendizagem da escrita como um “[...] processo de constru¢do de conhecimento
baseado nas caracteristicas da propria escrita”. Nesse sentido, aprende-se a escrever
escrevendo, concepcdo essa que é traduzida pelo construtivismo. Nessa perspectiva, a
interacdo é entre o educando e o objeto de conhecimento escrita. Na medida em que o
aprendiz se aproxima varias vezes, por diferentes angulos desse objeto, ele vai se
revelando para o educando de modo deferente e, nesse processo, o educando aprendiz vai
reformulando as suas hip6teses acerca da escrita.

Nesse paradigma, o aprendiz deixa de ser visto como passivo, passa a ocupar o
centro do processo de aprendizagem e o apelo para a memoria cede lugar para o trabalho
ativo, vendo o educando como possuidor da “[...] capacidade de raciocinar, de fazer

generalizacOes, de fazer inferéncias e de estabelecer modelos mais gerais” (OLIVEIRA,
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M., 2005, p. 7). Nessa perspectiva o “erro” passa ser visto como um aspecto importante
e tem um papel decisivo para que o aprendiz reformule suas hipdteses. Nessa visao, 0
método é centrado no processo de aprendizagem e ndo no ensino, e a técnica é provocar
a reflexdo, apoiada em “[...] explicagdes adequadas, transmitidas ao aprendiz nos
momentos oportunos (CAGLIARI, 2005z, p. 54). A aprendizagem é entendida como a
capacidade do aprendiz de tomar decisdes, levando em conta as explicacdes adequadas
que recebeu. Em outras palavras, é o aprendiz aprender a aprender, demonstrando ser
capaz de fazer generalizag¢des “[...] de maneira tal que a intermediacdo do professor vai,
aos poucos, cedendo lugar a sua propria independéncia e competéncia para buscar as
explicacfes adequadas para si mesmo e a construir seu proprio saber” (CAGLIARI,
2005a, p. 56).

Na segunda perspectiva de aprendizagem, construtivista, 0 ponto de partida do
processo de ensino e aprendizagem é sempre a realidade do educando e a linguagem é
entendida como expressdo do pensamento e ndo como algo que precisa ser corrido, como
acontece no Ba-Bé-Bi-B6-Bu. O processo de ensino e aprendizagem, segundo Cagliari
(20053, p. 53),

Leva em conta o fato de que cada aluno é diferente do outro, e que, portanto,
0 ensino ndo podera ser somente coletivo, mas devera em grande parte estar
voltado para as peculiaridades de cada aluno ou grupos de alunos que
necessitem do mesmo tipo de assisténcia por parte do professor.

Ao atribuir ao professor o papel de dar assisténcia ao educando para que ele
construa o seu proprio conhecimento, essa concepcao pedagdgica coloca o professor
como mediador do processo e ndo como dono do mesmo. E por isso que ele precisa
considerar a diversidade, sendo capaz de trabalhar individual e coletivamente o processo
educativo. A aprendizagem se faz a partir da reflexdo, sendo entdo consideradas como
evidéncia de aprendizagem “[...] as hipdteses levantadas nos trabalhos, revelando
decisbes que os alunos tomaram, seguindo um processo de reflexao” (CAGLIARI, 20053,
p. 59). A fixacdo da aprendizagem, esclarece o mesmo autor, ndo se aplica a essa vertente
de ensino e aprendizagem, pois “quando uma pessoa entende algo, ela automaticamente
sabe e, portanto, ndo precisa ‘fixar’” (CAGLIARI, 2005a, p. 59). Nessa concepcéo o
sujeito ativo que aprende, definido por Gonzalez Rey (2009), e o sujeito cultural
construtor de simbolismos e sentidos, apontado por Bruner (1997, 2001), inclusive

subjetivos, nos moldes da teoria de Gonzalez Rey (2009), ganham lugar.
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Os expoentes do construtivismo mais conhecidos no Brasil e que embasam a
segunda concepcéo de ensino apontada por Oliveira, M. (2005) s&o Ferreiro e Teberosky
(1999). E a corrente do construtivismo-genético que Oliveira se refere e, de fato, Ferreiro
e Teberosky, como discipulas de Piaget, defendem, na sua teoria da psicogénese da
escrita, que o processo de aprendizagem se da pela interacdo do sujeito com o objeto
escrita. A oralidade ndo é considerada. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), que
realizaram um estudo com criancas, o processo de aprendizagem da escrita é construido
em quatro etapas ou estagios sequenciais. Posteriormente, de acordo com Gléria (2010),
Ferreiro (1985) e sua equipe realizaram um estudo também com adultos que nédo liam
nem escreviam e 0s resultados revelaram que os adultos manifestam as mesmas
concepcdes de escrita que as criancas no que se refere aos niveis de escrita. O achado é
explicado em funcdo do conhecimento que o adulto ja tem sobre o sistema de escrita,
adquirido nas suas praticas sociais orais e letradas. O estudo mostrou que o Unico ponto
que diferencia o adulto da crianga é que dificilmente o adulto escreve com desenho,
rabiscos, simbolos ou escrita inventada, construcdo corriqueira entre as criancas. 1sso se
explica pela vivéncia cotidiana do adulto e pelo fato de ele saber que se escreve € com
letras (GLERIA, 2010). Contudo, quanto aos estagios de escrita, S50 0s mesmos que 0s
das criangas.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), inicialmente o aprendiz da escrita realiza
um esforco para compreender o que € a escrita e 0 que ela representa. Nesse periodo
inicial, no primeiro estagio, chamado pré-silabico, o educando dedica-se a compreender
como deve utilizar a escrita. E comum entre as criancas e muito raro entre os adultos,
nessa fase inicial, escrever com simbolos inventados, “[...] com desenhos, rabiscos e
circulos, substituindo as letras" (GLERIA, 2010, p. 94). A escrita utilizando letras, a
distincdo entre letras, nimeros e simbolos, representam um avango e € nesse estagio que
a maioria dos educandos jovens e adultos chegam a escola. Nessa fase de escrita pré-
silabica, e mesmo nos estagios silabico e silabico alfabético, no caso do nosso estudo,
muitos educandos relacionam o tamanho da escrita de uma palavra ao tamanho do objeto
que ela nomeia. E o que se chama de ‘realismo nominal’. Para o educando, o nimero de
letras de uma palavra tem a ver com o tamanho, forma, funcdo do objeto que ela
representa e ndo com a sequéncia sonora da palavra. Desse modo, acham que a palavra

"mar" tem mais letras que a palavra "amendoim", por exemplo.
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J& o segundo estagio, ainda de acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), é o
silabico e se caracteriza pela percepcdo, por parte do educando, da relacdo entre pauta
sonora e a escrita. Compreende, assim, que o sistema de escrita possui propriedades
especificas e que a escrita ndo tem relacdo com o objeto que nomeia. No estagio silabico

0 educando,

[...] passa a perceber que a unidade do texto é a palavra, e que ela pode ser
representada em partes. No inicio, o sujeito representa cada silaba por uma
letra, de forma que percebe a quantidade de letras, ndo importando se realmente
estdo na palavra, pois o sujeito escreve letras aleatorias nas palavras,
geralmente letras do proprio nome, ou outras letras conhecidas (GLERIA,
2010, p. 95).

Ainda no estagio silabico, quando o educando passa a dar maior qualidade a
escrita, ele percebe a existéncia das letras nas palavras e passa a “[...] relacionar as
palavras letras de sua prépria estrutura, mas em sua maioria ainda utiliza uma letra para
representar cada silaba” (GLERIA, 2010, p. 95). A autora, amparando-se em Ferreiro
(1985), ainda explica que, vencido o estagio silabico, o educando avanga para o terceiro
estagio, o estagio silabico-alfabético, no qual os educandos “[...] passam a perceber que
as silabas podem conter mais de uma letra” (GLERIA, 2010, p. 95). Entretanto, adverte

a mesma autora,

[...] no inicio essa constatacéo ndo é tdo clara, em algumas silabas eles colocam
mais de uma letra, mas em outras continuam colocando apenas uma. Essa
incorporagdo é percebida aos poucos. Assim, passam por uma fase em que
representam as silabas na estrutura consoante — vogal e gradativamente véo
incorporando a nogdo de que essa variagdo pode mudar (GLERIA, 2010, p.
95).

A percepcdo das irregularidades da escrita leva o educando a avancar e entrar no
quarto estagio, o estagio alfabético. Nesse estdgio, o educando passa a escrever
alfabeticamente, mas ainda com alguns equivocos ortograficos.

A concepcao construtivista de ensino e aprendizagem é uma das mais conhecidas
entre os professores, mesmo entre 0s professores da EJA. Contudo, é dificil encontrar um
educador que consiga trabalhar rigorosamente essa concepcdo na EJA. Geralmente, é
comum que os professores apliguem o teste diagnostico proposto por Ferreiro e
Teberosky (1999), que consiste no ditado de quatro palavras do mesmo campo semantico
e uma frase para diagnosticar o nivel de escrita dos educandos. Geralmente, a prética fica
nisso. Uma das professoras nossa colaboradora utilizava muito esse recurso para

diagnosticar a evolucdo da escrita na turma. Embora a perspectiva da psicogénese da
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lingua escrita ndo considere o atravessamento da oralidade na apropriacéo da escrita, ela
representa um avango em relacdo a primeira concepgdo mecanicista e adestrante do Ba-
Bé-Bi-B06-Bu, muito mais presente na EJA que o construtivismo de Ferreiro.

Entretanto, a segunda concepc¢éo sobre a aprendizagem da escrita, afirma Oliveira,
M. (2005), ndo consegue dar conta de certas escritas que os aprendizes produzem,
especialmente os aprendizes jovens e adultos da EJA, pois para essa concepcao a fala, ou
seja, a oralidade ndo intermedia o processo de aprendizagem da escrita. A interacdo no
processo de aprendizagem se da apenas entre o aprendiz e a escrita.

A terceira concepcdo de como se aprende a escrever, apontada por Oliveira, M.
(2005), parte do pressuposto de que o processo de construcdo de conhecimento da escrita
é intermediado pela oralidade, entendimento que também € 0 nosso e que é compartilhado
por estudiosos como Bortoni-Ricardo (2004, 2006, 2007), Lemle (2009), Scliar-Cabral
(2013a), Mollica M., (2007) e Cagliari (2005a, 2005b). No que diz respeito ao método, a
técnica, ao que é aprender, ao que ¢ linguagem entendida como expressao do pensamento,
estratégia de fixacdo da aprendizagem, centralidade do processo de ensino na
aprendizagem do educando, e ao papel do educador, a terceira e a segunda concepcdes
coincidem quanto aos entendimentos. Dito de outro modo: a terceira e segunda correntes
compartilham as mesmas concepc¢des sobre método, técnica de ensino, foco do processo
de ensino, compreensdo do que é aprender, o que € linguagem, como fixar a aprendizagem
e sobre qual é papel do educador. Diferenciam-se apenas quanto ao que controla a
aprendizagem da linguagem escrita: se s6 o conhecimento da estrutura e do
funcionamento da escrita em si, que o educando constroi a partir da sua interagdo com o
objeto escrita, ou se a oralidade, ou seja, 0 conhecimento que o educando ja construiu
sobre como funciona a linguagem falada para expressar 0 pensamento e dizer de si, do
mundo, das coisas e sua relagdo com o sistema de escrita do portugués brasileiro e suas
particularidades. Essa posicdo deixa entrever um entendimento que vai ao encontro do
que acreditam Mollica e Loureiro (2008) e mesmo Marcuschi (2008), quando afirmam
que formas culturais de utilizacdo da linguagem (oral ou escrita) definem formas culturais
e cognitivas de acdo construida pelo sujeito. Isso nos parece especialmente valido no caso
da mediacdo da oralidade na construcao da escrita.

Para a terceira corrente, a interacdo no processo de aprendizagem da lingua se da
entre o educando, a oralidade e a escrita. Conforme Oliveira, M. (2005, p. 9), nesse e nos

demais aspectos, a terceira concepgdo se afasta da primeira, posto que, entre outros
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motivos, entende que o aprendizado ¢ controlado pelo aprendiz, “[...], que formula e
reformula hipdteses na interacdo com o objeto escrita e ndo pelo professor”. Afasta-se em

um aspecto da segunda,

[...] na medida em que prevé que esta interagcdo com a escrita seja intermediada
pela oralidade, ou seja, por aquilo que o aprendiz ja conhece sobre a sua lingua
(NB: ele j4 fala a lingua) quando inicia seu processo de construcdo da escrita.
Dito de outra forma: o conhecimento sobre a lingua falada controla o processo
de aprendizado da lingua escrita (OLIVEIRA, M., 2005, p. 9).

No, entanto, a énfase no reconhecimento do atravessamento da oralidade no
processo de apropriacdo da escrita ndo significa dizer que apenas o conhecimento da
lingua falada influencia o processo, mas assinala que a oralidade estd amplamente nele
envolvida. Ha outros atravessamentos, como esclarece Oliveira, M. (2005, p. 11) que
influenciam o processo de apropriagdo da escrita, tais como 0s aspectos sociais
relacionados, por exemplo, a indagacéo sobre a fala de que grupo serve de modelo para
aquilo que se escreve; aspectos histdricos, uma vez “[...] que parte de nossa escrita é de
natureza etimologica, refletindo diferengas de fala que hoje ndo existem mais”’; aspectos
convencionais, pois boa parte das relacdes existentes entre 0s sons e as letras sdo geridas
por convencdes; aspectos textuais, uma vez que “[...] géneros textuais diferentes
selecionam modos diferentes de se escrever”; e aspectos ortograficos, dado que a falta de
familiaridade do alfabetizando com as convencdes da lingua escrita também influencia
no modo como ele escreve, conforme esclarece Bortoni-Ricardo (2006).

Essa concepcao se aproxima mais do que pleiteia a pedagogia freireana no que se
refere a necessidade de reconhecer o educando como sujeito da sua aprendizagem,
historicamente situado. S6 desse modo o professor teria condi¢cdes de mediar 0 processo
de ensino e aprendizagem a partir de uma pedagogia culturalmente sensivel (Bortoni-
Ricardo, 2004), percebendo como o educando utiliza a linguagem falada, para entdo
mediar o dificil e complexo processo de transicdo da fala para a escrita. Contudo, essa
concepcao ainda ndo alcangou os patamares desejaveis nas escolas brasileiras e isso pode
explicar por que a formacdo na EJA ainda é tdo falha e precéria. Infelizmente, nessa
modalidade de ensino também é muito comum a produc¢do do analfabeto funcional, ou
seja, a pessoa que sabe ler e escrever mas € incapaz de interpretar o que Ié e de usar a
leitura e a escrita em atividades cotidianas (RIBEIRO, 2013).

Para Oliveira, M. (2005, p. 11, grifo do autor), a terceira concepgdo de como se

aprende a escrever pode ser resumida da seguinte forma:
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a) Aprendemos através de esquemas mentais inatos;

b) interagimos com o objeto de aprendizado;

c) formulamos hipdteses sobre a natureza deste objeto;

d) no caso da escrita, baseamos nossas hipdteses iniciais no nosso
conhecimento sobre nossa lingua (ou, Conhecimento Linguistico
Internalizado, CLI);

e) o CLI é de natureza oral.

Para Oliveira, M. (2005), aprendemos através de esquemas mentais inatos por que
somos geneticamente municiados de esquemas mentais que nos possibilitam aprender
coisas. Contudo, o que sabemos até 0 momento em termos de comprovacao cientifica é
gue o homem nasce dotado geneticamente com a habilidade para aprender mas, saber que
esquemas mentais sdo inatos e que esquemas mentais € constituicdo da cultura, é uma
tarefa ainda por se fazer e 0s muitos neurocientistas contemporaneos tém se debrucado
sobre ela. O que € consenso é que somos seres cognoscentes como afirma Freire (2007):
todos somos capazes de aprender, de produzir conhecimento valido. E essa predisposicao
inata para aprender que nos permite fazer generalizacdes e construcdes conceituais. Mas
para tanto, acreditamos assim como Lima (2010a, 2010b, 2010c) que a cultura é
fundamental.

Mas uma ideia de Oliveira (idem), nos parece interessante para explicar como o
educando aprende. Para o autor, o educando no estagio inicial de sua producdo escrita
exerce controle qualitativo e quantitativo da sua producdo. No controle qualitativo, o
educando sabe que “[...] sons iguais sdo representados por letras iguais; sons
diferentes sdo representados por letras diferentes” (OLIVEIRA, M., 2005, p. 13, grifo
do autor). Ja no controle quantitativo, o aprendiz controla a produgdo ao saber que “[...]
0 numero de letras utilizadas corresponde ao nimero de sons pronunciados”
(OLIVEIRA, M., 2005, p. 14, grifo do autor).

Os cinco pontos que resumem a terceira concepcao de ensino e aprendizagem do
portugués brasileiro, destacados por Oliveira, M. (2005), mais as ponderacdes sobre o
caréater historico social da linguagem, apontados quando discute a natureza da escrita do
portugués, mostram que nela ha o reconhecimento da participacdo tanto do bioldgico
quanto do cultural; tanto do psicologico quanto do linguistico; tanto da mobilizacao e
processamento da informacgéo escrita, quanto da produgdo social de simbolismos, de
significados, pontos assinalados nas discussdes que realizamos nos capitulos anteriores e

que revelam o carater multifacetado da escrita e do seu processo de apropriacéo.
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A visdo multifacetada, tanto da escrita como do seu processo de apropriagéo, pode
nos ajudar a compreender algumas explica¢des sobre como o educando na fase inicial de
apropriacdo da escrita relaciona sons e letras soletrando, apresentadas por Oliveira C.
(2005), embora um viés estruturalista em termos epistemoldgicos possa nos ser util. O
estudo da autora é sobre como se da o processo de apropriacdo de uma crianca do 1° ano
do ensino fundamental, do principio alfabético com a finalidade de construir significados.
Amparada nos postulados da corrente computacionalista aplicada ao estudo da leitura e
da escrita, a autora entende 0 processo de escrever como uma construcdo de estruturas
fonoldgicas e aptidao para analisar os segmentos dessa estrutura. Apesar das teorizaces
serem falhas ao explicar como os significados sdo construidos a partir da soletragdo, ou
seja, como é que sons e letras ganham sentido na mente do sujeito, ja que essas geralmente
ficam a cargo de psicologos orientados por teorias culturalistas ou histérico-culturais,
como Bruner (1997, 2011), Smith (1999) e Gonzélez Rey (2012), as mesmas podem nos
ser Uteis para compreender como o aprendiz organiza e mobiliza a informacédo sobre a
escrita. E nesse sentido que acreditamos que as contribuicdes de Oliveira C (2005) podem
nos ser validas.

De acordo com Oliveira C. (2005), amparada nos estudos sobre
“spelling”/soletragdo, de Treiman (1989, 1993), o processo de transi¢ao da oralidade para
a escrita pode ser identificado no procedimento de “spelling”, ou seja, de soletragdo, para
fazer a correspondéncia som/letra. As consideracdes da autora sdo interessantes e
complementares as explicacBes dos demais autores aqui apresentadas, uma vez que
esclarecem por que o aprendiz iniciante utiliza a estratégia de soletrar os sons do
portugués no momento de escrever. Essa foi uma estratégia utilizada por todos 0s nossos
colaboradores de pesquisa.

Para a autora, o leitor/escritor inicial,

[...] quando ndo consegue identificar uma palavra estabelecendo relacdo direta
(via direta) entre a palavra e o Iéxico mental (sua representacdo mental), faz
“spelling”, ou seja, segmenta a palavra em suas unidades linguistico-
fonologicas (OLIVEIRA, C., 2005, p. 03).

Logo, o educando recorre & soletragdo como meio de construir alguma
significacdo para a informagdo escrita que estd diante dos seus olhos. Ora, um dos
primeiros conhecimentos que o educando constroi é o reconhecimento das letras do

alfabeto. Assim, nos parece razoavel que ele se ampare nesse conhecimento como ponto
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de partida para tentar compreender a logica que orienta o sistema de escrita alfabética,
muito embora a autora néo teca essas consideragoes.

De acordo com Oliveira C (2005), no processo de “spelling”, ou seja, soletracéo,
que o educando iniciante constroi para ler e escrever, segundo Treiman (1993), ocorrerdo
dois tipos de erros, os “legais” e os “ilegais”, ja que o aprendiz ainda ndo domina os
processos de ler e escrever.

Desse modo, para ler, o educando “[...] leitor iniciante soletra os fonemas sem
considerar sua realizacdo fonema/grafema na palavra lida; usa a via direta de perceber o
grafema sozinho e faz a correspondéncia de acordo com a representacdo mental que tem
o0 som” (OLIVEIRA, C., 2005, p. 3). Enquanto na leitura o erro aparece ao soletrar os
fonemas sem considerar sua realizacdo fonema/grafema, na palavra lida, na escrita, 0 erro
aparece quando ele “[...] escreve um grafema representativo de um fonema, porém que
ndo é o grafema exigido pelo sistema ortografico convencionado para registrar a palavras
que estiver escrevendo”(OLIVEIRA, C., 2005, p. 3). Nesses casos, de acordo com
Oliveira C. (2005), Treiman (1993) vai dizer que houve “erro legal”.

Agora, quanto o educando iniciante 1€ e “a) ndo soletra todos os fonemas da
palavra; b) soletra fonema ndo correspondente a realizacdo fonema/grafema; c) troca a
ordem fonémica, a sequéncia dos fonemas da palavra” (OLIVEIRA, C., 2005, p. 3) e

guando escreve, na sua escrita:

a) nao haregistro de grafemas para representar o fonema, faltam grafemas
para representar a unidade silabica;

b) ha registro de um grafema sem correspondéncia com o fonema da
silaba;

c) ha grafemas correspondentes ao nome da letra; ndo houve abstracéo
fonémica (OLIVEIRA C, 2005, p. 4).

Nesses casos, ocorre, segundo Treiman (1993), “erro ilegal”. Nos casos descritos
como “erro legal” e “erro ilegal” na leitura, o “spelling”, ou seja, a soletragdo, ocorre sem
que haja uma consciéncia da estrutura fonolégicas, focando apenas na segmentagao dessa
estrutura. Contudo, esclarece a autora que o “spelling” do leitor iniciante “[...] pode ser
influenciado por um nivel inicial do conhecimento fonoldgico, que € o conhecimento de
sons idénticos entre duas ou mais palavras” (OLIVEIRA, C., 2005, p. 4), indicando um
desenvolvimento maior da consciéncia fonoldgica, isto é, da capacidade de refletir
(mover, combinar, suprimir, etc) sobre os sons. Esse estagio € muito comum entre 0s

educandos alfabetizandos da EJA e mostra que ha tanto o processo de significacdo, como
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pondera Bruner (1997, 2001), da escrit,a como o processamento da informacéo escrita,
como apontado por Oliveira C. (2005) que, de certo modo, se alinha com as ideias de
Alvarenga (1988), quando este descreve o processamento da leitura e da escrita.

Discutimos até aqui aspectos relacionados a natureza do sistema de escrita do
portugués brasileiro e crengas sobre como se aprende a escrever. Vejamos, agora, um
pouco mais sobre como 0 sistema de escrita se estrutura e que aspectos do seu
funcionamento podem representar dificuldades para o aprendiz iniciante.

A discussdo realizada, sobretudo, com Oliveira, M. (2005), Lemle (2009) e a
sociolinguista Bortoni-Ricardo (2004, 2008), mesmo abordando questdes linguisticas
especificas do portugués brasileiro e a implicacéo dessas para o processo de alfabetizacdo
e letramento, é feita sem abandonar o entendimento da escrita como um fendmeno tanto
cultural quanto psicoldgico, pondo em relevo o carater historico, cultural situado da
linguagem oral e escrita, 0 que vai ao encontro dos postulados de Barton (1994) e mesmo
de Street (1995a, 1995b). As discussdes, ao enfatizarem questdes bioldgicas e linguistico-
cognitivas, acabam colocando em evidéncia temas que geralmente séo de preocupacao de

neurocientistas.

7.3 FALA E LINGUA

O postulado de que o processo de apropriacdo da escrita € mediado pela oralidade
e que o aprendiz iniciante se guia através dos sons para construir as primeiras producdes
escritas acarreta uma consequéncia imediata para a organizacéo e a execuc¢édo do trabalho
pedagdgico: o professor precisa oferecer um ensino reflexivo, que leve o educando a
refletir e compreender como a lingua falada se diferencia da lingua escrita e como cada
uma funciona. Para tanto, é preciso que o professor saiba, compreenda bem como a lingua
falada e a lingua escrita se estruturam e como se da o seu funcionamento. Comecemos
compreendendo o que é fala e o que é lingua.

De acordo com Oliveira, M. (2005) h& uma distincdo entre fala e lingua. Como é
de conhecimento de todos, ninguém fala igual a ninguém. Ha, portanto, uma variagdo no
modo de falar, que os sociolinguistas chamam de variacdo linguistica. Desse modo, no
Sul se fala de um modo, no nordeste do Brasil de outro. Contudo, mesmo falando de modo
diferente todos os falantes do portugués brasileiro compreendem uns aos outros. Isso

explica-se porque todos “[...] falam uma mesma lingua (mas ndo porque tém a mesma
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fala). A fala ¢, portanto, individual, enquanto que a lingua é coletiva. A fala é heterogénea,
enquanto que a lingua, num certo sentido, pode ser chamada de homogénea” (OLIVEIRA,
M., 2005, p. 24). O autor esclarece que ainda ha outra diferencga entre fala ¢ lingua: “[...]
toda fala, ou ato de fala, € Unica; ela tem um comeco e um fim. Mas a lingua que permite
esses atos de fala é constante” (OLIVEIRA, M., 2005, p. 24). O autor da um exemplo que
facilita muito o entendimento da diferenca entre fala e lingua. Segundo ele, uma pessoa
pode desativar a sua fala fazendo, por exemplo, um voto de siléncio, mas mesmo em
siléncio ela ndo desativa a sua lingua e, se um dia ela desejar quebrar esse voto, ela pode
votar a falar a mesma lingua.

Oliveira, M. (2005, p. 24) aborda outra questdo que nos parece relevante para
compreendermos melhor como o sistema de escrita do portugués brasileiro se estrutura e
funciona. E a distingao de sons e letras na escrita alfabética. “As letras, ou grafemas, sio
o0s elementos minimos da escrita. Os sons, por sua vez, sdo 0s elementos minimos da fala
(os fones) e da lingua (os fonemas)”. A escrita alfabética “[...] atribui as letras a
representacdo dos sons. Portanto, a relacdo entre as letras e os sons € uma relacéo de

representacdo”, e ndo de transcricao.
7.4 OS SONS DO PORTUGUES BRASILEIRO

No Brasil, a lingua da maioria é o portugués. Ele é a nossa lingua materna, pois é
0 portugués que aprendemos a falar desde o nascimento com 0s nossos pais, familiares,
amigos, vizinhos. Contudo, ha uma heterogeneidade linguistica, ou seja, modos diferentes
de se falar o portugués, muito grande no nosso pais. Bortoni-Ricardo (2004) elaborou
uma metodologia para descrever o portugués brasileiro, levando em consideracdo 0s
diferentes modos de falar do povo brasileiro. Segundo a autora, os diferentes falares no
portugués brasileiro podem ser localizados em pontos diferentes de trés continuos: o
continuo de urbanizacéo, o continuo de oralidade-letramento e o continuo de monitoragéo
estilistica.

Conforme Bortoni-Ricardo (2004), na linha do continuo de urbanizagdo estdo
situados, em uma extremidade, os falares rurais mais isolados, e, na outra ponta, estdo os
falares urbanos que, ao longo do processo sécio-historico, foram sofrendo influéncia dos
processos de padronizacdo da lingua. No espago entre eles fica uma zona rurbana. Na

zona rurbana situa o falar de grupos compostos pelos migrantes de origem rural que

200



preservam muito de seus antecedentes culturais, especialmente no seu repertério
linguistico. Nesse ponto, localiza também os falares de “[...] comunidades interioranas
residentes em distritos ou nacleos semirrurais, que estdo submetidos a influéncia urbana,
seja pela midia, seja pela absorcéo de tecnologia agropecuéaria” (BORTONI-RICARDO,
2004, p. 52). Vejamos como a autora representa este continuo.

No continuo de oralidade-letramento, situam-se os eventos de fala mediados pela
lingua escrita, chamados de eventos de letramento, em ambas as extremidades situam-se
os eventos de oralidade. Nos eventos de oralidade-letramento as fronteiras ndo séo
rigidas, mas fluidas e h& muitas sobreposicdes. Desse modo, “[...] um evento de
letramento, como uma aula, pode ser permeado de minieventos de oralidade”
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 62).

Nos eventos de oralidade, os interagentes se apoiam na fala e em um evento de
letramento os interagentes se apoiam em um texto escrito. Os continuos de urbanizacéo e

de oralidade-letramento podem ser representados como mostra a Figura 15.

Figura 15 - Continuos de urbanizacéo e de oralidade-letramento, segundo Bortoni-Ricardo (2004)

O continuo de urbanizacao pode ser representado assim:

variedades area Variedades

rurais isoladas rurbana urba_nas
padronizadas

O continuo de oralidade-letramento pode ser representado assim:

eventos de Eventos de
oralidade letramento

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 62)

Ja no continuo de monitoracéo estilistica situam-se “[...] desde as interagdes
totalmente espontaneas até aquelas que sdo previamente planejadas e que exigem muita
atencdo do falante” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 62). O continuo de monitoracdo

estilistica é representado esquematicamente como mostra a Figura 16.
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Figura 16 - Continuos de monitoracéo estilistica, segundo Bortoni-Ricardo (2004)

O continuo de monitoracao estilistica pode ser representado assim:

- monitoracao + monitoracdo

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 62)

Comentando o continuo de monitoracao estilistica a autora afirma que

[...] os falantes geralmente alternam estilos monitorados, que exigem muita
atencdo e planejamento, e estilos ndo monitorados, realizados com um minimo
de atengdo a forma da lingua, forma essa orientada pela norma de prestigio,
pelas formas padronizadas da lingua. (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 62).

Desse modo, a caracterizacdo dos falares brasileiros é para nés especialmente
importante, visto que os educandos das classes de EJA tém como caracteristica que marca
o seu perfil a origem rural ou rurbana. Logo, os seus modos de falar podem ser melhor
compreendidos se entendermos bem as caracteristicas proprias do portugués falado, pois,
como vimos, a oralidade media o processo de apropriagdo da escrita e o professor
alfabetizador da EJA precisa ser municiado com conhecimentos dessa natureza para tenha

condicdes de fazer,

[...] a distingdo entre problemas na escrita e na leitura que decorrem da
interferéncia de regras fonoldgicas variaveis e outros que se explicam
simplesmente pela falta de familiaridade do alfabetizando com as convencdes
da lingua escrita (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 267)

Sabendo, pois, que o processo de apropriacdo inicial da escrita pelo educando €
mediado pela oralidade e que ele se baseia no som para construir as suas hipoteses sobre
a escrita, faremos algumas consideracdes sobre o0s sons do portugués brasileiro de modo
a compreendermos como eles podem representar obstaculos para o educando aprendiz
iniciante da escrita.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2006), as caracteristicas do portugués falado, ou
seja, a pronuncia do portugués brasileiro, que varia em funcdo dos grupos etarios, do
género, do status socioecondmico, do grau de escolarizacdo, do mercado de trabalho e da
rede social, podem acarretar dificuldades para quem esta aprendendo a escrever, pois a
fonologia, ou seja, a prondncia pode refletir-se na escrita e alterar a morfologia, isto é, o
modo como as palavras sdo formadas, bem como a sintaxe, que diz respeito a relagao das

palavras umas com as outras nas frases e das frases no discurso, bem como a relacao
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I6gica das frases entre si. Assim, fazemos a seguir algumas considerac@es acerca dos sons

do portugués brasileiro.

7.5 0S SONS DO PORTUGUES BRASILEIRO E A APROPRIACAO DA ESCRITA

Oliveira, M. (2005, p. 21) esclarece que 0s sons que nds produzimos ao falar sdo
resultado ““[...] da acdo combinada de uma série de dispositivos que fazem parte da nossa
anatomia. A combinacao desses varios dispositivos constitui aquilo que chamamos de
aparelho fonador”. Trés grandes se¢Oes, informa o autor, compdem o0 nosso aparelho
fonador: 1) os pulmdes, 2) a laringe e 3) as cavidades supra-gléticas.

Os pulmdes tém como principal funcdo, mas ndo sé essa, garantir, através da
respiracdo, a oxigenacdo do sangue que circula no corpo. Na respiracdo ha dois
momentos: a inspiracdo, em que o ar é trazido para dentro dos pulmdes, e a expiracao,

em que o ar é expelido.

Essa corrente de ar que expelimos na expiracdo é utilizada na criagdo dos sons
da fala. A corrente de ar que expelimos na expiracdo percorre a traqueia até
atingir a laringe. Na laringe da-se a transformag&o da corrente de ar em corrente
sonora através da fonacdo. O que acontece, basicamente, é o seguinte: h4, na
laringe, duas membranas finas, uma de cada lado, conhecidas por ‘cordas
vocais’ (OLIVEIRA, M., 2005, p. 22).

A corrente de ar, ao passar pelas pequenas pregas vocais quando estas estdo
separadas, ndo encontra nenhum obstaculo. Nesse caso, 0 som produzido ndo coloca as
cordas vocais em vibracdo. Entretanto, quando as cordas vocais estdo juntas, formam uma
espécie de barreira a corrente de ar, fazendo com que haja uma vibragdo, um som (ou
vozeado). (OLIVEIRA, M., 2005, p. 22).

O conhecimento do funcionamento do aparelho fonador é importante, pois, em
portugués, a diferenca entre 0s sons surdos e sonoros é decisiva, dado que eles, se
alterados, podem modificar também o significado das palavras. Oliveira, M. (2005, p. 22)
explica que, em funcdo da distingdo entre sons surdos e sonoros do portugués,
frequentemente ocorre na sala de aula um problema que afeta diretamente a produgéo

escrita do aprendiz.

[...] os professores, ao darem o ditado de palavras para seus alunos, pronunciam
as palavras em voz alta. Os alunos, por sua vez, ndo podem repetir as palavras
em voz alta e, entdo, sussurram as palavras antes de escrevé-las. Ao fazerem
isso, eles acabam ‘ensurdecendo’ todos os sons (pois € isso que acontece
quando sussurramos) e, ao grafarem as palavras, utilizam letras apropriadas
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aos sons surdos, mesmo quando os sons da palavra ditada sdo sonoros
(OLIVEIRA, M., 2005, p. 22)

Como exemplo, Oliveira, M. (2005) cita o caso da palavra jogador, que quando
repetida sussurradamente pelo educando, provavelmente serd grafada como chocator,
uma vez que essa seria a grafia adequada se as consoantes fossem surdas. Muitas vezes,
acrescenta ele, pensa-se “[...] que os alunos ‘trocam letras’ quando, na verdade, eles sdo
levados a uma troca de sons pelas circunstancias da sala de aula” (OLIVEIRA, M., 2005,
p. 22).

Além dessas questbes relacionadas a fonologia, a prondncia do portugués
brasileiro, apontadas por Oliveira, M. (2005), Bortoni-Ricardo (2004) esclarece que ha
outras que merecem nossa atencdo. Para ela, as regras fonoldgicas de variacdo do
portugués brasileiro que ocorrem na posicdo pés-vocalica na silaba, ou seja, depois da
vogal da silaba, sdo as que mais provocam alteracfes na prondncia, levando a alteragdes
na escrita. A autora explica que “a silaba é uma emissao de voz marcada por um apice de
abrimento articulatorio e tensdo muscular que, na lingua portuguesa, € sempre
representada por uma vogal. Dizemos que a vogal é o nlcleo silabico”. A vogal silabica,
acrescenta ela, “[...] pode ser precedida e seguida de consoantes. E justamente a consoante
que segue o nucleo silabico — posi¢do chamada pds-vocélica ou de travamento na silaba
— que esta sujeita a grande incidéncia de variagdo” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 79,
grifo da autora).

Para compreendermos como a consoante em posicdo pés-vocélica ou de
travamento pode variar e interferir na constru¢do da escrita do educando aprendiz, é
preciso compreender melhor como se configura a estrutura da silaba em portugués.

Segundo Bortoni-Ricardo (2004) as silabas em portugués brasileiro podem se

estruturar de acordo com sete padroées distintos, combinando consoantes e vogais.

As silabas em portugués podem ter as seguintes configurages (C significa
“consoante” e V significa “vogal”):

o CV:ma l4 li, vé, na, de, vi, lu-xo, fa-la etc. A silaba é considerada
canbnica, porque se constitui de uma consoante e de uma vogal.
Como vivos na articulacdo da consoante, a corrente de ar tem de
forgar sua passagem na boca, pois algum movimento articulatdrio lhe
cria embaraco em algum ponto da cavidade. Na articulagdo da vogal,
a corrente de ar passa livremente pela cavidade bucal, variando
apenas o grau de abertura da cavidade.

V: a, é, a-vido, 6-nibus, U-nico etc.

CVC: por, mar, ver, pos-te, cas-telo, ra-paz, car-ta etc.
CCVC: bra-¢o, pla-ca, bro-che etc.

CCVC: plas-ma, pres-tigio, fras-co etc.
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e CCVCC: trans-porte® etc.
e CVCC: pers-pectiva (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 82)

O padréo sildbico em portugués que geralmente orienta as primeiras hipéteses de
escrita do aprendiz iniciante é o CV, considerado o padrdo canoénico, o mais simples e
que geralmente é primeiro percebido pelo educando. Ademais, ha no portugués brasileiro
algumas letras (p, b, t, d, f, v e a vogal a), que representam “[...] onde quer que apare¢am,
sempre a mesma unidade fonémica”, (LEMLE, 2009, p. 26), ou seja, o mesmo som. Por
isso, sdo consideradas uma regularidade da lingua. Lemle (2009) explica que, por ser o
padrdo CV o mais simples, € o primeiro a ser percebido pelo alfabetizando. Desse modo,

aconselha,

Considerando que o primeiro passo do alfabetizando em sua compreensdo do
sistema da escrita é o entendimento da situacdo ideal e perfeita de que cada
letra tem seu som e cada som tem sua letra, vamos deixa-lo explorar essa
hip6tese por um curto tempo (LEMLE, 2009, p. 26)

Lemle nos explica assim por que o aprendiz iniciante geralmente parte da ideia de
regularidade da escrita, entendendo que ha uma relacdo biunivoca, de um som para uma
letra e que a escrita e a leitura se organiza a partir do padrdo sildbico CV. Quando o
educando chega a esse estagio € porque ja compreendeu que se escreve com letras e ndo
com ndmeros ou outros sinais inventados, que as letras representam a pauta sonora das
palavras, ou seja, ja construiu a ideia de simbolo. O educando ja conseguiu discriminar
as formas das letras, conhecendo o tracado de cada uma; ja conseguiu discriminar 0s sons
da fala, percebendo que palavras comecam com as mesmas letras, por exemplo; ja
compreendeu o alinhamento, a organizacdo da escrita na pagina. Ja descobriu também
que as “[...] letras sdo unidades do alfabeto que representam os sons vocalicos ou
consonantais que constituem as palavras” (CAGLIARI, 20054, p. 121). Contudo, ainda é
comum que nédo esteja consolidada, na producdo escrita, a ideia de palavra, ou seja, a
compreensao de que “[...] todo conjunto de letras separado por um espago em branco
constitui uma palavra” (CAGLIARI, 20053, p. 128), e que em alguns casos a palavra é

formada apenas por uma letra. Isso significa que o educando ja construiu padrdes de

37 A autora explica na em nota de roda pé que “Em trans-porte, consideramos que temos uma silaba com
estrutura CCVCC porque estamos levando em conta 0 segmento consonantico /n/, que funciona para marcar
a nasalidade da vogal. Outra andlise possivel é ndo considerarmos o /n/ como uma consoante. Nesse caso,
consideramos apenas as consoantes /t/ r, a vogal nasal /a/ e a consoante /s/.” (BORTONI-RICARDO, 2004,
p. 82).
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memoria, como pondera Lima (2010a), e j& construiu novos significados para a escrita,
para pensarmos nos moldes de Gonzélez Rey (2012). O educando, quando chega a esse
estagio, € por que ja construiu generalizacdo, isto &, transformou o conhecimento prévio
que tinha construido sobre a escrita e construiu conhecimento novo, demonstrando que
aprendeu, como pleiteia Barbato (2008).

Na medida em que o aprendiz avanca na compreensdo de todos esses principios
que regem o sistema de escrita do portugués brasileiro, vai dando-se conta das
irregularidades e das arbitrariedades desse sistema. Ou seja, vai percebendo que nem
sempre a relagdo entre letras e sons € de uma letra para um som. Vai percebendo, assim,
as irregularidades da lingua, que entre sons e letras ha o que Lemle (2009) chama de
poligamia e poliandria.

Conforme Lemle (2009, p. 18) os educandos véo percebendo que “[...] as letras se
casam com sons diferentes, dependendo de onde estdo”. Percebem, entdo, que ha
correspondéncias multiplas entre letras e sons e entre sons e letras e que tais
correspondéncias sdo determinadas pela posi¢do que a letra ocupa na palavra. Percebe,
ainda, que ha casos “[...] em que duas letras estdo aptas a representar o0 mesmo som, no
mesmo lugar, e ndo em lugares diferentes” (LEMLE, 2009, p. 23). Nesses casos ha o que
a autora chama de concorréncia.

Para Lemle (2009) a alfabetizacdo e o letramento precisa levar o educando
primeiro a compreender em etapas sucessivas:

1. arelagdo de uma para um: cada letra com um som, cada som com uma

letra, como apresentado na Figura 17;

2. relacBes de um para mais de um, determinadas a partir da posicéo:
cada letra com um som numa dada posi¢do, cada som com uma letra
numa dada posi¢do. Os quadros mostrados na Figura 18 apresentam

quais sdo esses casos;

3. Relagbes de concorréncia: mais de uma letra para 0 mesmo som na
mesma posicdo. As mesmas podem ser identificadas nos casos

apresentados na Figura 19.
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Figura 17 - Correspondéncia biunivoca entre fonemas e letras

QUADRO 1 — Correspondéncias biunivocas entre fonemas e

letras

p /p/
b /b/
t /t/
d /df
f /£/
v v/
a /a/

Figura 18 - Relagdes entre letras e sons, sons e letras - um para mais de um - determinadas a partir da

Fonte: Lemle (2009, p. 17)

posicdo
QUADRO 2 — Uma letra representando diferentes | QUADRO 3 — Um som representado por diferentes letras,
sons, segundo a posicao segundo a posgbo
Letra | Fone jsons) | Posigio Exsmplos rmw Lasa | Posishe Exampios
: {:; r'd«vocaio el : duas drvores ] ¢ |Dantacenou casa. come, mz.do
nt ico b
] Diante de resto, duas Casas qu |Dienteceel poquend, esouing
consoante sarda fol 9 |Demedeanocw g0, gota, agude
ou em final gu | Disnedee,l paguel, guitira
ce palavra il | oo
(&l Diants de rasgo, duas gotas W"' aceuady
coNs0aNts SONOTE . xc: fonaem | padre, monte
m [m] Antes devogal | mala, leme palavis :
(nasalidode | Depois devogal | cempo, sombra I v |Posicloscentusds | wa
davogsl | diantedepeb o | Posglosonaem | felo, amigo
precadante) Snal de palevna
n Inl Antes de vogal nada, banana ] | intervocdiico T
{nasaidade | Depoisdevogal | ganso, tango, Ir forte] v | Ostras posiches | rus, cama, honra
da vogal conto -
precedenta) W) : Posighe Mm porto, camarko
| i Antes de voga! bola, lua Posicho cantaram
(u] Depois devogal | calma, sal [} : Dante :: r :;m.do. Ut
] Nao-fina! dedo, pedra Dante nguents, 8qino
” F]’ ; Fm: de pslavrz | padre, mone o | Ouaras tm pirruey
folou[a] | Nio-final .| bolo, cova fgul g |Diantedee i agaerta, sagli
ful Final de palavrz | bolo, amigo W | Ouras | dgus, sgudo

Fonte: Lemle (2009, p. 21/22)

Contudo, para que o educando construa a compreensdo dos principios do sistema
de escrita do portugués brasileiro apontados por Lemle (2009), é preciso que ele entenda
bem alguns aspectos da fonologia do portugués brasileiro apontados por Bortoni-Ricardo
(2004).

Bortoni-Ricardo (2004) lembra que no portugués brasileiro existem as vogais
orais € as vogais nasais. A vogais orais sdo /i/, /u/, /e/, /o/ e /a/ e as vogais nasais sdo: /1/,
/a/, /&1, 10/ e /al. As vogais nasais sdo as vogais que ressoam pelo nariz, ou seja, pela

cavidade nasal. As vogais orais podem ser classificadas quanto ao ponto de articulacéo,
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isto é, onde colocamos nossos articuladores (lingua, dente, I&bios etc.) para produzir o

som, em alta, médias e baixa (Quadro 4).

Figura 19 - Relac&o de concorréncia entre letras e sons em contextos idénticos

QUADRO 4 — Letras que representam fones idénticos em
contextos idénticos
Fone | Contexto Lotras Exemplos
[z) Inervocslico . mess
; » certeza
» exuemplo
I=) Intarvocalico =85 rnusso
diante de s, o, u ¢ ngo
5 cresqa
Intervocdlico -s posseiro, assento
diante de e, | © 1O0eino, acento
=i [T apcote
Diante de », o, u, . balus
Aqg!ggq!do por conscante L ] aigs
Disnte de e, |, pracedido . parsegue
POr consoants c porcobae
18] Diante de vogal “eh | chuva, racha
x xicare, taxs
Diante de consoants = aspora, tosts =i
- axpectativa, texto
Fim de palavrs o diame - funis, més, Tals
do consoante ou x atriz, voz, Deatriz
da pause
£ 3] Inlcio ou meio de = jeito, sujeire
palavin o diane ] genia, bagsgeiro
doe, |
() Fim de silaba - ceu, chapéu
1 mel, papel
toro Iniclo de palavre zoro ora, ovo
h | hora, homem

Fonte: Lemle (2009, p. 24)

Quadro 4 - Vogais orais do portugués

Vogais orais do portugués

anteriores central | posteriores
altas ! u
médias cé 00
baixa a

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 80)

E importante observar as vogais orais e nasais do portugués brasileiro porque,
segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 80), na prondncia, as vogais sofrem alteracdo que
pode influenciar na escrita, especialmente na escrita de aprendizes iniciantes, uma vez
que "[...] as vogais médias /e/ e /o/ sdo geralmente pronunciadas /i/ € /u/ em silabas 4tonas,
pretonicas ou postonicas. O mesmo acontece com as vogais nasais: /&/ e /0/, que sdo

pronunciadas /i/ e /ii/, nessas silabas".
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Além do fato de as vogais sofrerem alteracdo ao serem pronunciadas, elas podem
representar dificuldades no momento da construcdo inicial da escrita, momento em que
se esta construindo a transicao da oralidade para a escrita, porque as sete vogais orais sdo
representadas apenas por cinco letras: A, E, I, O, U. Outro aspecto que pode ser um
complicador para o aprendiz é o fato de a nasalidade das vogais nasais ser indicada
graficamente pelas consoantes M ou N, gravadas depois da vogal, e também pelo til (~)
(BORTONI-RICARDO, 2004).

Bortoni-Ricardo (2004, p. 80) chama atengdo para o fato de que “aprender a
representar a nasalidade das vogais e dos ditongos na escrita € um dos problemas mais
sérios para quem esta se iniciando nas convengdes da lingua escrita”. Essa caracteristica
do funcionamento fonoldgico do portugués se torna assim importante, pois, como a autora
esclarece, “em quase todas as variedades do portugués brasileiro, as vogais /e/ e /o/,
quando ocorrem em silabas atonas, antes ou depois da silaba tonica, sdo pronunciados /i/
e /u/, respectivamente”.

Ha ainda, conforme pondera a autora, em termos de fonologia, o desafio que as
consoantes representam para o aprendiz. 1sso porque, dependendo do ponto de articulacdo
no aparelho fonador, se bilabiais, labiodentais, linguodentais, alveolares, palatais, ou se
velares, as consoantes e 0 modo de articulacéo, isto €, a maneira como a corrente de ar
supera 0s obstaculos formados pelos articuladores e é liberado (som continuo, som
explosivo, som vibrante etc.), se surdas ou sonoras, fricativas etc., podem ensejar
problemas mais numerosos que as vogais, mas tdo intensos quanto os problemas
decorrentes daquelas. Bortoni-Ricardo (2004) apresenta, no Quadro 5, uma tabela com as
consoantes do portugués, mas esclarece que a tabela ndo contém todas as classificaces
das consoantes e que esta utilizando letras ou digrafos para representa-las no lugar de

simbolos fonéticos.

Quadro 5 - Consoantes do portugués

Consoantes do portugués

bilabiais | labiodentais | linguodentais | alveolares | palatais velares

Surdas P f t s X k

Sonoras b m v dn zrl jlhnh gIr

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 82)
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A articulacdo das consoantes, se surdas ou sonoras, pode levar a neutralizacdo, ou
seja, a perda do traco que distingue entre si dois fonemas, (troca) de uma consoante por
outra (/f/ por /v/, Ipl por /b/ e vice versa).

Um segundo problema que as consoantes podem acarretar advém das posigdes
concorrentes que podem ocupar. Ou seja, dependendo do lugar na silaba, determinado
pela vogal e/ou pela consoante que a acompanha, uma consoante pode ter mais de um
valor sonoro, ja que as silabas em portugués podem ter as diferentes configuracfes como
javimos (V; CVC; CCVC; CCVCC; CVCC). Esse aspecto diz respeito a irregularidade
do sistema de escrita apontado por Lemle (2009) e precisa ser muito bem sistematizado
pelo professor.

Na configuragdo C1C,V nem todas as consoantes podem ocupar as posi¢oes de
Ca, pois alguns fonemas ndo podem ocorrer ou pode haver uma neutralizagdo
(concorréncia e troca) de um por outro. E o caso do /r/ e /I/ no padrao silabico CCV. Em
virtude de serem, do ponto de vista articulatério, muito semelhantes, pois ambos sdo
alveolares, podem ocorrer problemas, e o resultado, quase sempre, ¢é a troca de um pelo
outro. Essa troca pode ocorrer especialmente nos falares rurais, rurbanos e ndo
monitorados, como, por exemplo, em "planta” > "pranta”; "problema™ > "probrema”;
"branco” > "blanco"; "Atlanta” > "Atranta”; "Vladimir" > "Vradimir"; "freira" > "fleira"
etc.

Ja em termos de problemas fonoldgicos também podem ocorrer problemas na
configuracdo da silaba CVC, pois, apesar de qualquer C poder iniciar a silaba, somente
determinadas consoantes podem ocupar a posicao de C nas silabas pds-vocélicas. Desse
modo, problemas surgem em especial quando a Gltima C for /r/, /s/, /], /il, lul e In/. Nesses
casos, sd0 comuns supressdo, neutralizacdo, assimilagdo. Em termos de problemas
morfossintaticos, temos que a perda do /s/ em posicdo de coda (final da silaba), acarreta
variacdo na concordancia nominal.

Um exemplo de supressdo na configuragdo CVC é em relacdo ao /r/ que,
independente da forma como é pronunciado, se de modo retroflexo, com a lingua dobrada
para tras, como em zonas rurais de Minas Gerais, Goids e Sao Paulo, o chamado “R
caipira”, ou se aspirado como no falar do cariocas ou de habitantes de algumas regides
do Norte e Nordeste brasileriro, pode ser suprimido, especialmente nos infinitivos
verbais. Exemplo: “correr" > "corré"”; "almocar" > "almog¢d"; "desenvolver" >

All

"desenvolvé", etc. A supressdo do /r/ também pode ocorrer nas formas do futuro do
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subjuntivo. Exemplo: "se eu estiver" > "se eu estivé"; "se ele quiser" > "se ele quisé"; "se
ela fizer" > "se ela fizé". A regra de supressdo do /r/ nos infitivos da origem a uma
hipercorrecdo que resulta em construgdes como: “Jodo estar muito quieto hoje”. Contudo,
o /r/ pés-vocalico tende a ser preservado em nomes monossilabicos (de uma so silaba)
como: "mar", "dor", "par", "cor", etc. (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 85).

Ja o /s/, fonema que pode ser representado graficamente como S, X ou como Z
(LAPIS, COS, EXTRA, RAPAZ, CAPAZ, FELIZ, MES etc.), varia muito nos diferentes
falares brasileiros, tanto em funcdo geogréafica quanto do contexto fonolégico em que
aparece, isto €, dependendo dos sons que 0 antecedem ou que o0 seguem na palavra. Desse
modo, “[...] o/s/ nas silabas do tipo CVC tende a ser suprimido, principalmente nos estilos
ndo monitorados” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 88). A autora ainda esclarece que, ao
tratar desse assunto, ¢ aconselhavel que se faga a distingdo “[...] entre o /s/ pos-vocalico
que é morfema de plural (isto é, € o elemento que contém a marca de plural) e o /s/ que
ndo € morfema de plural” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 88). Como exemplo do /s/
como marca de plural, ela elenca os seguintes: "aluno™ + "'s", "lampada” + "s", "coelho"
+ "s". E em relcdo ao /s/ como morfema de plural, ela exemplifica, apresentando as
palavras monomorfémicas: "lapis", "pires", "Paris", "atras", etc.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), o /s/ p6s-vocalico, em final de palavra,
guando é morfema de plural tem maior tendéncia para ser suprimido.

Em termos morfosintaticos, a mesma autora esclarece que ha uma tendéncia, “[...]
no portugués brasileiro, a ndo se fazer a concordancia nominal, isto €, a concordancia dos
determinantes com o nucleo do sintagma representado por um nome ou pronome, Nno
plural” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 88). Ela explica que, "em estilos ndo monitorados,
tendemos a usar uma regra de concordancia ndo redundante, isto é, em vez de flexionarmos todos
os elementos flexiondveis do sintagma, flexionamos apenas o primeiro (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 88-89)

A autora explica ainda que a regra de concordancia ndo redundante ocorre ndo
apenas em falraes rurais e rurbanos, mas €, na verdade, uma caracteristica da fala da
maioria dos brasileiros, ocorrendo “[...] ao longo de todo o continuo [de urbanizagéo],
nos estilos ndo monitorados, chegando, as vezes, até mesmo aos estilos monitorados”
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 89). Exemplo da concordancia nominal ndo redundante
¢é: “terras paraguaia”, ‘“fortes bataia”. ESse aspecto é importante, pois na producdo do

jovem e do adulto, mesmo o0s que ja passaram pela etapa que sucede a alfabetizacéo e o
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letramento inicial, etapa geralmente chamada de pds-alfabetizacdo, correspondente ao 3°
ano, 4° ano do ensino fundamental, s&o muito comuns constru¢cdes nas quais a
concordancia nominal ndo € observada. Na verdade, esse € um aprendizado demorado e
que ¢ construido paulatinamente ao longo da vida académica do educando.
Bortoni-Ricardo (2004) analisa outros problemas que a pronancia do portugués
brasileiro pode ensejar para o aprendiz iniciante, mas gostariamos de destacar apenas mais
dois deles. O primeiro deles é a monotogacdo dos ditongos /ei/ e /ai/, isto é a perda da
semivogal nos ditongos que ocorre em silabas CVC travadas com semivogais /i/ e /u/, ou
seja, nos ditontos decrescentes. A reducdo do /ei/ é condicionada pelo segmento

consonantico seguinte. Conforme a autora explica,

A redugdo do /ei/ e do /ai/ é condicionada pelo segmento consonantico
seguinte. Os segmentos /j/, como em beijo e 0 segmento /x/, como em caixa,
sdo fonemas pronunciados na regido alta da boca, o palato, assim como a vogal
/il. Dezemos, entdo, que essas consoantes e a vogal /i/ sdo sons homo-orgénicos
(quanto ao ponto de articulacdo). (BORTONI-RICARDO, 2004, , p. 96, itdlico
da autora)

A monotongacgdo, acrescenta Bortoni-Ricardo, é favorecida pelas consoantes
homo-organicas ao /i/, ou seja, pelas consoantes /j/ e /x/. Desse modo, € muito comum
gue encontremos na producdo escrita do jovem e do adulto, alfabetizando da EJA,
construgdes como "quejo” para "queijo”; "treno™ para "treino"; "penera” para "peneira”;
"amexa" para "ameixa" ou "fera" para "feira".

O segundo e ultimo caso de fonologia é a assimilacdo das sequéncias de sons /nd/
e /mb/. “Dizemos que ha assimilacdo quando, numa sequéncia de sons homo-orgénicos
[quando realizados no mesmo ponto de articulagdo na boca] ou parecidos, um deles
assimila o outro, que desaparece” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 102). A assimilacédo
é um fendbmeno muito comum no portugués brasileiro e explica do seguinte modo os casos

de assimilacéo na sequéncia /nd/:

A primeira /nd/ é formada por duas consoantes alveolares e ocorre
principalmente nos gerdindios:

falando > falano;

vindo > vino;

comendo > comenu

Mas pode ocorreur assimiliagdo em outras classes de palavras, como em
quando > quanu. (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 102)

Ja em relacdo a assimilagdo da sequéncia /mb/, a autora explica que “a sequéncia
/mb/ é formada por suas consoantes bilabiais e ocorre em também > tamém.". Explica ainda que

0s dois casos de assimilagdo, /nd/ e /mb/, “[...] configuram regras graduais [presentes na
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fala de todos os brasileiros, que se distribuem ao longo de todo o contituno de
urbanizagdo] muito produtivas no portugués brasileiro.” Desse modo, alerta ela, “por isso,
nos, professores de ensino fundamental, nos confrontamos muito frequentemente com
‘erros’ que sdo a transposicdo dessas regras fonoldgicas para a escrita (BORTONI-
RICAARDO, 2004, p. 102).

Vimos, portanto, que as caracteristicas do funcionamento do portugués brasileiro
podem, em virtude da variacdo linguistica, converter-se em obstaculos para o aprendiz
iniciante da escrita, uma vez que a oralidade media o processo de apropriacdo da
linguagem escrita. Assim, o professor precisa estar municiado de conhecimento sobre a
estruturacdo e funciomento do portugués brasileiro e a implicacdo de tal configuracdo
para o processo de alfabetizacdo e letramento, para ter condicGes de intervir. Na Educacao
de Jovens e Adultos, os educandos tém, na sua maioria, antecedentes rurais, por isso
predominam nos seus modos de falar as variedades linguisticas mais estigmatizados na
cultura urbana. Como vimos, além de gerar o preconceito linguistico, essas variagcdes tém
implicacdes definitivas para a construcdo da escrita.

A discussdo realizada poe em cena também a necessidade da compreenséo de que
0 processo de alfabetizacdo e letramento envolve tanto a dimensdo linguistica quanto a
dimensdo dos usos e fungdes que a escrita cumpre na sociedada, pois os fatos linguisticos
aqui destacados ganham lugar na historia e nas préaticas sociais. Desse modo, apenas um
ensino orientado por uma pedagogia culturalmente sensivel (BORTONI-RICARDO,
2004), pautado na dialogicidade, sera capaz de oferecer condi¢des para que o educando
expresse seus modos de conhecer o mundo e os objetos também através da escrita.

Apontadas algumas questdes sobre o funcionamento do portugués brasiliero e
crencas sobre como se aprende a escrever, passamos no proximo capitulo a apresentar a

andlise das informagdes construidas no campo de pesquisa.
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CAPITULO 8 - O QUE JOVEM E O ADULTO JA SABEM QUANDO CHEGAM
A ESCOLA? OS CONHECIMENTOS LETRADOS,
LINGUISTICOS E CULTURAIS DA ESCRITA CONSTRUIDOS
NAS PRATICAS SOCIAIS LETRADAS

Retrato do artista quando coisa
()

Nao aguento ser apenas
um sujeito que abre
portas, que puxa
valvulas, que olha o
relégio, que compra pao
as 6 da tarde, que vai

14 fora, que aponta lapis,
gue vé a uva etc. etc.
Perdoai. Mas eu

preciso ser Outros.

Eu penso

renovar o homem
usando borboletas.

Manoel de Barros

8.1 INTRODUCAO

A tarefa a que nos propusemos é compreender melhor o processo de apropriacdo
da escrita do jovem e do adulto, alfabetizando da EJA. O alfabetizando da EJA, em
virtude da sua condicdo de consumidor, trabalhador e, na maioria dos casos,
administrador do lar, é obrigado a transitar no mundo letrado. E demandado, nesse
processo, a construir conhecimentos e modos de utilizacdo da leitura e da escrita. Além
disso, é comum que muitos deles tenham historico de ingressos e abandonos da escola.
Logo, constroem conhecimentos acerca tanto da linguagem escrita e seus usos, ou seja,
de conhecimentos letrados, quanto de conhecimentos especificos da escrita alfabética,
isto €, conhecimentos técnicos da alfabetizacéo. A escrita alfabética é o sistema simbolico
convencionado para a producgéo da escrita de varias linguas, inclusive o Portugués. Mas
que conhecimentos letrados e sociolinguisticos, inclusive os técnicos da alfabetizacéo, o

jovem e o adulto ja construiram nas suas praticas e trazem para a escola?
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Ao responder essa questdo podemos reclamar e por em perspectiva um outro
retrato do jovem e do adulto, educandos da EJA, tal qual Manoel de Barros, que reclama
para si um retrato outro do artista. Desse modo, 0 objetivo deste capitulo é apresentar a
analise dos dados referentes ao primeiro objetivo especifico do nosso estudo, destinado a
responder a essa questdo, qual seja: “ldentificar conhecimentos sobre a escrita que o
jovem e o adulto, alfabetizandos da EJA, ja construiram nas suas préaticas sociais
letradas”. Esse objetivo nos levou a construir uma ideia acerca da realidade que 0s N0ssos
olhos nos revelariam durante o trabalho de campo. Essa ideia € traduzida na nossa
primeira subassercao, que afirma que “Os conhecimentos dos usos da lingua escrita que
0 jovem e 0 adulto, alfabetizandos da EJA, construiram nas suas praticas sociais letradas
orais e escritas, vdo depender dos papéis, das redes sociais, das ocupacdes e/ou
profissbes assumidas ao longo da vida e das aprendizagens escolares construidas em
diferentes tentativas de escolarizacdo. Geralmente, esses conhecimentos ndo sao
conscientes para o educando e 0 modo como eles os utilizam se diferencia da utilizagéo
feita pela crianca e pela escola”.

Esse objetivo pode nos ajudar a compreender que conhecimentos letrados e
linguisticos o jovem e o adulto constroem nas suas praticas sociais letradas orais e escritas
e trazem para a escola. Esses conhecimentos prévios, que quase sempre ndo Sao
sistematizados, funcionam como uma base de ancoragem para que 0 hovo conhecimento
sobre a lingua escrita seja construido.

Dessa forma, trabalhamos, especialmente, com cinco instrumentos de pesquisa —
1) a Entrevista etnogréfica; 2) a Matriz Diagnostica de conhecimentos do Sistema da
Escrita Alfabética (SEA) e da leitura; 3) a Atividade de leitura de imagens, imagens e
textos ou apenas textos; 4) AvaliacGes de Lingua Portuguesa e Matematica; 5) Ditados
que privilegiaram, entre outros aspectos, a investigacdo de conhecimentos linguisticos
especificos do sistema da escrita alfabética e conhecimentos referentes a alguns géneros,
suporte textuais e servicos.

Comecemos pelos conhecimentos relacionados a géneros textuais, suportes e
servicos. Para tanto, os dados que emergiram da interpretacdo da Entrevista etnogréfica,

da Atividade de leitura de imagens, imagens e textos ou apenas textos foram decisivos.

215



8.2 CONHECIMENTOS LETRADOS QUANTO A GENEROS, SUPORTES E
SERVICOS PROPRIOS DA CULTURA ESCRITA

Na perspectiva dos Novos Estudos dos Letramentos (KLEIMAN, 1995, por
exemplo), letramento € entendido como as préticas sociais de uso da escrita que ganham
lugar no nosso dia a dia. S&o os usos cotidianos que envolvem direta (ler ou escrever um
texto, por exemplo) ou indiretamente a escrita (narrar ou histéria como um conto de fadas,
por exemplo) que permitem o desenvolvimento de um acervo de conhecimentos dos usos
e funcdes da escrita e, muitas vezes, também possibilitam a compreensédo da légica que
orienta o funcionamento do sistema de escrita alfabética, meio convencionado para a
producdo da linguagem na modalidade escrita. Como pondera Kleiman (1995), sdo os
microcontextos em que se desenvolvem as praticas de letramento que nos permitem
lancar luzes sobre como tais conhecimentos letrados sdo construidos e participam da
construcdo do processo de apropriacdo da escrita na alfabetizacdo e letramento. Essa
apropriacao passa necessariamente tanto pela compreensao de conhecimentos “técnicos”
préprios da alfabetizacdo, incluindo a codificacdo e decodificacdo, quanto pela
compreensdo dos usos histéricos e situados desse sistema simbdlico. Passa, assim, tanto
pela aprendizagem das letras, silabas, palavras, frases, texto como pela compreenséo dos
significados culturais situados, os quais permitem a interpretacdo por meio das palavras
(oral e escrita) da realidade.

E essa a concepgdo de lingua presente nos Parametros Curriculares Nacionais
(MINISTERIO, 1997, p. 17). Ela é embasada na perspectiva da lingua “[...] como um
sistema histdrico e social de signos que possibilita ao homem significar o mundo e a
realidade”. Esse entendimento implica reconhecer que “[...] aprendé-la é aprender ndo so6
as palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais
as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a realidade e a si mesmas”. Para
tanto, é necessario desenvolver ndo apenas as dimensdes linguisticas da linguagem na
modalidade escrita, mas é igualmente necessario desenvolver a capacidade de perceber e
usar essa modalidade de linguagem de acordo com os diferentes usos e fins que ela
cumpre na sociedade. Marcuschi (2008, p. 155) afirma que nos comunicamos por meio
de textos orais e escritos na nossa vida didria. Esses textos orais e escritos sdo 0s
denominados de géneros textuais “[...] que apresentam padrOes sociocomunicativos

caracteristicos definidos por composi¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos

216



concretamente realizados na integracdo de forcas historicas, sociais, institucionais e
técnicas”.

As convences da escrita sdo utilizadas de modo diferenciado em cada género
textual, caracterizando as diferentes estruturas de cada género. Assim, é apropriando-se
da compreensdo dessas diferentes estruturas que o leitor-escritor constroi “[...] um padréo
que ele guardard em sua memdria de longa duracdo” (LIMA, 2010a, p. 16).

A tese de que os diferentes modos de utilizacdo da linguagem, tanto a oral quanto
a escrita, vao possibilitando a construcdo de um aprendizado e uma memoria acerca do
funcionamento dos sistemas simbolicos da escrita e da linguagem falada é também
defendida por Mollica e Loureiro (2008, p. 1): “[...] o falante nativo, aluno, ja traz um
conhecimento prévio de sua lingua” quando chega a escola. Ou seja, ja possui a
competéncia gramatical e a competéncia comunicativa para se comunicar na sua lingua.
Desse modo, dispde dos modos “corretos” de organizacdo e mobilizagdo das fungdes
intelectuais e cognitivas relacionadas a fonologia, & morfologia, ao Iéxico, a prosédia, a
sintaxe e a semantica da sua lingua materna (oral e em parte da escrita), que no nosso
caso, € o portugués brasileiro. O educando aprendeu a falar a sua lingua materna
exercitando todas as dimensdes linguisticas a ela inerentes.

Podemos dizer que os padrfes sociocomunicativos, as estruturas caracteristicas de
cada género textual, oral e escrito, sdo socialmente reconhecidos. Esse reconhecimento
se deve ao fato de se manterem sempre muito parecidos, com caracteristicas comuns, e
por procurarem atingir intengfes comunicativas semelhantes e ocorrerem em situacoes
especificas. Podemos dizer que os padrfes sociocomunicativos expressos nos diferentes
géneros textuais sdo as variadas formas de linguagem que circulam em nossa sociedade,
sejam elas formais ou informais. Segundo Marcuschi (2008), alguns exemplos de géneros
textuais seriam: telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
reportagem, aula expositiva, receita culinaria. Esses géneros textuais se materializam em
uma superficie ou objeto, fisico ou virtual que, de acordo com o mesmo autor, torna
possivel a explicitacdo concreta e visivel do texto, do género.

Nesse sentido, examinando os nossos dados identificamos que 0S NOSSOS
educandos construiram nas suas praticas sociais letradas, ou seja, a partir dos usos que
fazem diariamente da escrita, diferentes graus de conhecimento de alguns géneros
textuais e de alguns textos que circulam no nosso cotidiano. "[...] Todas as atividades

humanas estdo relacionadas ao uso da lingua, que se efetiva através de enunciados (orais e
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escritos) ‘concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou de outra esfera da atividade
humana’ (BAKTHIN, 1979, p. 279 apud MARCUSCHI, 2008, p. 155)’.

Ao dizer que os enunciados emanam dos integrantes de uma ou de outra esfera da
atividade humana, Marcuschi quer esclarecer que um género do discurso ou um género
textual s6 pode ser entendido a partir da relacdo que guarda com a realidade social e com
as atividades humanas. Deve-se ter especial atengdo, pois, para com o “[...] o
funcionamento da lingua e para as atividades culturais e sociais” (MARCUSCHI, 2008,
p. 155), pois sdo as atividades culturais e sociais nas quais 0 sujeito se engaja que
possibilitardo o desenvolvimento de conhecimentos referentes a esse ou aquele género
textual, conhecimento de determinados aspectos da estrutura e do funcionamento de um
género em detrimento de outros.

Essa caracteristica culturalmente situada da produgdo da linguagem, seja oral ou
escrita, € que leva o autor a nos alertar para o fato de os géneros textuais ndo poderem ser
entendidos “[...] como modelos estangues, nem como estruturas rigidas, mas como formas
cultuais e cognitivas de acdo social corporificadas de modo particular na linguagem [oral
ou escrita]” (MARCUSCHI, 2008, p. 156). Partindo desse postulado, nos parece razoavel
acreditar que é possivel a identificacdo de conhecimentos letrados, mesmo que parciais,
de determinados géneros, suportes textuais e servicos conhecidos pelos nossos
colaboradores. Os géneros textuais sendo formas culturais e cognitivas de acgéo
materializadas na linguagem prépria de cada grupo ou comunidade, servem de base de
ancoragem neuropsicolinguistica para a aprendizagem escolar sistematizada da escrita,
como ponderam Lima (2010a) e Mollica e Loureiro (2008).

A necessidade de observar o contexto situado de uso quando se analisa o género
texto justifica-se ainda pelo fato de que “[...] o género é sempre identificado na relagdo
com o suporte” (MARCUSCHI, 2008, p. 174), isto €, um género textual é identificado a
partir do lugar (fisico ou virtual), do formato especifico utilizado e do modo como é
fixado e mostrado o texto. Apesar das muitas convencgdes existentes quanto a diferentes
suportes, esses podem variar muito, dependendo dos usos e fungdes que a escrita assume
em cada cultura e/ou comunidade. Logo, para se reconhecer e compreender um género
textual, o fato de ser a producdo da linguagem oral e escrita culturalmente situada, precisa
ser considerado. Desse modo, o lugar, a superficie (papel, tela do computador, parede,
telefone, placa, para-brisa ou laterais de carro, etc.), o formato (tipos de letra, combinacéo

de letras e imagens, formato da placa, formato do carro, como uma ambulancia ou um
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onibus escolar, por exemplo) no qual o texto é fixado e mostrado tornam-se decisivos e
refletem usos culturais especificos. Esses elementos funcionam como pistas para ler e
interpretar o texto.

Nesse sentido, a nossa analise que busca identificar conhecimentos letrados dos
nossos colaboradores observa se eles: 1) conhecem o género textual apresentado; 2) o
utilizam ou j& o utilizaram; 3) sabem o que séo e a que se destinam determinados servigos
publicos em funcdo da identificacdo do suporte e das pistas contextuais (textos verbais e

ndo-verbais) que integram o texto.

8.2.1 Alguns Géneros Textuais Conhecidos pelos Colaboradores da Pesquisa

A partir das entrevistas etnogréaficas, pudemos identificar que os educandos nossos
colaboradores, em virtude da sua condicdo de trabalhador, de consumidor e de membro
de determinadas instituicdes, como as religiosas, deparam-se com a necessidade de
“manipular” mais determinados textos em detrimento de outros. Vejamos 0s casos da
RCSG, do AVF e do FFF3,

8.2.1.1 O Género Textual Biblia

RCSG é uma senhora de 52 anos de idade, nascida e criada na cidade de Recife
(PE). E mée de quatro filnhos, sendo que um, supostamente teria falecido, ainda bebé.
Supostamente, porque o hospital nunca permitiu a RCSG e familiares ver ou enterrar o
nascituro. A mae da colaboradora lia escrevia um pouco, mas o pai era analfabeto. A mae
era do lar e o pai militar. Ele trabalhou como cozinheiro de bordo por muitos anos. O pai,
nascido em 1910, dizia ter participado da Segunda Guerra e depois de deixar a Marinha,
passou a trabalhar como estivador no cais de Recife. A rigidez do pai, considerado muito
severo pelos filhos, e mais as condi¢des de vida, proprias de uma familia de uma dona de
casa e de um estivador que tinham que suprir as necessidades de 13 filhos, levaram RCSG
a tomar a deciséo de deixar a casa dos pais aos 13 anos de idade, 0 que comprometeu o

retorno a escola, ja que interrompera esse processo quando tinha por volta de 10 anos.

3 Relembrando ao leitor que os nomes dos colaboradores sdo indicados por iniciais para garantir-lhe o
anonimato.
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RCSG teve ao longo da vida diferentes ocupacdes. Experimentou as condicdes de
dona de casa, costureira, auxiliar de cabeleireiro, salgadeira e, mais recentemente,
missionaria religiosa e, em termos de escolarizacdo, acumula trés tentativas de ingresso e
reingresso na escola. A primeira, por volta dos sete, oito anos, que se estendeu até
aproximadamente os 10 anos, 11 anos de idade. A segunda, ocorrida em S&o Paulo, ha
cerca de uns cinco anos, ou seja, por volta de 2009, quando estudou por seis meses em
uma turma de alfabetizacdo de uma igreja, experiéncia que avalia como muito pobre, pois,
afirma, tal qual como ocorreu na sua experiéncia escolar na infancia, nada lhe foi
acrescentado. A terceira tentativa ocorreu no segundo semestre de 2014, na Escola Ipé,
em Sdo Sebastido (DF), experiéncia que avalia como muito exitosa, pois foi nos primeiros
trés meses desse semestre que aprendeu a ler e escrever, pela primeira vez, palavras
“grandes”, como ela mesma gosta de dizer.

As lembrangas mais marcantes do periodo escolar sdo as “surras” que levava do
pai por ndo aprender nada na escola, uma vez que, segundo o discurso do pai, discurso de
que a colaboradora também se apropriou, “/...] sé fazia brinca” (Trecho da entrevista
etnogréfica — 2°./2014: video 516/12:29”).

Nessa mesma entrevista, gravada em video, ao falar da sua vida escolar, da
infancia, da sua conversdo a doutrina dos evangélicos e do abandono das matrizes
religiosas afrodescendentes do candomblé, que herdou da mée, nossa colaboradora revela
que mesmo néo sabendo ler, demonstra conhecer muito bem a estrutura do género textual
Biblia.

No dialogo abaixo, RCSG (C), missionaria religiosa, 52 anos, narra para a

pesquisadora a experiéncia que teve de evangelizar em duas favelas no Rio de Janeiro.

[A pesquisadora (P) Ihe pergunta:]

P: E, vocé ndo lia a Biblia?

()

C: Por exemplo: eu leio um versiculo da Biblia, entendeu? [olhando fixamente
para a pesquisadora, inclinando a cabeca para frente e passando o polegar unido
ao dedo indicador da mdo direita sobre a mesa, como se estivesse percorrendo
uma linha de um texto].

P: Certo!
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C: Por exemplo: é o salmo primeiro, + 0, 0 salmo 23 e Deus deixa decorado na
minha mente ++ Ai, naquelas igreja onde eu vo, qu’eu s6 chamada, chamada pra
trazé a mensagem da palavra, entdo [bate uma mao na outra, fazendo um estalo,
como que sinalizando que da conta da tarefa] eu prego mais naquilo ai ++ eu
prego mais em salmo + que eu /:= o versiculo que Deus coloca na minha mente,
entendeu?

(Entrevista etnografica realizada no 22/2014 - video 516/26:32”)

A colaboradora RCSG, ao explicar que prega mais a partir dos salmos,
amparando-se em versiculos "que Deus coloca na sua mente", revela um conhecimento
da organizacao do género textual Biblia. Ela ja havia informado a pesquisadora em uma
conversa informal que sabia encontrar todos os livros que integram a Biblia, utilizando a
estratégia de identificar a primeira letra do nome de cada livro biblico. Informou ainda
que também sabia serem os livros da Biblia organizados em capitulos e versiculos
indicados por nimeros e a leitura de numeros ela domina muito bem, como demostrou
em avaliacdes posteriores. Mas nesse excerto analisado, a colaboradora demonstra saber
ainda que os salmos se organizam de modo diferente dos demais livros da Biblia, ou seja,
demonstra saber que o0s salmos sdo enumerados sequencialmente e divididos em
versiculos, como se pode inferir quando ela diz “Por exemplo: é o salmo primeiro, + o, o
salmo 23” (...) “eu prego mais em salmo + que eu /:= o versiculo que Deus coloca na
minha mente, entendeu?. "

Desse modo, RCSG conhece bem os padrdes sociocomunicativos e a estrutura
caracteristica desse género textual. Como o manuseia diariamente, ouve pregaces na
igreja e afirma escutar o companheiro, que também é missionario, ler para ela, sabe bem
o lugar que o texto ocupa na superficie do suporte utilizado para materializar o texto, no
caso a folha de papel. Também sabe o formato (tipos de letra, combinacgéo de letras e
ndmeros e espagos em branco) e o modo como o texto é fixado e mostrado na pégina,
especialmente nas paginas dos salmos que seguem os padrGes da poesia, por serem
poemas de louvor a Deus. Esses elementos, juntamente com 0 que memorizou sobre a
mensagem de cada salmo, ao ouvir 0s outros pregarem, funcionam como pistas para que
ela “leia” e interprete 0 texto biblico. Como esclarece Marcuschi (2008), todo género é

sempre identificado na sua relacdo com o suporte e ambos guardam uma relagdo com a
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realidade social e com as atividades humanas e 0 modo como essas atividades funcionam
em cada grupo social.

RCSG demonstra que construiu nas suas praticas sociais letradas estratégias muito
eficientes que garantem a ela até mesmo passar-se por leitora fluente desse género textual

diante dos demais.

8.2.1.2 O Género Textual Tabela de Campeonatos de Futebol

Com a mesma desenvoltura de RCSG, FFF demonstra ser capaz de ler e interpretar
um outro tipo de género textual muito presente entre os brasileiros: as tabelas dos
campeonatos brasileiros de futebol, conhecimento que lhe permitiu ler e interpretar
também a tabela dos jogos da Gltima copa, a Copa do Mundo de 2014, que foi realizada
no Brasil.

Nosso colaborador FFF, é natural de Camocim (CE) e tem 38 anos. Ao longo da
sua histdria de vida, ja foi lavrador, servente de pedreiro na construcdo civil e, atualmente,
atua como pedreiro, feito do qual muito se orgulha, pois aprendeu o oficio em apenas trés
meses ao observar os colegas enquanto trabalhava como servente/auxiliar. FFF é casado,
pai de uma filha, e um dos irmdos mais velhos de uma prole de 11 filhos. Assim como os
seus pais, ambos analfabetos, nasceu e se criou na zona rural, vivendo até os 18 anos no
interior do Estado do Ceara. O colaborador chegou ao Distrito Federal ha 20 anos e desde
1994 trabalha como autbnomo na construcdo civil.

Nosso colaborador FFF, 38 anos, pedreiro, acumulou ao longo da vida trés
tentativas de escolarizacao, incluindo a da ocasido em que participou da nossa pesquisa,
no segundo semestre de 2014. Segundo ele, a primeira vez que estudou foi com um tio,
com quem aprendeu a assinar o nome, sem, contudo, compreender a existéncia da relacéo
entre grafema/fonema, ou seja, o principio alfabético, a relacdo entre letra/som e vice-
versa, por voltado dos oito ou nove anos de idade. A segunda tentativa foi no Piaui, por
volta dos 10 anos de idade, quando afirma ter aprendido as letras do alfabeto numa escola
que frequentou por cerca de trés meses. A terceira diz respeito ao ingresso na Escola Ipé,
no segundo semestre de 2014. Foi nesta que, em aproximadamente trés meses de aula,
compreendeu a logica que orienta o funcionamento da escrita alfabética e da matematica

€ COmMecou a escrever palavras e frases.
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Uma das caracteristicas mais marcantes de FFF é o desejo de conquistar bens e
conforto para ele e a familia. Os esforcos nesse sentido ja Ihe renderam a casa propria na
cidade de Sao Sebastido (DF), uma moto, que substituiu a sua antiga bicicleta, que era
utilizada para ir para o trabalho nas mais diferentes cidades do Distrito Federal, mesmo
néo tendo carteira de motorista, um home theater, comumente chamado pela populagdo
de "home titi", que conta com uma televisdo de 51” ¢ TV a cabo. O Home theater
representa mais um sonho realizado, pois era desejo de muito tempo assistir aos jogos da
Copa do Mundo com grande estilo e conforto. Esse feito foi realizado na Copa do Mundo
de 2014.

E justamente em func&o do seu hobby por jogos de futebol que a necessidade de
aprender a ler as tabelas dos campeonatos surgiu. Para acompanhar o desempenho do seu
time preferido, o S8 Paulo, FFF construiu um conhecimento sélido sobre o
funcionamento do futebol brasileiro e do género textual tabela de campeonatos e/ou jogos.

Descobrimos essa habilidade do nosso colaborador em uma visita que fizemos a
Sua casa para realizar a entrevista etnografica sobre a sua historia de vida, que foi gravada
em video, no més de junho de 2014. Na casa de FFF, também fomos informados por sua
esposa que ele, depois que passou a frequentar a escola, fez a assinatura de revistas de
arquitetura e da Revista Claudia, pois queria aprender a ler e escrever rapido para tirar
carteira de motorista ou, quem sabe, um dia se tornar arquiteto ou engenheiro civil.

Descobrimos ainda, na nossa visita, que o colaborador ndo abre méo de comprar
um jornal local chamado aQui DF, pois ele traz semanalmente a tabela com os jogos dos
campeonatos brasileiros. Como na época da nossa entrevista ocorria a Copa do Mundo
de 2014, ele nos mostrou o jornal do dia e nos explicou como lia 0 género tabela de jogos,
mesmo antes de saber “juntar as letras”, como ele dizia.

FFF 1€ bem os numeros, pois além de ser consumidor, administrador do lar, é
pedreiro e os nimeros fazem parte da sua profissdo. Além dos nimeros, o colaborador ja
conhecia a maioria das letras do alfabeto como ele mesmo disse ao informar que aprendeu
a identifica-las ainda aos dez anos de idade. Para ler e interpretar a tabela ele adotava a
estratéegia de combinar diferentes tipos de conhecimentos letrados referentes a
matematica, a escrita alfabética, a textos ndo verbais, no caso imagens e fotos da
reportagem que acompanhava a tabela no jornal, e os culturalmente compartilhados com
0s colegas de trabalho e familiares, torcedores e leitores mais experientes, sobre as

condigdes dos times que disputavam os campeonatos, especialmente sobre as condi¢des
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do seu time, o S&o Paulo, ja que ler as palavras era muito dificil, pois ele ainda ndo
dominava a l6gica que orientava a linguagem escrita.

Desse modo, num trabalho intelectual, cognitivo muito mais em espiral que
sequenciado, extremamente arduo e complexo, ele vai combinando conhecimentos
prévios relativos a esses quatro tipos de conhecimento (oral, matematico, imagético e da
escrita alfabética) para construir uma interpretacdo do género tabela. Vejamos como ele

explica esse processo:

Durante a entrevista que fora gravada em audio, a Pesquisadora (P), pergunta a
FFF (C) o seguinte:

(P): (...) E vocé mesmo antes de ir para escola, de saber ler e escrever, vocé ja lia
as tal, as tal das tabelas dos campeonatos de jogos do brasileirdo, ndo é
verdade?

(...)

(C): E, é assim 6h! + Tipo assim /:= como eu era S3o Paulino, que eu s6 S3o
Paulino, né?

(P): Ham?

(C): A gente ia pelo, pelo o, o /:= aonde tava alto, que tava caino, que tava no
primeiro lugar, entendeu? [Classificacdo essa, geralmente indicada pela ordem
numeérica - ver Figura 20] Eu olhava a tabela assim, pra vé, esse negogo. Depois
eu ia pras foto, que Ié eu num sabia, né?

(P): Certo! Como é que vocé identificava o seu time?

(C): Identificava pelo o0, 0 /:= como a, a palavra, assim, essa ai era mais difice, eu
ia pela palavra Séo Paulo, que era /:=é, é, 0 “P”, né?

(P): Huuumm...

(C): E os prds /:= no trabalho no pessoal ia conversano, que gente ia conversano:
dh! O Sdo Paulo tad com tantos pontos. Entao eu ia assim, jogano por alto, né?
(P):Huumm. T&!

(C): Entdo, nesse ponto, aonde o Sdo Paulo tava, no 12 29 39 49 |ugd,

entendeu? Eu identificava assim.
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(Entrevista realizada por celular e gravada em dudio - 05/09/2015%° - dudio

101607/02:20")

Figura 20 - Exemplo de Tabela de Classificagdo do Campeonato Brasileiro de Futebol

Campeonato Brasileiro de Futebol
Classificagao

£l Equipe J vIT &= DER GP Gt SG P1S
1 ¥ Cornthians 22 16 4 3 35 15 20 49

2 @ Atiatico 22 13 3 a 37 21 16 42

3 & Gremio 22 112 5 5 3 17 14 41

4 @ AvsticoPr 22 11 3 3. 27 23 4 36
s S?7 saoPsulo 22 10 5 ? 29 23 6 35

Fonte: adaptagdo de http://globoesporte.globo.com/futebol/brasileirao-serie-a/

O colaborador FFF novamente nos explica ainda mais um aspecto crucial
relacionado a estrutura e o funcionamento do género tabela, que s6 é possivel gracas a
compreensdo da relacdo existente entre as praticas especificas, situadas e culturais de
funcionamento da linguagem oral e escrita, 0 suporte e 0 modo como o texto é fixado nele
(MARCUSCHI, 2008). Com muita desenvoltura, demonstra saber ainda que 0s
campeonatos do futebol brasileiro sdo hierarquicamente organizados em times que
pertencem & primeira divisdo, que ele chama de "classe A" e times que sdo rebaixados

para a segunda divisdo, 0s quais pertencem a “classe B" em diante. Vejamos como ele
nos esclarece isso:

Durante a entrevista a Pesquisadora (P), pergunta a FFF (C) o seguinte:

(P): Certo! Ta. E, e + deixa eu te fald, deixa eu te fazé uma outra pergunta: como
€ que é /:=isso ai vocé vai ter que me explicd porque eu ndo sei como é que é os
campeonatos dos /:= 0s jogos assim é /:= sdo organizados no brasileirdo. Como
é que é isso é, é + é por grupo, é por rodada, como é que € isso?

(C): Por classe A e Classe B, né?

3% Como nds na ocasido da entrevista etnografica realizada em junho de 2014 com FFF, ndo estdvamos
gravando quando o colaborador falou e mostrou o jornal com a tabela da Copa do Mundo de 2014, pois
haviamos parado a entrevista para um cafezinho na cozinha e como as nossas anotagoes no diario de campo
se revelavam insuficientes para compreender o processo construido pelo colaborador, decidimos ligar em

05/09/2015 e fazer uma entrevista para checar e ampliar a nossa compreensao do processo construido por
ele para ler o género tabela.
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(...)

(P): Entendi. Entdo ta. Ai os campeonatos sdo organizados em classe, né? Classe
A, classe B ((a pesquisadora é interrompida pelo colaborador))
(C):E.Eissoai.Se é A, se éaB.
(P): Certo!
(C): Séria A, sére B, sére C, entendeu? Porque tem quatro grupos, parece.
(P): Aaaah! Sdo quatro grupos.
(C): Duas ndo, sao quatro.

(Entrevista realizada por celular e gravada em 4udio - 05/09/2015 - dudio

101607/03:40")

O caso de FFF serve para nos alertar como o conhecimento de géneros textuais
esta intimamente atrelado aos conhecimentos prévios construidos em praticas sociais
letradas de escrita fora da escola. Especialmente no caso da alfabetizac&o de jovens e
adultos, explorar esses conhecimentos pode representar o "pulo do gato” para que
formatos e determinadas combinacdes proprias da estrutura de cada género possam tornar
se inteligiveis, significativos para o educando, possibilitando a compreensdo de que a
linguagem escrita se utiliza de uma parceria indissocidvel entre conhecimento de mundo,
conhecimento matematico e conhecimento da escrita alfabética. PGe em cena, desse
modo, o lugar do conhecimento prévio como ponto de partida e de ancoragem para novos
conhecimentos e a importancia de uma metodologia dial6gica, como j& pleiteava Angelim
(1988). Pde em cena, ainda, o lugar do trabalho sistematico e rigoroso da logica que
orienta a escrita alfabética e como ela se associa a0 humeramento, ao construir textos
capazes de comunicar ideias, intencGes, com fins previamente deliberados, aspecto que
marca tanto a natureza da escrita (VIGOTSKI, 2001).

Para o pesquisador que se depara com processos como 0s construidos por RCSG,
52 anos, missionaria religiosa, e FFF, 38 anos, pedreiro, a tarefa aparentemente simples
de identificar e utilizar géneros textuais corriqueiramente encontrados na sociedade, €
uma tarefa ardua. Fica claro que na verdade o processo de letramento, ou seja, 0O
conhecimento acerca das funcdes e dos usos sociais que fazemos diariamente da leitura e
da escrita, implica uma construgdo muito rica e complexa.

Os casos de RCSG e de FFF nos ajudam também a responder parte do nosso quinto

objetivo especifico, qual seja, “Descrever como o0 jovem e o adulto mobilizam e
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empregam 0s conhecimentos que ja construiram da linguagem escrita, inclusive da
escrita alfabética, para dar significado (significar e ressignificar) ao conhecimento
sistematizado da lingua ensinado na escola”. Esse objetivo nos fez especular que o
trabalho de campo poderia nos revelar que “Alguns jovens e adultos, a despeito da sua
n&o escolarizacdo, conseguem, em virtude dos processos vividos e significados ao longo
das experiéncias na cultura letrada, construir, gerar conhecimento acerca da linguagem
escrita, seus usos e fungdes”. Assim, conseguem apresentar um processo intelectual
complexo e dindmico que integra a emocdo, a fantasia, a imaginacdao, o légico formal e
conceitual e a metacognicio. E com base nesses processos vividos e significados nas
praticas sociais letradas situadas e nos novos sentidos que lhes sdo atribuidos no curso da
tarefa de escrever, que cada educando constroi hipdteses, generalizacdes, organiza as
informacdes e as relaciona ao conhecimento prévio, para dar sentido ao conhecimento
sistematizado que esta sendo ensinado pela escola.

Os casos de RCSG e FFF revelam que os dois adultos construiram um acervo de
conhecimentos relativos aos usos e fungdes da escrita e seus usos culturais no que se
refere a organizacao textual e a leitura dos géneros textuais Biblia e tabela de campeonato
de futebol. A analise dos processos intelectuais construidos revela que é com base nesse
acervo de conhecimentos ja construidos sobre os usos, as func¢des e alguns conhecimentos
linguisticos da escrita alfabética e do numeramento que ambos os colaboradores
constroem hipoéteses, generalizagGes e organizam as informacBes na mente. Revelam
ainda que no processo de apropriacdo e significagdo para a escrita, na forma de texto
biblico e de tabela de campeonato de futebol, o conhecimento prévio € decisivo para
significar o conhecimento escrito, novo a cada tabela e a cada versiculo, muito embora
essa escrita esteja sendo usada fora da escola.

RCSG e FFF apresentam um processo cognitivo complexo, dindmico e, em ambos
0s casos, pela natureza da relacdo estabelecida com o artefato escrito Biblia e com o
artefato escrito tabela de campeonato de futebol — em virtude do que esses texto revelam,
materializam e simbolizam socialmente para os colaboradores —, no qual a emocéo, a
fantasia, a imaginacédo, o pensamento logico formal, conceitual e metacognitivo aparecem
integrados nos processos de significar e mobilizar a escrita na mente.

No caso de RCSG, missionaria religiosa, a escrita Biblia é a revelacdo Divina,
contém toda a explicagdo do inicio e do fim do universo e dos seres, representa a

esperanca, a fé. A escrita materializada nesse género textual e a sua leitura e interpretacéo
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é, para RCSG, obra Divina do Divino Espirito Santo. E algo que vem de Deus, como ela
mesmo explica ao dizer que “Por exemplo: é o salmo primeiro, + 0, o salmo 23 e Deus
deixa decorado na minha mente ++ Ai, naquelas igreja onde eu v6, qu’eu s6 chamada,
chamada pra trazé a mensagem da palavra, entdo [bate uma mdo na outra, fazendo um
estalo, como que sinalizando que da conta da tarefa] eu prego mais naquilo ai ++ eu
prego mais em salmo + que eu /:= o versiculo que Deus coloca na minha mente,
entendeu?”.

A fala verbal e ndo-verbal de RCSG, especialmente na interacdo face a face, mas
também linguisticamente falando, é carregada de emog¢éo, demonstrando que 0s registros
simbdlico-emocionais da escrita Biblia estdo lado a lado do pensamento l6gico formal e
conceitual. O modo como os registros simbdélico-emocionais, isto é, a emog¢do como um
componente que integra e orienta 0 pensamento ao lado do racional fica ainda mais claro
em outra fala de RCSG. Perguntamos a ela se ela conseguia ler a Biblia e em resposta ela
diz:

(C): Nao. Eu, eu, +++ Como é que se diz? [desviando o olhar e mexendo-se na
cadeira] Eu t6 tentano [olha para debaixo da mesa] Mas quando Deus abri assim
a minha mente, + eu leio assim de vagarzim [unindo o polegar ao dedo indicador
como se estivesse apontando para pequenos pontos em uma folha escrita em
cima da mesa] Por exemplo: eu leio um versiculo da Biblia, entendeu? [agora
olhando fixamente para a pesquisadora, inclinando a cabeca para a frente e
passando o polegar unido ao dedo indicador da mao direita sobre a mesa como
se estivesse percorrendo uma linha do texto]

(Entrevista etnografica realizada no 22/2014 — video 516/26:37”)

Percebe-se que no discurso verbal e corporal de RCSG a emogéo e razao aparecem
como elementos constituintes do pensamento e ndo apenas como coadjuvantes. A razéo
estd presente, pois ela racionaliza o processo que é carregado de sentido subjetivo para
ela e comunica para a pesquisadora 0 seu processo nos moldes socialmente aceitos. A
emocdo e a razdo permitem assim a elaboracdo e comunicacdo do pensamento
(GONZALEZ REY, 2009).

O discurso verbal e ndo-verbal de RCSG nos permite especular e ainda perceber

que o racional e conceitual guiam 0 seu pensamento, porque ela tem consciéncia e

228



consegue comunicar as estratégias que constréi para ler a Biblia: ela a & criando
estratégias cognitivas que integram o pensamento metacognitivo, esséncia do pensamento
racional e consciente, pois emprega o conhecimento que tem sobre como o género Biblia
é escrito. Ela constrdi estratégias cognitivas ao encontrar livros, capitulos e versiculos.
Esse processo envolve compreensfes conceituais relacionadas a escrita nesse contexto
especifico de uso (o que é o texto biblico, um dos seus livros, um capitulo, um versiculo,
por exemplo), como também sabe como o texto é utilizado (se 1€ cada versiculo de um
determinado capitulo em um determinado livro e de determinado modo, no caso dos
evangélicos, com uma prosddia muito particular) e ainda sabe que recorre a memorizacao
de partes importantes da mensagem textual biblica (no Salmo 23, por exemplo, o que é
mais relevante destacar?), especialmente aquelas mais valorizadas pela comunidade em
que vive. Logo, a dimensao simbolico-emocional da escrita parece tdo decisiva quanto a
dimensdo linguistica da escrita e ambas parecem cumprir papéis decisivos para que o
género Biblia seja compreendido e utilizado por ela.

O processo intelectual construido por RCSG nos permite avaliar, também, em que
medida o pensamento metacognitivo, proprio do pensamento cientifico racional, como
afirma Bruner (2001), guia o seu ato de reflex&o. De acordo com Flaveel (1987), um dos
componentes do pensamento metacognitivo é a variavel da pessoa. De acordo com com
Portilho (2003) e Fernandes e Magalhaes (2002), essa variavel refere-se a questfes intra-
individuais, isto é, a autoconsciéncia que a pessoa tem sobre suas estratégias, dificuldades
e condicOes favoraveis para a aprendizagem, no caso analisado, a aprendizagem da leitura
da Biblia. Em suma, é vocé saber o que sabe e como sabe, tal qual fez RCSG.

A colaboradora revela, pois, que possui a capacidade metacognitiva em leitura,
pois reflete os seus proprios processos de conhecer. Reflete sobre como consegue ler ou
ndo a Biblia. Para tanto constroi estratégias cognitivas para atingir um objetivo: ler a
Biblia. As estratégias cognitivas sdo construidas quando RCSG precisa encontrar um
livro, um capitulo e um versiculo biblico. Nesse processo precisa cognitivamente
primeiro ter claro o objetivo a ser alcancado, o que é uma estratégia cognitiva e que
integra 0 pensamento metacognitivo. Depois, ao realizar a tarefa, a colaboradora precisa
saber qual é natureza da mesma e as demandas que lhe impde e isso se traduz na
consciéncia do tempo que precisara para a realizacdo da tarefa, do nivel de dificuldade
que ela representa. Embora a fala da nossa colaboradora ndo nos permita identificar como

ela utiliza o tempo e percebe o nivel de dificuldade para realizar a procura e a leitura de
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um versiculo na Biblia, é possivel que ela tenha consciéncia e saiba nos dizer como lida
esses fatores. Isso revelaria que tem conhecimento das tarefas metacognitivas, ou seja,
que apresenta outro componente do pensamento metacognitivo em se tratando o uso da
escrita.

Vejamos agora 0 caso do nosso colaborador FFF, 38 anos, pedreiro. Se
analisarmos sua historia de vida veremos que o futebol ndo é um simples passatempo.
Futebol representa para o colaborador um modo de expresséo, um valor, um bem imaterial
altamente valioso. Constitui 0 seu imaginario em termos de expressdo como ser humano
que constrdi e age no mundo. Veja que ele, mesmo sendo de poucas posses, montou um
home theater completo, com TV 51” e TV paga para assistir aos jogos da Copa do Mundo
de 2014. E, mais: demonstra uma capacidade impar para ler e interpretar tabelas de
campeonatos do brasileiro s6 para acompanhar o seu time do coracdo: o Sdo Paulo, a
despeito da sua ndo compreensdo do funcionamento linguistico da escrita alfabética do
portugués brasileiro. Mesmo assim, ele rompeu com todos os obstaculos emocionais,
sociais e linguisticos, construido estratégias para lidar com a escrita e, assim, acompanhar
0 seu time. Isso por si sO deixa entrever como a emocdo integra a capacidade de
racionalizacdo para uso da escrita. A mediacao semidtica atua, a razao também, mas nesse
caso, parece ser a emoc¢ao, 0s registros simbdlico-emocionais da escrita em forma de
tabela que diz do time do coracdo que atua como forca motriz para o processo de
reconhecimento e interpretacdo das letras, palavras, frases, textos e nimeros. Isso fica
patente quando FFF nos informa que antes de aprender a ler e escrever ja lia as tabelas
dos campeonatos para acompanhar o Sao Paulo, dizendo que: “E, é assim 6h! + Tipo assim
/:= como eu era Sdo Paulino, que eu s6 Sdo Paulino, né? A gente ia pelo, pelo o, o /:=
aonde tava alto, que tava caino, que tava no primeiro lugar, entendeu? [Classificacdo
essa, geralmente indicada pela ordem numérica]- Eu olhava a tabela assim, pra vé, esse
negoc¢o. Depois eu ia pras foto, que Ié eu num sabia, né?”. (Entrevista realizada por
celular e gravada em dudio - 05/09/2015 - dudio 101607/02:20”).

Essa falta de FFF revela que o esforgo para ler a tabela e acompanhar o time era
grande e, se analisamos mais detalhadamente a estratégia construida por ele, € possivel
perceber que o processo intelectual criado para a compreensdo do género tabela de
campeonatos é arduo, complexo, dinamico e integra a emocao, a fantasia, a imaginacéo,

lado a lado ao pensamento I6gico formal e conceitual. Isso por ele afirmar que olhava a
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tabela observando quem estava em primeiro lugar, quem tinha caido de posi¢do no
ranking do campeonato. “A gente ia pelo, pelo o, o /:= aonde tava alto, que tava caino,
que tava no primeiro lugar, entendeu? [Classificagdo essa, geralmente indicada pela
ordem numérica]” Depois olhava as fotos, ja que nao sabia ler: “Eu olhava a tabela assim,
pra vé, esse negogo. Depois eu ia pras foto, que Ié eu num sabia, né?”. Veja que a
estratégia de combinar a informacdo de quem estava nos primeiros lugares com as
informacdes dos textos ndo-verbais das fotos sé pode ser possivel através da capacidade
de compreensdo da leitura regada por emocdo, fantasia e imaginacéo, orientadas é claro,
pelo conhecimento prévio sobre o seu time e sobre os demais que disputavam o
campeonato. Desse modo, FFF constréi hipdteses acerca do que a escrita (numérica e
alfabética) e os textos ndo-verbais (fotos) estdo comunicando sobre o time e o
campeonato. Constroi, entdo, o conhecimento da escrita expressada no género tabela de
campeonato de futebol, generalizando, isto é, transferindo conhecimentos de prévios
(sobre o time, sobre os numeros, letras na tabela e fotos que a acompanhavam)
construidos em outros contextos, como em conversas com 0s amigos no trabalho e com
familiares em casa, para um novo contexto de uso da escrita, dos nimeros e dos textos
ndo-verbais, dando sentido, significado para o texto linguistico tabela de campeonato de
futebol. Deixa isso claro quando diz que “Identificava pelo o, o /:= como a, a palavra,
assim, essa ai era mais difice, eu ia pela palavra Séo Paulo, que era /:=é, é, 0 “P”, né? E
os pros /:= no trabalho no pessoal ia conversano, que gente ia conversano: dh! O Sdo
Paulo td com tantos pontos. Entdo eu ia assim, jogano por alto, né? (Entrevista realizada
por celular e gravada em audio - 05/09/2015 - dudio 101607/02:20").

O processo construido por FFF ao ler e interpretar o género tabela de campeonato
de futebol demonstra que o colaborador é muito competente na tarefa de construir
estratégias de leitura. Demonstra que, mesmo ndo sabendo ler e escrever, possui
conhecimentos especificos referente ao numeramento e a escrita alfabética e seu
funcionamento na producdo escrita género tabela de campeonato de futebol, pois sabe
que as letras iniciais de S&o Paulo sdo as letras S e P. O conhecimento de numeramento e
o conhecimento linguistico especifico da escrita alfabética se evidenciam quando ele
explica como identificava o nome do seu time: “Entédo, nesse ponto, aonde o Séo Paulo tava,
no 19, 29, 39, 49, lugd, entendeu? Eu identificava assim.” (Entrevista realizada por celular e

gravada em audio - 05/09/2015 - dudio 101607/02:20").
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A fala de FFF revela ainda que ele, assim como RCSG, possui conhecimento
metacognitivo intraindividual e constrdi estratégias cognitivas muito eficientes para
alcancar o objetivo de ler o género tabela de campeonato de futebol. Assim como no caso
da nossa colaboradora RCSG, os dados ndo nos permitem afirmar se eles apresentam
metacognicdo também a outros dois componentes do pensamento metacognitivo, qual
sejam, as tarefas e as estratégias metacognitivas, propriamente ditas. As tarefas dizem
respeito a consciéncia do conhecimento sobre a natureza e as demandas da tarefa e
envolve o conhecimento consciente sobre o tempo de realizacao, o nivel de dificuldade e
a permanéncia das diversas modalidades da tarefa (PORTILHO, 2003), que no nosso caso
é a tarefa de ler ou de escrever. Ja as estratégias referem-se a realizacdo de atividades
cognitivas que procuram alcancar um objetivo, mas elas precisam evidenciar o processo
de verificacdo, comparacdo, estimativas, reconhecimento de erro e retorno a etapas
anteriores do raciocinio (FERNANDES; MAGALHAES, 2002), aspectos que ndo
emergem dos dados referentes aos processos construidos por RCSG e FFF, mas emergem
dos dados do nosso colaborador AJRS, 38 anos, cabeleireiro®, ao revelar como ele
constrdi a escrita para pesquisar no Google.

Assim, fica patente que nosso colaborador jovem e adulto, alfabetizando da EJA,
possui a capacidade metacognitiva na escrita, especialmente se considerarmos que a
metacognicdo nos moldes como a definem Gomes et al. (2011), ou seja, como 0
desenvolvimento de um discurso culturalmente compartilhado que serve para fazer
declaracfes sobre 0s processos mentais, para argumentar, justificar e fazer os outro
perceberem o que queremos saber e o0 que confessamos que ndo sabemos.

Nesse caso, tanto RCSG, FFF como AJRS apresentam construir um pensamento
metacognitivo em relacdo a leitura e a escrita.

Assim, as informagfes construidas e teorizadas até 0 momento nos permitem,
alem de responder parcialmente nosso primeiro objetivo de identificar conhecimentos
sobre que escrita "o jovem e o adulto, alfabetizando da EJA, ja construiram em suas
praticas sociais letradas e trazem para a escola, comegar a contemplar 0 nosso quinto
objetivo que pretende descrever como o jovem e 0 adulto mobilizam e empregam os

conhecimentos que ja construiram da linguagem escrita, inclusive da escrita alfabética,

40 Esse colaborador sera analisado com mais detalhes mais adiante neste trabalho
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para dar significado (significar e ressignificar) ao conhecimento sistematizado da lingua
ensinado na escola”. As teorizagdes sobre a as informagdes construidas, nos permitem
também ver que fazem sentidos as ideias traduzidas pela subassercdo referente ao
primeiro objetivo especifico tracado, evidenciando que é com base nos conhecimentos
prévios sobre a linguagem escrita e nos novos sentidos que o sujeito que aprende atribuiu
a eles no curso da tarefa, que o educando constréi hipoteses, generalizacGes e organiza as
informacdes sobre a escrita na mente para dar sentido para a escrita.

Vejamos, agora com menos riqueza de detalhes, que outros géneros textuais 0s
nossos colaboradores demostraram conhecer e em que medida eles os reconheciam.

Comecemos pelo caso da nossa colaboradora TMM que, na entrevista
etnografica, realizada no primeiro semestre de 2013, apds trés meses de iniciados os
estudos na escola pesquisada, revela ja ter ampliado o conhecimento do que seja e como

é organizado o género textual rétulo.

8.2.1.3 O Género Textual Rotulo de Produtos

TMM, vilva ha quatro anos, 43 anos, diarista, mae de quatro filhos, € uma senhora
meiga, de estatura pequena e que gosta de se vestir e de se cuidar muito bem. Ao longo
da vida ja exerceu a condi¢do de cuidadora do lar, ainda muito pequena, porque sendo
uma das filhas mais velhas do grupo de sete irmdos, era dela, a partir dos sete anos de
idade, a tarefa de cuidar da casa e dos irmdos menores. Filha de pais analfabetos e
agricultores, casou-se muito cedo e teve o seu primeiro filho aos 15 anos de idade. Depois
de casada, conciliava a lida da casa, o cuidado com os filhos e o trabalho de parceria na
roca com o esposo. Os pais até que desejavam gue os filhos fossem para a escola, mas as
condicGes de vida e a exigéncia do uso do uniforme impediram que 0s pais pusessem 0s
filhos na escola. Ademais, a necessidade de trabalhar para sobreviver fazia com que o
tempo gasto com o trabalho pela prole se sobrepusesse ao tempo destinado a escola. Como
explica TMM,

(C): (...) Ai, o meu pai ainda tentou, ainda pagou aula particular pra gente, so
que, num/:= num conseguiu +

(P): Imagino.
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(C): E a gente acostumado a trabalhar num dava conta ndo de trabalha pra
depois toma banho e ir pra aula. Era muito /:= ai, ai, o meu irm3o ainda
aprendeu um pouquinho.

(Entrevista etnografica realizada em dudio em 10/2013 — dudio 201/11:08”)

Mas mesmo com esse historico, TMM ndo desistiu de tentar estudar, motivada
pelo esposo, que também n&o sabia ler e escrever. Como ela informa, estudou na carta de
ABC* e afirma que, nessa ocasifo aprendeu um pouco. A colaboradora ainda tentou
estudar mais trés outras vezes. Uma delas foi na igreja que frequenta. As aulas pagas pelo
pastor da igreja duraram mais ou menos uns trés meses. Foi nessa ocasido que, de acordo
com TMM, aprendeu a assinar o nome, mas sem que isso significasse saber ler e escrever
de fato o proprio nome. Atribui ainda a essa segunda tentativa a descoberta de que as
palavras sdo formadas por silabas, referidas por ela como “a familia silabica”.

A outra tentativa, a terceira delas, ocorreu por insisténcia do esposo que sugeriu a
contratacdo de uma professora particular para os dois e outros cinco amigos assim foi
feito por trés meses, mas a professora engravidou a parou de dar as aulas. Contudo, 0s
estudos foram novamente interrompidos e TMM s0 ingressa na escola, pela primeira vez,
aos 43 anos de idade, no primeiro semestre de 2013, quando aceita a parceria na nossa
pesquisa. Ha 22 dois anos no Distrito Federal, sempre morou em chacaras e tem o sonho
de ser estilista, desenhar e cortar as suas proprias roupas e avalia muito positivamente o
seu processo de aprendizagem. Otimista com seu progresso no aprendizado da leitura e

da escrita, TMM declarou para a pesquisadora:

(C): (...) tipo assim, vo fazé compra, algumas coisas no supermercado eu ja sei
|é. Tipo: vencimento + de algumas coisa eu ja consigo.

()

(C): (...) Hoje eu ja consigo pegd supermercado, né? Lé os rotulo tudim das

compra.

41 Carta de ABC era uma espécie de um livreto destinado a iniciagdo nas letras. Geralmente comecava-se
ensinando as letras do alfabeto e a soletracdo do bé-a-ba, bé-e-bé, bi-i-bi, bé-0-bo, bé-u-bu ou b, bé, bi.
bo, bu e depois algumas palavras e frases. Elas traziam as letras de forma e letras manuscrita e passavam
de pai para filho, ndo havia essas mudancas modernas que tanto prejudicam o ensino. Na Gltima fase da
Carta de ABC, era ensinado ao educando varias sentencas, frases e provérbios
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(P): Que coisa linda.
(C): Nome dos produtos. As vezes eu nem acredito, né? Penso: n3o, ndo é
possivel que é isso aqui. Mas ndo, é assim!

(Entrevista etnografica realizada em audio em 10/2013 — dudio 201/26:07”)

Quando TMM afirma que no supermercado durante as compras ela ja consegue
ler algumas coisas, “Lé os rétulo tudim das compra”, explicando que |é o “vencimento + de
algumas coisa” € 1€ 0 “Nome dos produtos”, a colaboradora demonstra conhecer as
informacdes textuais que caracterizam o género rotulo, pois nos rétulos sdo informados,
entre outras coisas, 0 nome e o vencimento do produto.

Outro instrumento utilizado e que também se revelou promissor para identificar o
conhecimento de géneros, suporte e textos que nossos colaboradores tinham construido
de modo parcial ou ndo, como ja mencionado, foi a Atividade de leitura de imagens,
imagens e textos ou apenas textos. Nessa atividade, que foi gravada em video, foi
explorada a leitura de 27 diferentes textos verbais e/ou multimodais, isto é, que combinam
diferentes linguagens como a escrita alfabética (verbal), a matematica, imagens e
simbolos (ndo-verbais) (BARROS, 2009). Contudo, analisamos nesse capitulo apenas 26
deles, pois, um dos textos ndo se mostrou relevante. Com esse instrumento, foi possivel
perceber que muito dos géneros e suportes textuais que fazem parte do dia a dia do
colaborador nem sempre cumprem uma funcdo sociopragmatica capaz de levéa-lo,
primeiro, a se dar conta da sua existéncia e, segundo, fazé-lo compreender a sua
estruturacdo ou mesmo utiliza-lo como ferramenta para transitar na cultura letrada.

Vejamos alguns casos do género textual aviso.

8.2.1.4 O Género Textual Aviso

De acordo com Marcuschi (2008, p. 163), apesar de designarmos frequentemente
0 género que produzimos, pois possuimos uma riquissima metalinguagem que é
intuitivamente utilizada, a tarefa de “[...] determinar oS homes de cada género de texto” é
muito dificil. Os géneros amilde se “[...] imbricam e interpenetram para constituirem
novos géneros”, inexistindo assim, uma relagdo biunivoca com formas textuais. Portanto,
um género pode ter a fungéo de outro, como é tipico das publicidades, assim como um

mesmo género pode estar presente em outro. Um caso desse tipo poderiamos dizer que é
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0 género aviso. Muitas vezes 0 aviso pode estar presente em diversos tipos distintos de
sinalizagdo, como, por exemplo, sinalizacdo predial interna e externa ou sinalizagdo de
transito. Nesse sentido, Marcuschi (2008) esclarece que, em virtude da complexidade que
envolve a definicdo, a classificacdo dos géneros textuais, dadas as marcas de
intergenericidade — quando um género possui a funcdo de outro — e heterogeneidade
tipolégica — quando um género tem presenca de varios tipos textuais (narracao,
argumentacao, exposicao, descric¢do e injungdo) — o desafio de nomear os géneros textuais
¢ grande. Ele sugere que o foco central da analise recaia entdo sobre os propositos
(funcGes) e a forma (organizacao textual) para que seja feita a determinacéo do género.

No nosso caso, optamos por construir um caminho alternativo para nomear 0s
textos que selecionamos a priori para avaliar a leitura com o0s nossos colaboradores. Ao
invés de nomear cada género textual para compreender que caracteristicas
sociociodiscurisva e sociopragmatica sdo (re)conhecidas pelos nossos colaboradores,
centramos nossa analise na compreensao ndo sé da estrutura que tipifica cada género, mas
da estreita relacdo que a estrutura discursiva de cada texto selecionado guarda com o
suporte e as pistas do contexto em que o texto aparece com uma determinada funcéo
social. Nesse sentido, a nossa andlise ora se baseia na estrutura do género que
conseguimos nomear, ora se baseia no suporte, no local fisico que o texto aparece, ora
nas pistas que emanam do contexto do texto, sejam essas pistas reconhecidas em funcao
do suporte ou do tipo de linguagem (verbal, ndo-verbal, numérica, alfabética, icbnica)
utilizada para construir o texto. Dessa forma, analisamos o conhecimento quanto a trés
grandes categorias: géneros, suportes e servigos. A Atividade de leitura de imagens,
imagens e textos ou apenas textos foi realizada com apenas oito dos 13 colaboradores que
participaram da pesquisa no segundo semestre de 2014, o ultimo semestre do estudo. Esse
instrumento foi aplicado sé no ultimo semestre porque foi fruto de aprendizagens
construidas ao longo do trabalho de campo. E foi aplicado com apenas oito dos 13
colaboradores ou por falta de tempo habil de realizar o teste com todos dentro do semestre
letivo ou porque os colaboradores deixaram de frequentar as aulas.

Os colaboradores que realizaram a leitura do género aviso de lotacdo maxima de
onibus (Figura 21) estavam em diferentes estagios de dominio da escrita. Embora todos
jacompreendessem a existéncia da relacéo entre pauta escrita e pauta sonora, alguns ainda
ndo haviam conseguido resolver o problema da quantidade minima de letras necessarias

para se formar silabas e palavras. Logo, utilizando a classificacdo de Ferreiro e Teberosky
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(1999), havia uma educanda no nivel pré-silabico, trés educandos silabicos, um educando
na transicao do silabico para o alfabético e trés educados j& considerados alfabéticos.

Figura 21 - Género aviso de lotagdo maxima

Fonte: g1.globo.com/2013

A despeito dessas diferencas em termos de nivel de construcdo da leitura e da
escrita, apenas um dos nossos educandos, o colaborador FAEL, depois que ofertamos
andaimes, ou seja, depois que intervimos no sentido de propor questionamento e prefacio
do tipo: “O que ¢ isso0?”, “Vocé, andando por ai de carro, 6nibus, avido, ja viu isso ai?”,
conseguiu conceptualizar e interpretar corretamente a mensagem do texto desse género
textual. Para os demais, a ideia, a compreensdo leitora que persistiu, mesmo depois de
fornecermos andaimagem propondo prefacios, perguntas, complementando ou
expandindo turnos de fala ou fazendo reformulagdes, foi a de que o texto se referia a um
aviso destinado a esclarecer que determinados assentos sdo reservados para idosos e
deficientes e ndo a lotacdo maxima de pessoas sentadas e em pé, que o 6nibus comporta.

O colaborador FAEL € um marceneiro de 49 anos de idade, nascido no Estado da
Bahia, que vive ha 23 anos no Distrito Federal. Com uma capacidade muito boa de
comunicagdo, demonstra muita facilidade em transitar por diferentes praticas sociais
letradas. E casado com uma professora aposentada da Secretaria do Estado da Educago
do Distrito Federal e pai de duas filhas. Ao longo da vida ja trabalhou no comercio, foi
porteiro, mas ha muitos anos atua como marceneiro e hoje tem o seu negocio proprio. O
seu maior sonho é tirar a sua carteira de motorista. Sua histéria de vida é marcada por trés
tentativas de ingresso na escola. A primeira, ocorrida por volta dos 30 anos, em uma
escola em Taguatinga (DF), que durou apenas trés dias. A segunda, alguns anos depois,

mas que em funcdo da receptividade discriminatoria por parte da professora, ndo foi
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levada a frente e, a terceira, dessa vez na escola pesquisada, ocorrida no segundo semestre
de 2014. FAEL iniciou o semestre apresentando um nivel de construcdo de escrita
classificado pela professora da turma como na transicdo entre o nivel pré-silabico e
silabico, sendo um dos trés educandos colaboradores que ndo tinham ainda desenvolvido
a habilidade de assinar o nome.

O fato de apenas FAEL ter conseguido identificar o género aviso de lotagéo
maxima pode ser explicado, em parte talvez, pelas redes sociais, isto €, pelo “conjunto de
vinculos de interesse de todos os tipos entre os individuos em um grupo” (BORTONI-
RICARDO, 2011, p. 15), construidas com os membros dos grupos de que participa.
Afinal, ele ¢ membro muito atuante em uma comunidade evangélica, & administrador do
préprio negdcio e esposo de uma professora da Educacdo Basica. Conforme explica a
autora, amparando-se em John Gumperz, a posi¢do na rede social e o conhecimento

construido se da em funcéo,

[..] da experiéncia comunicativa real e também varia com a educacéo,
ocupacgdo, segmento geracional, valores politicos e aspira¢do individual de
mobilidade. Dessa forma, membros de uma mesma familia e de um mesmo
grupo de vizinhanca poderdo exibir diferentes praticas no seu uso linguistico
(Gumperz, 1976a:13-14) (BORTONI-RICARDO, 2011, p. 15).

Nos demais casos, 0 ndo reconhecimento pode ser explicado pelo tipo de redes
construidas e também pelo fato de que s6 agora os educandos comegcam a ingressar no
mundo letrado, observando de modo mais sistematizado o funcionamento da escrita
alfabética e da linguagem escrita de um modo geral. Até entdo, textos como esse de aviso
de lotagdo méaxima ndo sdo percebidos como importantes, pois no dia a dia das grandes
cidades em que o0s nossos colaboradores vivem, as regras de lotacdo de Onibus ndo séo
discutidas, valorizadas ou mesmo respeitadas nos transportes publicos. Logo, a pratica
social ndo privilegia a utilizacdo e valorizagdo desse género textual. Todos eles
responderam que nunca haviam visto um texto como esse antes. Era s6 depois de
especularmos quais funcdes teria o texto e em que lugar ele poderia ser visto, € que 0s
educandos se recordaram de ja terem visto algo parecido em 6énibus e bancos, por
exemplo.

As principais estratégias que pudemos observar que foram construidas e
verbalizadas pelos nossos colaboradores variaram especialmente quanto ao foco da
atencdo dada a linguagem: se iniciavam pela leitura da palavra escrita (texto verbal), pela

escrita matematica (texto matematico), pela linguagem iconica (texto ndo-verbal) ou se
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pela combinacgdo das diferentes linguagens (texto multimodal, ou seja, percebendo que a
multimodalidade, a combinacdo da escrita alfabética, da escrita matematica, da escrita
iconica é que eram a chave para a interpretacdo do texto). As estratégias arquitetadas
pelos educandos revelaram, ainda, a importancia do suporte para a construcdo de
hipGteses acerca da estrutura que define o género.

A educanda GA, que se encontrava no nivel pré-silabico, centrou-se quase que
exclusivamente na linguagem iconica, dizendo inicialmente que o texto dizia que havia
pessoas esperando alguma coisa. Questionada sobre 0 que seria que o texto queria dizer,
centrou os esforgos em identificar uma situacao real de uso do mesmo e disse: “Ndo sei.
Banco ndo é” (Trecho da gravacdo do video realizado — 2°/2014). Passou, assim, em
funcdo da andaimagem, a especular sobre o contexto, o lugar em que o texto poderia ser
encontrado: se num banco ou dentro de um 6nibus. Por fim, destinou a atencdo para o
formato das imagens utilizadas para representar uma pessoa sentada e outra em pé, lidas,
respectivamente, pela educanda GA, como sendo a imagem de um cadeirante e de um
idoso. Logo, o texto tratava de um aviso sobre poltronas de 6nibus reservadas para
deficientes e idosos.

GA é uma mulher de fala mansa que conserva certa timidez. Tem 37 anos, é
natural de Caracol (PI). Trabalha ha quatro anos como auxiliar de servicos gerais em um
saldo de beleza. E separada, mora em casa alugada com um dos sete filhos na cidade de
Sao Sebastido (DF). Veio para o Distrito Federal em 1998, ou seja, ha 16 anos, a procura
de trabalho e de uma vida mais digna, uma vez que no interior do Piaui, na comunidade
rural em que nasceu e foi criada, as condicdes de sobrevivéncia sempre foram muito
dificeis.

A colaboradora GA acumulava, no segundo semestre de 2014, a quarta tentativa
de ingresso na escola. Segundo ela nos contou na entrevista etnografica, a primeira vez
em que comegou a frequentar a escola foi ainda crianga, na comunidade rural onde vivia
com os pais. Contudo, a escola era muito longe e logo os esforcos de frequenta-la
cessaram. Por volta dos nove anos de idade, houve uma segunda tentativa que teve a
duracdo de mais ou menos uns nove meses, ainda quando vivia no Estado do Piaui. A
terceira ocorreu ja quando estava adulta e vivia no Distrito Federal. Aos 31 anos, GA
ingressa em 2008 novamente na escola, mas os estudos foram interrompidos logo apos
um més do inicio das aulas. A quarta tentativa de ingresso na escola ocorreu no ambito

do Programa DF Alfabetizado que funciona nas instalagdes da Escola Ipé.
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Nas conversas com GA, ela sempre deixou clara a dificuldade de transitar mais
amplamente nos diferentes espagos sociais tanto da cidade de S&o Sebastido, como do
Distrito Federal como um todo. Esse fato aponta para o estabelecimento de redes sociais
mais restritas a familia, a conhecidos e a vizinhos, o que Bortoni-Ricardo (2011) chama
de redes insuladas. Nesse sentido, o historico de poucos dias de escolarizacdo e a
atividade que exerce, somados a especulacéo do tipo de redes sociais de que participa,
nos levam a compreender o papel que a comunicacdo oral e ndo-verbal cumpre na sua
vida e pode nos ajudar e compreender a escola pela estratégia de iniciar leitura do género
textual que ndo conhecia pelo texto iconico, ou seja, ndo-verbal.

J& a estratégia do unico educando que rapidamente identificou a mensagem do
género textual privilegiou a andlise conjunta das linguagens matematica, iconica,
alfabética e o contexto do texto, o lugar, o suporte onde ele poderia estar fixado. Desse
modo, depois de perguntado se ja tinha visto um texto desses antes, ele, sendo um eximio
leitor de nimeros, j& que € marceneiro e ja se encontrava na transicdo final do nivel
silabico para o alfabético, parte da linguagem matematica, associando, respectivamente,
0s numerais 41 e 36, com as imagens de uma pessoa sentada e de uma pessoa em pé,
afirmando que o aviso dizia respeito a quantidade de pessoas sentadas e de pé num dnibus.
E, quando passou a ler, por antecipacdo (SMITH, 1999) a palavra PASSAGEIROS, a leu
como SAIDA, antecipando, muito provavelmente, o conhecimento que ja possuia do uso
do "SSA", silaba que se destacou na palavra, em contextos comunicativos inerentes a
sinalizacdo interna, seja predial ou veicular.

Por fim, os demais educandos, situados nos niveis sil&bico e alfabético de escrita,
que centraram os esfor¢cos apenas na decodificacdo da escrita alfabética em detrimento
das demais pistas contextuais — suporte, imagem iconica e linguagem matematica — que
caracterizam a estrutura, em esséncia multimodal, desse género textual, aviso de lotagdo
maxima, ndo lograram éxito nem na compreensdo sobre a organizacao do texto nem na
interpretagdo da mensagem, ainda que lhes tenham sido oferecidos andaimes na tentativa
de facilitar a conceptualizacdo.

Esse aspecto implicado na leitura inicial da escrita alfabética merece atencéo, pois,
como pondera Scliar-Cabral (2013a) e Cruz (2007), nessa fase ha processos relacionados
a decodificacdo e a codificacdo que envolvem um trabalho cognitivo arduo de
discriminagdo visual dos aspectos gréfico-culturais da escrita que ainda ndo foram

automatizados, que consomem muita energia e atencdo do aprendiz, fazendo com que a
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memoria de curto prazo seja sobrecarregada comprometendo, assim, 0 processo de
significacdo. Smith (1999) explica que esse sobrecarregamento da memdria € chamado
de visdo do tanel e ocorre quando a atencdo do aprendiz se volta praticamente para a
informacao escrita que esta diante dos olhos, deixando de recorrer a informacéao que esta
atrés dos olhos, que se relaciona com todo o conhecimento de mundo, com o que j& sabe
sobre a escrita alfabética, o assunto, o formato do texto que esta sendo lido.

Ainda menos conhecido foi o0 género textual apresentado na Figura 22. O género
aviso de identifique-se é muito comum em sinalizacdo predial interna e mesmo externa.
Entdo o que justificaria nenhum dos nossos colaborares que foi submetido ao teste de

leitura desse texto ter conhecimento da sua estrutura ou mesmo da sua funcao social?

Figura 22 - Género textual aviso de identifique-se

AVISO

PARE
IDENTIFIQUE-SE

[ TS

Fonte: www.placasonline.com.br

Uma primeira explicacdo seria de ordem sociopragmatica, pois como 0S nossos
colaboradores aprenderam a transitar na sociedade letrada amparando-se em praticas
tipicas da oralidade, aprenderam a ler outros sinais também utilizados pela cultura escrita
para fazer cumprir a funcéo do género textual, aviso de identifique-se. E dois “sinais” que
geralmente substituem o texto impresso no papel e cumprem a mesma funcdo séo os
funcionarios uniformizados que ficam apostos em lugares estratégicos proximos as
entradas internas ou externas de prédios em geral, cumprindo a mesma fungédo que a do
cartaz que mostramos aos nossos colaboradores. Esse outro modo de organizar as praticas
comunicativas no que tange a necessidade de identificacdo para o ingresso em
determinados ambientes, provavelmente ja foi percebido pelos nossos colaboradores que,
em virtude do ndo dominio da estrutura linguistica basica que organiza a comunicagao
marcada pela multimodalidade do género aviso de identifique-se, recorrem aos

funcionarios ou a outras estratégias como recursos substitutos da leitura do texto do
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cartaz. Desse modo, muito provavelmente sdo o mobiliario préprio da recepgao
estrategicamente posicionado dentro de prédios ou nas guaritas e os funcionarios
recepcionistas vestidos conforme determinados padrdes socialmente reconhecidos, as
pistas contextuais que substituem os cartazes como o da Figura 20, levando 0s nossos
colaboradores a nem mesmo se darem conta da existéncia do mesmo em determinados
ambientes.

Para a leitura do género aviso de identifique-se, a principal estratégia construida
pelos colaboradores foi ora o foco direto e exclusivo na linguagem iconica representada
pela figura da méo em sentido pare, ora o foco direto e localizado na decodificagéo da
escrita alfabética, tarefa que nenhum dos nossos colaboradores se mostrou habil para
realizar. Contudo, para a compreensdo da mensagem do texto, as diferentes linguagens
utilizadas (o texto verbal e o texto ndo-verbal) teriam que ser associadas, ou seja, lidas
em conjunto, de modo que uma emprestasse sentido para a outra. Logo, as praticas sociais
letradas oral e escrita que os colaboradores tém vivenciado certamente ndo privilegiaram
a construcdo de conhecimentos basicos sobre o género textual, aviso de identifique-se.
Desse modo, nem o formato, nem o lugar, que definem o suporte do género foram capazes
de funcionar como pistas contextuais auxiliares para a leitura e a compreenséo do género
textual em anélise.

N&o mais corriqueiro que o género textual, aviso de identifique-se, julgavamos ser
0 proximo género que apresentamos aos nossos colaboradores, qual seja: o aviso de
identificacéo, de sinalizacéo de banheiros, estruturado apenas a partir do texto verbal, isto
é, a partir da escrita alfabética (Figura 23).

No caso do género textual, aviso de localizacdo de banheiro, estruturado a partir
da utilizacdo somente da linguagem verbal, conforme mostra a Figura 23, este ndo se

revelou tdo mais conhecido para a maioria dos nossos colaboradores.
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Figura 23 - Género textual aviso de localizacdo de banheiro

Fonte: http://www.asemanadebarretos.com.br/noticia/1862/pracas-e-banheiros-publicos-sao-alvos-
constantes-de-vandalos

Apenas dois dos seis educandos que realizaram a leitura desse género
conseguiram interpretar a mensagem e identificar a funcdo que ela cumpria no contexto.
Mesmo esse género sendo mais padronizado, podendo ser organizado a partir tanto da
linguagem verbal da escrita alfabética ou somente a partir da linguagem nao-verbal, o
desafio de identificar a estrutura que o caracteriza, fazendo relagdo com o seu suporte (0
local e a superficie) e as demais pistas contextuais auxiliares como cores, formato e lugar
de letras, fechadura das portas e tomadas ao lado dos portais, ndo se revelou assim tdo
mais facil que a anterior.

Os dois educandos - FAEL, 49 anos, marceneiro e JAF, 54, comerciante -, que
conseguiram identificar o género textual como aviso de localizacdo de banheiro fizeram
a escolha de partirem da leitura da escrita alfabética, mas conseguiram, ao longo do
processo de decodificacdo, relaciona-la ao suporte no qual o texto fora fixado: a parede,
bem como as demais pistas contextuais correlacionadas a ele.

JAF é um comerciante de 54 anos, originario de Paracatu (MG). Um dos filhos
mais novos de uma prole de 24 irmdos. JAF vive no Distrito Federal desde 2003. Ele é
viuvo, pai de dois filhos, administra um comercio numa das feiras da cidade de Sdo
Sebastifo (DF). E um eximio matematico, fazendo céalculos mentais de maneira muito
agil. Filho de pais analfabetos, o colaborador JAF j& experimentou as condicGes de
lavrador e vaqueiro, motorista e tratorista no campo, mesmo nédo tendo carteira de
motorista. A sua primeira experiéncia escolar ocorreu no segundo semestre de 2014, na
escola pesquisada. Contudo, JAF ja assinava o nome completo, habilidade que aprendeu

com os filhos. De acordo com os testes realizados pela professora da turma, JAF foi
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classificado no estégio pre-silabico da construcéo da escrita quando ingressou na escola
no inicio do semestre letivo.

Duas educandas - GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais e AMG, 59 anos,
doméstica -, optaram por orientar a leitura a partir das pistas contextuais do texto, quais
sejam, o formato das portas. Em um dos casos, no da educanda GA, que se encontrava no
nivel pré-sildbico, essa estratégia a levou a interpretar as portas do banheiro como sendo
elevadores. J& AMG, que se encontrava no nivel sildbico, conseguiu decodificar
fonologicamente as palavras ELE e ELA, mas ndo conseguiu construir relacdes
significativas entre a fonologia das palavras e o seu significado de uso no contexto em
que estava sendo utilizado.

A colaboradora AMG, 59 anos, domeéstica, € natural de Mirador (MA). Filha de
agricultores analfabetos, AMG é uma das filhas mais velhas de um total de 18 irmé&os.
AMG afirma que os pais queriam que os filhos estudassem, mas estes ndo viam, no
contexto rural, fungdo alguma para o conhecimento escolar. Assim, diz a colaboradora,
“a gente num se interessé” (Entrevista enografica realizada em 1°/2014). AMG é mée de
sete filhos, possui um filho com necessidades especiais e mora em casa propria, num
terreno ainda néo regularizado na cidade de S&o Sebastido (DF).

Ao longo da sua historia, a colaboradora ja experimentou as tarefas de lavradora,
quebradeira de coco e doméstica. Veio para o Distrito Federal a procura de trabalho e
melhores condicOes de vida no ano de 1999. Ha quatorze anos trabalha na mesma casa de
familia. Suas tentativas de ingresso ou retorno a escola somam-se trés. A primeira, no
Estado do Maranhdo, quando tinha por volta de 13 anos de idade. Nessa ocasido 0s pais
contrataram uma professora particular para ensinar os filhos em casa. Essa primeira
experiéncia escolar se prolongou por cerca de quatro anos. Contudo, AMG afirma que
acabou por se esquecer do pouco que aprendeu.

A segunda tentativa de aprender a ler e escrever ocorreu fora da escola, com um
conhecido que era seu vizinho, ja no Distrito Federal. Com ele, ao longo de mais ou menos
um ano, AMG aprendeu entre outras coisas, a assinar 0 nome. A terceira investida nos
estudos ocorreu no primeiro semestre de 2014, na escola contexto do nosso estudo.

Apesar de AMG demostrar uma agilidade muito boa para fazer calculos mentais,
como calcular idade, tempo de servico, etc, dominio de certas no¢des de conceitos
cientificos e uma capacidade acima da média de comunicar 0s seus processos mentais,

ela continua sem avancar na leitura, no calculo e na escrita, sendo repetente pela segunda
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vez. A tarefa de compreender a ldgica que orienta a linguagem da escrita alfabética e da
escrita matematica, nos moldes como tém sido apresentadas na escola, ndo tém favorecido
0s processos idiossincraticos da colaboradora. Desse modo, ela até chega a decodificar
algumas palavras fonologicamente, mas ndo consegue relaciona-las a nenhum contexto
de uso em que tenha significado.

O mesmo aconteceu com as duas outras educandas - BJR, 52 anos, vendedora
autébnoma e DRS, 37 anos, auxiliar de servigos gerais em uma clinica veterinaria -, que
optaram pela estratégia de iniciar a leitura do género textual a partir da escrita alfabética,
desconsiderando a relacdo que a escrita alfabética tem com o lugar e o formato, ou seja,
com o suporte utilizado para mostrar o texto. Nesses dois Ultimos casos, a decodificacdo
fonologica também foi realizada, mas o significado cultural das palavras no contexto em
que estdo sendo utilizadas no texto nédo foi elaborado.

A colaboradora BJR, de 52 anos, € uma eximia comerciante e atua com vendedora
autdbnoma de roupas e acessorios. A arte do comércio aprendeu com os pais, lavradores
analfabetos, do interior da Bahia, que viram na pratica do comércio um meio melhor de
ganhar a vida e sustentar os 12 filhos. BJR tem muito orgulho da sua condicdo de
comerciante. Natural de Ilhéus (BA), veio para o Distrito Federal em 1997 a procura de
trabalho e melhores condicdes de vida, ap6s a sua separacdo. A colaboradora é mae de
trés filhos e ja experimentou a lida bracal no campo e a condi¢cdo de doméstica. Desde a
infancia, BJR cumula cinco tentativas de ingresso e retorno aos estudos.

A primeira vez que frequentou a escola foi quando crianga, por volta dos 13 ou 14
anos, no Estado da Bahia. Esse periodo escolar se estendeu até por volta dos 17 ou 18
anos, quando a mae faleceu e a vida da familia tomou outros rumos. Dessa primeira
experiéncia, ficou a capacidade de assinar o nome. Uma segunda tentativa de ingresso na
escola ocorreu mais tarde, numa turma do antigo Movimento Brasileiro de Alfabetizacédo
(MOBRAL)*, também no Estado da Bahia, mas durou poucos dias. A terceira e a quarta
tentativas ocorreram na escola onde realizamos 0 nosso estudo. A colaboradora segue
entdo para a quinta tentativa, representada pela continuidade dos estudos no segundo

semestre de 2014, na Escola Ipé, pois é uma das educandas que ficou retida no primeiro

42 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) foi um projeto do governo brasileiro, criado em
1967, quee propunha a alfabetizacdo funcional de jovens e adultos, tendo sido extinto em 1985.
(WIKIPEDIA, 2015).
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ano no semestre anterior. Ao contrario de AG, BJR tem uma rede social mais aberta, mas
integrada, mas a opcao pela estratégia de focalizar apenas o texto verbal, entregando-se
basicamente a tarefa ardua da decodificacdo das letras, pode explicar em parte o ndo éxito
da colaboradora na tarefa de identificar, ler e interpretar o género textual aviso de
localizag&o de banheiro.

Ja anossa colaboradora DRS é uma jovem de 37 anos. Casada, mée de dois filhos,
acorda todos os dias as 4h da manha para trabalhar como auxiliar de servigos gerais em
uma clinica veterinaria. DRS caminha todos os dias cerca de cinco a sete quildmetros na
volta da escola para casa e todas as tarefas domésticas sdo feitas depois desse retorno.
DRS ¢ natural de Pildo Arcado, no Estado da Bahia. Filha de pai e mae agricultores, DRS
assumiu desde muito cedo a lida da casa e, principalmente, a tarefa de lidar na roca
plantando, colhendo, fazendo farinha, lavando roupa no rio. O pai era analfabeto, mas a
mée sabia ler e escrever um pouco. Contudo, o0s pais se separaram e a vida ao lado apenas
da mée e dos irméos se revelou bastante dificil. Ao longo da sua trajetéria, DRS ja foi
lavradora, doméstica, baba, comerciante. Veio para o Distrito Federal em busca de
trabalho e melhores condic¢des de vida no ano de 1992, quando ainda tinha 15 anos.

Muito curiosa e aberta ao uso das novas tecnologias, DRS sonha em aprender a
ler e escrever para ter uma vida melhor e também acesso a tudo que a internet, as redes
sociais, podem oferecer. Ao longo da vida a colaboradora ja teve trés tentativas de
ingresso e retorno aos estudos. A primeira delas ocorreu ainda no Estado da Bahia,
quando tinha por volta de 13 ou 14 anos. Nesse periodo os pais pagaram um professor
particular para ensinar os filhos e o ensino era baseado na cartilha. Contudo, o tempo para
o0 trabalho se sobrepunha ao tempo destinado para a escola, uma vez que era ele que
garantia a sobrevivéncia da familia.

A segunda tentativa de DRS de estudar ocorreu em 2007, na escola onde o estudo
foi realizado. Contudo, ela engravidou e teve que deixar de estudar, fato que relata
emocionada. A terceira tentativa ocorreu no primeiro semestre de 2014, quando DRS
ingressou na Escola Ipé, concluiu um semestre de estudo, mas ndo conseguiu ser
promovida. Assim, o segundo semestre de 2014 representa para a colaboradora a segunda
tentativa de cursar o primeiro ano/série. Quando DRS ingressou no primeiro semestre de
2014, foi classificada pela professora da turma como estando no nivel pré-silabico. No
segundo semestre, ela ja avancara e pode ser considerada j& alfabetizada, embora esteja

num momento do processo que a atencdo € mais voltada para os mecanismos de
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decodificacéo e codificacdo da escrita. Talvez esse fato, associado ao fato de néo ter tido
oportunidades para ter contato com género textual aviso de localizagéo de banheiro, nos
moldes como o apresentado, explique a ndo identificacdo, leitura e compreensdo do
mesmo. Afinal, o género textual que selecionamos, organizado apenas a partir da
linguagem verbal e com as caracteristicas semioticas apresentadas, ja foi historicamente
muito utilizado no contexto de ambientes publicos como bares, lanchonetes, rodoviérias,
centros esportivos, etc., mas com o advento da internet e o uso das novas tecnologias, 0s
modos de utilizacao da escrita hoje privilegiam cada vez mais a combinacao de diferentes
linguagens e uma tendéncia para a utilizacdo do texto ndo-verbal, pictogréfico,
especialmente em géneros que cumprem a funcéo de aviso.

Vimos que o género textual aviso de localiza¢do de banheiro, estruturado apenas
pela linguagem verbal, nos padrdes usuais muito comuns ha cerca de duas décadas, ndo
se mostrou um texto conhecido para a maioria dos nossos colaboradores. Contudo,
selecionamos outro texto do mesmo género (Figura 24) e que cumpre a mesma funcéo,
mas que é organizado com base em padrbes sociocomunicativos mais proximos dos usos
que se faz da escrita hoje, ou seja, da escrita multimodal.

Dos oito colaboradores que foram defrontados com o género aviso de localizacéo
de banheiro publico, quatro identificaram o género, demonstrando conhecimento de sua
estrutura, seu suporte e sua funcdo social e quatro ndo conseguiram reconhecer nem para

gue servia, nem como se organizava do texto.

Figura 24 - Género textual aviso localizagdo de sanitério publico

Fonte: https://www.google.com.br
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Entre os que identificaram o género, a estratégia comum foi iniciar a leitura a
partir dos textos ndo-verbais que compdem o texto. Assim, observaram os simbolos do
cadeirante, do feminino, do masculino, a seta indicando a direcdo, bem como as cores e
padronagem utilizadas. Vale ressaltar que foi a colaboradora DRS, 37 anos, auxiliar de
servicos gerais em uma clinica veterinaria, a que identificou com mais facilidade o género
aviso de localizacéo de banheiro publico (Figura 21). Talvez o fato de ela trabalhar com
a limpeza desses espacos tenha favorecido o contato com esse tipo de texto. Além dela,
os colaboradores JAF, 54 anos, comerciante, FAEL, 49 anos, marceneiro e RCSG, 52
anos, missionaria religiosa, nao tiveram grandes dificuldades para reconhecer o género e
explicar a sua funcdo. A diferenca entre eles que é que DRS leu globalmente o texto e de
modo automatico disse que era uma placa que indicava a direcdo para banheiros
masculino, feminino e de deficiente, afirmando que o texto fica afixado em portas e
paredes. Os demais colaboradores tiveram o trabalho de fazer uma leitura dos
componentes linguisticos, ou seja, as diferentes linguagens que integram o texto, pensar
no suporte em que esse texto é geralmente apresentado para entdo fazer a relacdo entre
linguagem, formato, suporte e funcao social.

Quatro outros colaboradores demonstraram que o género textual, aviso de
localizacdo de banheiro publico, embora muito comum nos dias de hoje, ainda ndo
alcanca um lugar no cotidiano dos mesmos. Provavelmente porque nossos colaboradores
se envolvem em préticas sociais nas quais eles conseguem construir outras estratégias que
Ihes permitem utilizar servicos publico sem necessariamente recorrer a leitura de textos
como o que foi apresentado. Assim, para AMG, 59 anos, doméstica em casa de familia,
BJR, 52 anos, vendedora autbnoma, GA, 37 anos, auxiliar de servi¢os gerais em um saldo
de beleza, e CJRF, 42 anos, pintor automotivo, o género textual ndo remetia a uma préatica
comunicativa que permeia 0 modo como eles constroem a comunicagéo.

O colaborador CJRF, de 42 anos de idade, é natural de Nazaré, Estado do Piaui.
E casado, pai de quatro filhos e um dos filhos mais novos de um total de nove irmaos.
Filho de lavradores analfabetos, comecou a lida na lavoura aos sete anos de idade. De
prosa calma, o colaborador nos relatou que vive no Distrito Federal desde 2010 e que ao

longo da vida ja trabalhou, além da lavoura, com moagem de rapadura*. Em relacéo a

4 A propdsito da lida na moagem de cana e feitura de rapadura ver ALVES (2013) que discute o
conhecimento prévio na EJA.

248



sua histéria com a leitura escrita, CJRF afirma que teve duas tentativas de ingresso no
mundo escolar. A primeira, no Estado do Piaui, quando tinha aproximadamente 10 anos.
O colaborador afirma que a mae queria muito que os filhos estudassem, mas o pai ndo
tinha a mesma opinido. Segundo esclarece CJRF, o maior valor para o pai era o trabalho.
Ele frequentemente dizia, nas palavras de CIRF, “Estudd pra qué, num vai se formd em
nada. A vida nossa é aqui dentro da roga, entdo vamo trabalha” (Entrevista etnografica
realizada em 2°2014). Desse modo, o colaborador ndo estudou e s6 fez uma nova
tentativa de ingresso na escola no segundo semestre de 2014, periodo da nossa pesquisa.
Contudo, o colaborador ja havia aprendido a assinar nome quando do seu ingresso na
escola.

Ainda explorando o género aviso, selecionamos o texto apresentado na Figura 25.
A intencdo em escolher o género aviso "cuidado com o céo" foi a de verificar em que
medida essa pratica letrada, aparentemente tdo corriqueira, € incorporada por educandos
com o perfil dos nossos colaboradores. Hoje ha inclusive uma legislacdo que regula

criacdo de animais domésticos.

Figura 25 - Género textual aviso de cuidado com o céo

CUIDADO

CAO BRAVO

Fonte: www.elastobor.com.br

O género aviso cuidado com o céo foi identificado por metade, ou seja, quatro dos
nossos colaboradores. Trés deles: GJR, 52 anos, vendedora autdbnoma; CJRF, 42 anos,
pintor automotivo e FAEL, 49 anos, marceneiro, reconheceram globalmente o texto, ou
seja, esse género textual, sua estrutura, suporte e funcdo social ja fazem parte do
conhecimento desses educandos e a sua identificacdo foi automatica. A colaboradora
RCSG, 52 anos, missionaria religiosa, embora o tenha reconhecido, precisou analisar de

modo pormenorizado os elementos linguisticos presentes no texto, buscando reconhecer
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o formato, o lugar e as linguagens utilizadas. S6 depois disso, RCSG generalizou o
conhecimento sobre o texto, relacionando o que tinha lido ao contexto que geralmente se
usa o texto, ou seja, descobrindo a funcédo do texto.

A outra metade dos nossos colaboradores ndo demonstrou conhecimento nem da
estrutura, do suporte ou da funcdo do texto. JAF, 54 anos, comerciante; GA, 37 anos,
auxiliar de servigos gerais e AMG, 59 anos, doméstica, iniciaram a leitura com foco no
texto ndo-verbal. A estratégia de JAF, 54 anos, foi de centrar-se na leitura das formas
geomeétricas do circulo e do retangulo na cor vermelha, relacionando esses elementos
linguisticos ao conhecimento prévio que tinha sobre o uso desse tipo de escrita. Essa
estratégia o levou a levantar a hip6tese de que o texto em questdo era de uma placa de
transito indicativa de travessia de crias ou animais. Mas resta-nos perguntar se JAF, 52
anos, visse o texto no lugar (suporte) em que geralmente é utilizado, no portal de uma
casa ou afixada ao muro, se ele ndo o reconheceria. Queremos com isso, especular a
importancia da exploracgdo dos diferentes contextos de usos para a escrita.

Processo parecido com o de JAF, 52 anos, foi o construido pela colaboradora
AMG, 59 anos, doméstica. Perguntada se jad havia visto um texto como aquele, ela
responde que sim, que vira o texto em pet shopping e casa de ragcdo. Com base nesses
conhecimentos prévios e nas pistas ndo-verbais presentes no texto aviso de cuidado com
o cdo, AMG, afirma que o texto era de um anuncio de venda de racdo para bichos. Desse
modo, o conhecimento anterior de AMG, 59 anos, funcionou como base para o
reconhecimento dos elementos linguisticos que estruturam o género, influenciando na
construcdo de sentido tanto para o ndo-verbal quanto para a escrita alfabética.

Ja a nossa colaboradora GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais, utilizou a
estratégia de focar a atencdo também nos textos ndo-verbais, mesmo porque ela ainda ndo
consegue compreender a logica que orienta o funcionamento da escrita alfabética, ou seja,
ela ainda ndo & nem escreve. Para GA, o texto dizia tdo-somente “cachorro”. O foco da
colaboradora foi na imagem do bicho e sua estratégia desconsiderou os demais elementos
gue constituiam o texto como o circulo e o retangulo vermelhos, utilizados no contexto
do texto como indicativo de perigo, ou mesmo a escrita alfabética das palavras “Cuidado”,
“Cao Bravo”. Uma inferéncia possivel é que para GA, o género textual aviso de cuidado
com o cdo, simplesmente ndo Ihe e familiar.

E, por fim, podemos analisar a estratégia de DRS, 37 anos, auxiliar de servicos

gerais. A estratégia construida por ela teve como ponto de partida a leitura do texto verbal,

250



ou seja, das palavras. A preocupacdo da nossa colaboradora era com a tarefa de
decodificar as palavras e nesse processo, todos os demais elementos que constituem o
texto, incluindo imaginar em que suporte esse texto se materializa na vida real, foi posto
de lado. Ademais, a colaboradora enfrentou outro problema: ao decodificar
fonologicamente a palavra céo, esta cadeia sonora ndo lhe evocava nenhum significado,
uma vez que ela olhava para a imagem no centro do texto e via um cachorro. Para que a
decodificacdo fonologica da palavra cédo fizesse sentido para DRS, 37 anos, ela teria que
associar cdo com o seu sinénimo cachorro, essa sim, carregada de sentido para DRS.
Esse fato p6e em cena a importancia dos usos e significados culturalmente

compartilhados para o processo de apropriacao da escrita.

8.2.1.5 O Género Textual Aviso/Sinalizacdo de Transito

Selecionamos, ainda dentro da categoria género textual aviso, um tipo especial de
aviso: os avisos de sinalizacéo de transito. Esse género textual tem sua particularidade
uma vez que é regido por um discurso juridico que obedece a normatizacdes nacionais e
internacionais. E pensando a partir do que coloca Marcuschi (2008, p. 155), sobre 0s
géneros serem institucionalmente marcados nos dominios discursivos, isto €, na “[...]
‘esfera da atividade humana’”, essa institucionalizagdo é ainda mais presente no caso do
género aviso de sinalizacdo de transito.

Os avisos de transito sdo textos com 0s quais nos deparamos cotidianamente, pois
hoje, mais do que nunca, todos os sistemas de mobilidade s&o organizados e estruturados
a partir de normas e regras expressas nos mesmos. Desse modo, seria interessante
conhecer um pouco melhor como esses textos que circulam no nosso meio sdo
apropriados ou ndo pelos nossos colaboradores.

O texto da Figura 26 foi apresentado apenas para seis dos nossos oito
colaboradores, pois muitas vezes a atividade era interrompida e quando retomada, um ou

outro texto deixava de ser apresentado ou retomado.
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Figura 26 - Género textual aviso horéario de carga e descarga

s . &
ARGA E
DESCARGA_ B
|| FERMITIDA |
. 130 -

Fonte: www.apucarana.pr.leg.br/2014

Dos educandos que foram confrontados com o género textual aviso de horério de
carga e descarga, propria da sinalizacdo de transito, nenhum deles conseguiu identificar
corretamente a mensagem. Contudo, todos identificaram o género como sendo uma placa
de transito e lhe atribuiram as seguintes fun¢des sociais: avisar que é permitido estacionar,
conforme fez RCSG, 52 anos, missionaria religiosa; avisar sobre a existéncia de faixa de
pedestre, como fez GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais; indicar parada de 6nibus,
como afirmou DRS, de 37 anos, auxiliar de servigcos gerais; e avisar que é proibido
estacionar, como fizeram os educandos JAF, 54 anos, comerciante e FAEL, 49 anos,
marceneiro. Ainda a identificaram como uma placa que geralmente se vé de frente a
escolas, como fez AMG, 59 anos, doméstica.

FAEL demonstrou ainda saber que os dias proibidos para estacionar eram de 22 a
62, nos horérios indicado na placa. J& JAF se embasou no conhecimento prévio que tinha
sobre 0 uso da letra E dentro de um circulo vermelho, que para ele, significava proibido.
Contudo, passou-lhe despercebido que para esse simbolo significar proibicdo, ha a
necessidade de acrescentar um traco transversal sobre a letra "E" dentro do circulo.
Contudo, a estratégia que todos os colaboradores utilizaram, de partirem do suporte e da
funcdo social que o texto cumpre, revelou que possuem alguns conhecimentos, mesmo
que parciais, do género textual em questéo.

Circulando pelas ruas das cidades, mesmo nas menores do interior do pais, nos

deparamos com o género textual aviso de "pare", como o apresentado na Figura 27.
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Figura 27 - Género textual aviso de PARE - sinalizaco de transito

= —

Fonte: www.clubedopairico.com.br/2009

Ao apresentarmos o0 texto para seis dos nossos oito colaboradores, nos
surpreendemos de certo modo com o resultado, pois duas de nossas colaboradoras, as
senhoras AMG, 59 anos, doméstica e BJR, 52 anos, vendedora autbnoma, identificaram
o0 suporte do género aviso, informando de que se tratava de uma placa, mas desconheciam
a funcdo social ou significado do aviso indicativo de PARE.

A estratégia de identificar o texto a partir do suporte no qual é afixado, qual seja,
uma placa, foi também utilizado pelos demais quatro colaboradores. FAEL, 49 anos,
marceneiro e RCSG, 52 anos, missionaria religiosa, fizeram um reconhecimento global,
ou seja, automatico do género aviso de pare, enquanto o colaborador JAF, 54 anos,
comerciante e a colaboradora GA, 37 anos, auxiliar de servigos gerais, mesmo partindo
da identificacdo do suporte do texto, recorreram a outras estratégias para identificar a
funcdo e o significado do texto. JAF centrou-se na leitura da palavra “pare”, a qual foi
decodificada fonologicamente e significada. J& GA utilizou-se especialmente de pistas
contextuais tais como, onde esta a placa, se numa fazenda, numa rocga e onde mais poderia
existir uma sinalizacdo assim, enquanto informava que ja vira um texto desse antes. Essa
estratégia nos leva a especular que GA langou mao do conhecimento prévio sobre 0s
padrdes utilizados para construir textos dessa natureza, empregando 0s mesmo na tarefa
de construir sentido e funcdo social para o texto lido, uma vez que ainda ndo compreende
a logica que orienta a leitura e escrita. 1sso porque foi apds o questionamento da
pesquisadora sobre 0 que precisa ser feito quando se avistava o texto como aquele que a
colaboradora respondeu “vocé precisa parar’”.

Desse modo, os colaboradores que foram confrontados com o género textual aviso
de pare, demonstraram que mesmo reconhecendo o suporte (placa), o formato (cor,

formato da placa) e a estrutura (fundo vermelho, letras de forma brancas) do género
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textual, conhecer a fungdo que ele cumpre se torna decisivo. Demonstram, assim, um

conhecimento parcial do género textual, aviso de pare.

8.2.1.6 O Género Textual Endereco

O género textual endereco foi apresentado aos nossos colaboradores por meio dos
dois textos mostrados na Figura 28. Em relagcdo ao primeiro texto, que informa bairro e
quadras, apenas um, entre os sete colaboradores que foram defrontados com o texto, ndo

conseguiu reconhecer que o texto se referia a endereco.

Figura 28 - Género textual endere¢o 1 e 2 - Sinalizacdo de vias publicas

Fonte: noticias.r7.com/2012 Fonte: docafezinho.com.br

A estratégia construida pela colaboradora BJR, 52 anos, vendedora auténoma,
para iniciar a leitura do texto pode ter contribuido para esse ndo reconhecimento, pois a
atencdo foi dirigida para identificar o local em que a placa se localizava e ndo para a
analise da funcéo social que o género textual endereco cumpre. Desse modo, BJR dirige
sua atencdo para a tarefa de decodificar as palavras e os nimeros. Como ndo foi por nos
estimulada de modo diferente, uma vez que lhe propusemos uma indagacao genérica “o
que ¢ isso ai?”, acaba por dizer que ndo sabe o que ¢ o texto. O foco, entdo, para a
colaboradora deveria ser o conteido do texto e ndo a sua fungéo, o que dificulta a reflexéo
que a levaria a demonstrar que reconhece esse género textual. A despeito disso, a
colaboradora, ao dizer que nao sabe onde € que a placa esta, demonstra conhecimento
sobre o suporte convencionalmente utilizado para sinalizar vias publicas urbanas.

Os demais colaboradores ndo tiveram dificuldade para compreender que, quando
nds perguntavamos “0 que ¢ isso?” e colocavamos o primeiro texto da Figura 26 sobre a
mesa, queriamos que eles direcionassem a atencao para o género endereco, informado nas

placas. Como o texto é uma fotografia de uma das vias da cidade de S&o Sebastido, 0s
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demais cinco colaboradores reconheceram automaticamente o texto como sendo a
indicacdo de bairro e quadra da cidade. O reconhecimento do contexto fisico e geografico
do texto parece ter sido decisivo e atuado como coadjuvante em relacdo ao conhecimento
do suporte (local e formato) e da estrutura (fundo verde, retdngulos azuis e letras e
ndmeros na cor branca) que caracteriza 0 género endereco nas vias urbanas publicas do
Distrito Federal.

Quanto ao segundo texto da Figura 26, o género endereco da Administracdo
Regional RA X1V de Sao Sebastido, trés consideracdes podem ser feitas, ja que apenas
um dos sete colaboradores confrontados verbalizou de modo inequivoco que 0 mesmo se
trata de um endereco. A primeira delas, é que apenas BJR, 52 anos, vendedora autbnoma,
que ndo reconheceu o género endereco anterior, afirmou que a placa indicava que o prédio
em que aparece na fotografia era o0 da Administracdo Regional RA XIV de S&o Sebastido
(DF). Logo, esse fato pode apontar que a colaboradora conhece sim o0 género endereco
presente nos dois textos, mas, em virtude da complexidade que envolve o ato de ler, nem
sempre consegue atender as expectativas do escritor ou de quem lhe propde determinadas
tarefas de leitura especificas, como € 0 nosso caso. A segunda, decorrente dessa primeira,
é que na tarefa de olhar para o texto, cinco educandos dirigiram a atencéo para a leitura
do contexto geral do texto, ou seja, se preocuparam em fazer um reconhecimento do local
em que a fotografia foi feita, pois 0 ambiente fisico Ihes era familiar. Pareceria ser a foto
de um dos colégios ou de postos de saude da cidade. Desse modo, os cinco disseram que
havia na fotografia, entre outras coisas (prédio, maquinas, arvore, etc.) uma placa. Nesse
sentido, ndo é possivel afirmar que os mesmos desconhecem o género endereco presente
no texto apresentado. O terceiro ponto, diz respeito ao fato de uma das colaboradoras -
DRS, 37 anos, auxiliar de servicos gerais -, afirmar que a placa na verdade indicava um
estacionamento. Se olharmos para o contexto geral da foto e ndo nos prendermos a
mensagem verbal e ndo-verbal do texto, podemos mesmo ser levados a essa interpretagéo.
Contudo, se na leitura considerarmos as relacGes entre contexto de uso para a escrita, 0
suporte no qual é afixado o texto, a forma do suporte, 0 contexto de uso da escrita e a
estrutura convencionada para cada género textual, como tdo bem pondera Marcuschi

(2008), podemos especular se 0 conhecimento (mesmo que intuitivo, sociopragmatico)

255



de DRS, em inicio de escolarizacéo, sobre as convengdes** que regem o sistema de
sinalizacdo da vias urbanas publicas do Distrito Federal, poderia ajudar a colaboradora a
reconhecer que o texto era o género endereco da Administracdo Regional de Sao

Sebastido e ndo o género aviso de estacionamento.

8.2.1.7 O Género Textual Manifesto

O género textual manifesto (Figura 29) foi apresentado a sete dos nossos oito

colaboradores.

Figura 29 - Género textual manifesto

COM ONIBUS TA RUIKSS 3=
IMAGINA SEX

Fonte: http://www.blogmorroazul.com.br/2013/08/moradores-do-jardins-mangueiral-no-df.html

Analisando os videos, foi possivel inferir, com base nos registros verbais e néo-
verbais dos colaboradores, que cinco colaboradores: BJR, 52 anos, vendedora autdnoma;
FAEL, 49 anos, marceneiro; GA, 37 anos, auxiliar de servigos gerais; JAF, 54 anos,
comerciante e RCSG, 52 anos, missionéria religiosa, reconhecem o género manifesto em
funcdo do suporte utilizado e do contexto do texto, afirmando que as pessoas na rua
segurando a faixa estdo pedindo, manifestando, protestando por algo. Contudo, mesmo
identificando o género e sua funcéo, esses colaboradores desconhecem o conteudo do
manifesto, uma vez que ainda ndo dominam os mecanismos basicos da leitura da escrita
alfabética e ainda estdo sendo introduzidos sistematicamente na leitura de textos

multimodais. Esse fato pde em relevo a importancia de um trabalho que estruture tanto a

4 Geralmente as placas de sinalizacdo de endereco no Distrito Federal combinam as cores azul ou verde
como sendo a cor de fundo e as letras geralmente sdo brancas.

256



dimensdo linguistica especifica da alfabetizacdo como a dimenséo social e cultural da
mesma, como ponderam Soares (1985, 2003) e Kleiman (2001).

Se 0s cinco colaboradores identificaram o género manifesto em fungéo do suporte
e do contexto do texto, que funcionaram como pistas contextuais, favorecendo o
reconhecimento, AMG, 59 anos, doméstica e DRS, 37 anos, auxiliar de servicos gerais,
reconheceram o suporte utilizado, mas ndo podemos saber se realmente relacionaram ao
género manifesto. Para AMG, o texto refere-se a uma faixa que explica algo e DRS

direcionou todos os seus esforcos para decodificar as palavras escritas na faixa.
8.2.1.8 O Género Textual Tarifa

Locomover-se pela cidade utilizando 6nibus € uma atividade muito presente na
vida dos nossos colaboradores. Desse modo, selecionamos o texto da Figura 30, com o
intuito de investigar que conhecimentos letrados e escritos os educandos parceiros de
pesquisa possuiam. O foco que ora elegemos € identificar se e como os educandos

reconhecem o género textual tarifa de 6nibus.

Figura 30 - Género textual tarifa de passagem

Obs: a imagem foi propositalmente invertida

Fonte: adaptado de http://pregopontocom.blogspot.com.br/2013_07_01_archive.html/2013

Dos sete colaboradores que foram confrontados com o texto apresentado na Figura
28, quatro identificaram sem dificuldade o género tarifa de 6nibus, com base no
conhecimento do uso do para-brisa do veiculo como suporte para fazer esse tipo de
comunicagdo, bem como demonstraram conhecimento sobre como esse género tarifa é
organizado no suporte para-brisa, compreendendo que a escrita alfabética TARIFA &

associada a escrita matematica para comunicar o preco da tarifa. FAEL, 49 anos,
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marceneiro; GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais; e BJR, 52 anos, vendedora
autdbnoma, depois de centrarem o olhar no para-brisa do 6nibus (suporte), dirigem sua
atencdo para a escrita matematica, interpretando-a como o valor tarifado para a passagem
que é de R$ 3,00, embora no texto lido falte o simbolo monetério.

Jé a colaboradora RCSG, 52 anos, missionaria religiosa, parece construir a sintese
de reconhecimento observando no suporte a existéncia da palavra TARIFA que € lida
juntamente com a escrita matematica do valor de R$ 3,00. Ao final, RCSG concluiu que
é a tarifa do 6Gnibus e que custa trés reais. Processos diferentes sdo os construidos pelo
educando JAF, 54 anos, comerciante e pelas educandas AMG, 59 anos, doméstica e DRS,
37 anos, auxiliar de servigos gerais.

No caso de JAF, o fato de o texto estar invertido foi um complicador para ele. O
colaborador leu e decodificou a palavra TARIFA, mesmo ela estando invertida, mas o
sentido que ele conhecia desse termo estava relacionado a quantidade de pessoas e ndo a
valores da passagem. Tarifa para ele era algo que lhe remetia a ideia de tarefada, termo
esse com significado de muitas pessoas, ou seja, tarefada significava para ele um
amontoado de pessoas. Portanto, para JAF o texto veiculado pelo género tarifa dizia
respeito a quantidade de pessoas que cabia dentro do 6nibus. A inversdo do texto no para-
brisa e o desconhecimento do sentido da palavra TARIFA, associados com a estratégia
de centrar esforcos na leitura da palavra foi também o que parece ter inviabilizado o
reconhecimento do género tarifa pela colaboradora DRS. Além desses dois educandos,
uma terceira colaboradora, AMG, também parecem ndo ter reconhecido o género
apresentado. AMG privilegia como estratégia duas agdes: observar o contexto geral do
texto (quem esta na foto, onde esta se passando aquela acéo) e, por fim, o foco na leitura
da palavra. As hipoteses levantadas por ela acerca do contexto do texto levam-na a
extrapolar o texto, ndo atentando para as pistas linguisticas que estruturam o texto. Desse
modo, ela afirma que a foto mostra “uma familia” e “que néo dd pra percebé que carro
é’.

Construida essa contextualizag&o inicial do texto, AMG, centra os esforgos em ler
a palavra TARIFA. Ao Ié-la, a colaboradora, assim como JAF e DRS, desconhece o
sentido de "tarifa", afirmando que tarifa para ela é 0 mesmo que tarefa. No caso de DRS,
a palavra tarifa ndo é conhecida e a escrita presente no para-brisa do onibus (TARIFA

3,00) informa o itinerario e o numero do Onibus. As conclusdes de DRS séo
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compreensiveis, uma vez que € uma pratica comum indicar no para-brisa do 6nibus o

nome e nimero do itinerario.

8.2.1.9 O Geénero Textual Itinerario de Onibus

J& 0 género textual itinerario de Onibus se revelou uma préatica letrada mais
conhecida pelos nossos colaboradores. Dos sete que foram confrontados com o texto
apresentado na Figura 31, apenas uma educanda ndo conseguiu reconhecer que o letreiro
luminoso na parte superior do dnibus dizia o itinerario que o mesmo percorria. Todos 0s
demais colaboradores reconheceram automaticamente que no letreiro luminoso havia
escrito o itinerario do 6nibus e muitos deles, com base no conhecimento que tém da escrita

do nome da cidade, realizaram a leitura global do mesmo.

Figura 31 - Género textual itinerario de passagem

Fonte: http://onibusrmtca.blogspot.com.br/2013/08/df-governador-inaugura-novos-onibus-mas.html/2013

Para AMG, 59 anos, doméstica no, entanto, a tarefa foi mais ardua. Sua leitura foi
orientada pela preocupacgédo em saber quem eram as pessoas da foto, se eram da mesma
familia, se estavam indo para a escola. Sem chegar a uma conclusao, ela parte para a
leitura das palavras no letreiro do 6nibus, mas ela ainda estd na fase inicial de
compreensdo do funcionamento da leitura, valendo-se muito da hipdtese canonica, ou
seja, ler de dois em dois, no padrdo CV (consoante, vogal). Desse modo, o conhecimento
de mundo e tudo que AMG sabe sobre o funcionamento da escrita nos Onibus de
transporte publico, que ela utiliza todos os dias, sdo sobrepostos pela necessidade de

“decodificar” a escrita alfabética e a necessidade de criar um contexto para o texto.
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8.2.1.10 O Género Textual Anuncio de Venda de Imével

Analisando as falas dos nossos oito colaboradores quando confrontados com o
género textual anuncio de venda (Figura 32), percebemos que apenas trés ndo
identificaram o texto como um andncio. GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais, sabe
que o suporte € uma placa e que nela ha telefones para contato, mas imagina ser uma
propaganda de alguma clinica dentaria ou hospital. BJR, 52 anos, vendedora autbnoma,
tem uma ideia de que a placa serve para identificar algo, mas ndo sabe dizer o que. Ja
CJRF, 42 anos, pintor automotivo, acredita que a placa é um aviso da existéncia de uma
cerca elétrica. Os demais cinco colaboradores identificam acertadamente o texto como
sendo um anuncio de vende-se. Divergem apenas quanto ao contetdo que para JAF, 54
anos, comerciante; FAEL, 49 anos, marceneiro e RCSG, 52 anos, missionaria religiosa o
anuncio diz respeito a venda de uma casa, enquanto para AMG, 59 anos, doméstica o
anuncio destina-se a vender planta e para DRS, 37 anos, auxiliar de servigos gerais, 0
anuncio tem o objetivo de vender gas. No ultimo caso, a explicacdo da colaboradora é
interessante, pois revela que ela se baseia em conhecimentos prévios de padrbes
sociocomunicativos frequentemente utilizados na organizacédo textual do género anincio

como o uso de retangulos vermelhos e escritos na cor branca e azul.

Figura 32 - Género textual antincio de venda de imovel

Fonte: imoveis.mitula.com.br
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8.2.1.11 O Geénero Textual Mapa*

No Brasil, os dados sobre o analfabetismo funcional, isto é, a incapacidade que
uma pessoa demonstra ao ndo compreender textos simples, sdo alarmantes. Dentre as
caréncias de conhecimentos estdo os matematicos de se orientar e os geogréficos,
inclusive os relacionados a localizacdo e leitura de mapas. Essa realidade brasileira foi
que nos motivou a escolher o género textual mapa, mostrado na Figura 33, para defrontéa-
lo com os educandos e saber em que medida essa préatica escrita participa ou ndo do
cotidiano de uma pessoa que vive que ndo construiu ainda o entendimento do

funcionamento da escrita.

Figura 33 - Género textual mapa
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Fonte: http://www.blogmorroazul.com.br/p/cultura.html

4 De acordo com o Dicionario Michaelis de Portugués Online (2009) a palavra mapa é definida como a
representacdo plana e reduzida de um setor da superficie terrestre; carta entendida como carta geografica
ou celeste, ou ainda, carta como mapa corografico que representa apenas determinado pais ou regido. Mas
0 género textual a que estamos chamando de mapa pode ser nomeado por muitos falantes brasileiros como
carta ou planta, isso porque a significacdo € construida culturalmente e pode variar de grupo para grupo,
de regido para regido. Essa variacao faz sentido, uma vez que no mesmo dicionario encontramos carta,
definida como mapa geografico ou topografico e planta como um desenho que representa todas as
particularidades de um edificio projetadas numa superficie horizontal; e ainda, ha a planta baixa, que na
construcdo, representa os diferentes cobmodos e partes de uma construcao. Desse modo, faz sentido que os
termos mapa, planta e carta sejam tomados como sindnimos. Para sermos rigorosos deveriamos utilizar o
termo carta para designar o género textual que ora analisamos, adotaremos a palavra mapa para nomear o
género textual em analise, dado é com essa palavra que 0s nossos colaboradores nomeiam o referido texto.

261


https://pt.wikipedia.org/wiki/Texto

Apresentamos 0 texto género textual mapa para sete dos nossos oito
colaboradores, j& que um deles deixou de frequentar a escola e ficamos impossibilitados
de dar continuidade a atividade de avaliacdo do conhecimento linguistico. O resultado
nos surpreendeu: todos os sete colaboradores reconheceram o texto como mapa,
afirmando que se tratava de um mapa do Brasil, um mapa de Brasilia e, para trés deles, o
mapa da cidade de S&o Sebastido (DF).

Conforme afirma FAEL, 49 anos, marceneiro, o texto era um mapa e fez isso
dizendo: “Acho que é um mapa do Brasil, né?” (video 546/27:36” — 22/2014). Feita essa
afirmacéo ele entéo explica que as diferentes cores utilizadas para identificar os diferentes
bairros, identificariam os estados brasileiros. Se orientando pelo conhecimento linguistico
referente as letras do alfabeto que ja possuia, FAEL explica que se trata do mapa do Brasil
porque mostra o Rio de Janeiro, apontando para o nome Res. Oeste. O educando faz isso
porque sabe que Rio de Janeiro comega com a letra R e identifica no mapa que o nome
Res. Oeste comega com a mesma letra.

Ja GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais e AMG, 59 anos, doméstica, afirmam
que 0 mapa é da cidade de Brasilia, mas ndo apresentam nenhuma justificativa para a
afirmagdo. Para RCSG, 52 anos, missionaria religiosa; BJR, 52 anos, vendedora
autbnoma; e DRS, 37 anos, auxiliar de servi¢os gerais 0 mapa € da cidade de S&o
Sebastido. RCSG identifica automaticamente que o mapa é de Sdo Sebastido pois se
atenta para o titulo que ja 1é globalmente. Nos casos de BJR e DRS, a conclusdo de que
0 mapa € da cidade s é construida apds a leitura que induzimos a realizarem do titulo do

texto.

8.2.1.12 O Género Textual Receita Médica

Bazerman (2011, p. 32) afirma que géneros textuais “sdo tdo somente os tipos que
as pessoas reconhecem como sendo usados por elas proprias e pelos outros”. Nesse
sentido, quando selecionamos o género receita médica (Figura 34), acreditdvamos que
esse tipo de texto era tambeém utilizado por nossos colaboradores. Contudo, um mesmo
género pode variar quanto a organizagdo da sua estrutura, como lembra Marcuschi (2008,
p. 56), ao dizer que ndo podemos conceber os géneros “[...] como modelos estanques,
nem como estruturas rigidas”. A andlise sobre o conhecimento que os colaboradores

possuiam sobre 0 género receita médica revela isso.
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Figura 34 - Género textual receita médica

Receita apresentada aos colaboradores Modelo de receita usualmente utilizada*®
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Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora — 1°/2013

Dos seis colaboradores que se defrontaram com o texto da receita médica que
selecionamos do nosso arquivo pessoal, nenhum deles reconheceu que a mesma era uma
prescrigdo médica. Contudo, se levarmos em conta que a maioria deles, sendo todos, faz
uso do Sistema Unico de Satde (SUS) e n&o do sistema privado, como nés, e que no SUS
a padronagem, a estrutura do receituario é outra, compreendemos melhor por que nenhum
reconheceu o género. Pesquisando na internet encontramos uma receita médica utilizada
no SUS-DF (Figura, a direita). Acreditamos que se tivéssemos apresentado uma receita

utilizada, por exemplo, na Unidade de Pronto Atendimento (UPA) de Sdo Sebastido, o
resultado seria outro.

4 Apesar do texto do modelo apresentar um atestado médico, o que se pretende aqui é mostrar como séo
configuradas as receitas usualmente fornecidas por profissionais do Sistema Unico de Sadde: o formulério
contém as logomarcas do SUS e da Secretaria de Estado de Saude e as informac@es sdo escritas a mao.
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8.2.1.13 O Género Textual Recibo

Inicialmente selecionamos o género textual recibo de compras apresentado na
Figura 35, com o intuito de avaliar conhecimentos linguisticos da escrita alfabética dos
nossos colaboradores. Como eles, em tese, ndo estariam alfabetizados ou se encontrariam
num estagio inicial desse processo, consideramos sensato recolher textos reais com que
se deparavam no dia a dia para fazer esse levantamento. Desse modo, fomos a um dos
dois maiores supermercados da cidade de Sdo Sebastido (DF), realizamos uma compra e
solicitamos a entrega em domicilio. Desse modo, conseguimos ter acesso a um texto real
para 0s nossos educandos: o recibo que contém o endereco para a entrega e a descricéo

da mercadoria comprada (Figura 35).

Figura 35 - Género textual recibo de compras

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora 10/2013

Apresentamos o género recibo de compras para Seis dos nossos oito
colaboradores. Geralmente, colocavamos o recibo diante deles e faziamos as seguintes

perguntas: “O que € isso?”, “Ja viu uma dessa antes”?
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A andlise do discurso verbal dos seis colaboradores mostra que quatro deles
reconheceram sem dificuldade o género recibo de compras, associando-o imediatamente
ao supermercado onde realizamos a compra. JAF, 54 anos, comerciante, ao ser indagado
sobre para que serviria 0 texto diante dele, faz a seguinte fala que evidencia o

conhecimento do género recibo:

E pra identifica o que qué compré, né? (...) Sabé o preco, se tem alguma coisa
errada ++ pra vé, se chega em casa e num td faltano arguma coisa da compra
1a.

(Video 556/24:11” - 22/2014)

Ja AMG, 59 anos, doméstica, resume sua fala que demonstra conhecimento do
género recibo do seguinte modo:
Esse aqui é aquele negocim pra compra, é ++ é, + como é o nome dele?

(Video 556/24:11” - 22/2014)

Embora AMG néo se lembre como geralmente o género é nomeado, o reconhece
ao evidenciar a sua funcdo. A mesma estratégia de apontar o género em virtude da funcédo
social que ele cumpre no dia a dia, foi utilizada por todos os colaboradores que 0
reconheceram. A compreensdo acertada parece ter sido facilitada ainda pelo
reconhecimento tanto do suporte utilizado para afixar o texto: o papel amarelo, quanto
pelo formato do mesmo que tem cor, dimensdes e padronagem (tipos e cor de letras,
disposicdo do texto dentro de retangulos, etc.) da escrita ja conhecidos pelos
colaboradores, uma vez que todos afirmaram ja ter comprado no supermercado que utiliza
esse género para organizar suas transacgoes.

De modo ainda mais direto FAEL, 49 anos, marceneiro e RCSG, 52 anos,
missionaria religiosa, deixam claro que reconhecem o género em questdo, isso porque

para FAEL, o recibo é dado pelo supermercado quando:

O pessoal faz as compra e bota 13 esse aqui pra entrega, o enderecgo, né? ++
O endereco e tem a /:= 0 numo das caixa, né? + das caixa que ta usano.

(Video 546/19:52” - 22/2014)
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A colaboradora RCSG é ainda mais enfatica e diz que:

Isso ai € uma nota pra vocé pega as caixa que vocé compro os alimento. (...)
Pra leva na sua casa.

(Video 541/18:56” - 22/2014)

JaBJR, 52 anos, vendedora autbnoma e DRS, 37 anos, auxiliar de servicos gerais,
identificam o recibo como nota fiscal. BJR demonstra esse entendimento ao afirmar que

0 texto diante dela serve para:

Assiiimm + se vocé compra, ai vocé num chega, num ta na sua /:= vocé num
/:= pagd e num tem aquela mercadoria ++ né? E, e as veis, veis tamém, tem
pessoas que exige de vocé a nota fiscal, si o cé /:= a gente apresenta.

(Video 580/10:16” - 22/2014)

E a colaboradora DRS evidencia que reconhece o texto recibo como uma nota

fiscal ao explicar que:

Na verdade, quanto a gente vai fazé compra /:= assim no caso (...) Eles dao
um papel, a listra, né? + A lista das coisa que vocé comprou, né? Falano tudo
gue a gente compro, o valor, entendeu?

(Video 613/06:07” - 22/2014)

Contudo, as hipdteses de BJR e DRS sobre o género recibo ser uma nota fiscal,
sdo muito compreensivel, pois ambos 0s géneros cumprem algumas fungdes sociais
comuns, como por exemplo, comprovar a venda e a compra. Ademais, as caracteristicas
fisicas do suporte utilizado para a fixacao da escrita em ambos 0s textos sdo parecidas: 0s
dois geralmente tém formato retangular, dimensdes pequenas e o papel utilizado é da cor
amarela.

Vejamos entdo, como o grupo se sai diante do género nota fiscal.
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8.2.1.14 O Género Textual Nota Fiscal

A nota fiscal mostrada na Figura 36 foi apresentada para sete dos nossos oito
colaboradores. Desses, quatro ndo associaram o texto a nenhum outro que eles conheciam,
ou seja, ndo souberam dizer do que se tratava ou para que servia o texto apresentado,
afirmando coisas como “Aaah! Essa aqui eu num consigo” (FAJ, 54 anos, comerciante,
video 567/04:16”) ou simplesmente dizendo “Num sei, num sei ndo!” (video 608/02:07"),

como no caso de AMG, 59 anos, doméstica.

Figura 36 - Género textual nota fiscal
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Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora 1°/2013

Um dos colaboradores, FAEL, 49 anos, marceneiro, identificou o género nota
fiscal como sendo extrato bancario, e as educandas AG, 37 anos, auxiliar de servicos
gerais e RCSG, 52 anos, missiondria religiosa, identificaram corretamente o texto como

sendo uma nota fiscal do seguinte modo:
Essa aqui é uma nota de compra. (...) Por que tem munta letinha ai
[apontando o dedo para o texto]

(AG - Video 528/18:58” - 22/2014)

Isso aqui é uma nota fiscal.

(RCSG - Video 541/23:24” - 22/2014)

No caso do reconhecimento do género textual nota fiscal, como nds optamos por

fazer uma copia ampliada do original, ja que também tencionavamos fazer um
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levantamento do conhecimento linguistico da escrita alfabética dos nossos colaboradores,
acreditamos que essa interferéncia no suporte do texto pode ter contribuido para a ndo
identificacdo do mesmo por alguns dos nossos colaboradores.

Contudo, para as educandas AG e RCSG, o elemento chave para o
reconhecimento do género foi o conhecimento que ja tinham automatizado das
caracteristicas fisicas e de apresentacéo do texto escrito no género nota fiscal, isto é, elas

sabiam identificar uma nota fiscal apenas de olhar para ela.

8.2.1.15 O Género Textual Fatura

Como afirma Freire (1996, p. 15)

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo pode prescindir da continuidade da leitura daquele (A palavra que eu
digo sai do mundo que estou lendo, mas a palavra que sai do mundo que eu
estou lendo vai além dele.

E de fato, no caso do conhecimento do género textual fatura de conta de energia
elétrica (Figura 37), as palavras de Freire descrevem muito bem como os educandos, alias,
todos os sete que foram confrontados com o texto, relacionam a escrita nos moldes
convencionados para o texto a experiéncia de uso com a escrita organizada nesses padroes
sociocomunicativos. Como é um texto que faz parte do dia a dia dos nossos
colaboradores, mesmo daqueles que ainda ndo pagam conta de energia elétrica, pois
vivem em habita¢Bes ndo regularizadas e o fornecimento de energia elétrica é clandestino,
todos reconheceram imediatamente o texto como sendo uma conta de luz. VVejamos como
alguns eles identificam elementos textuais que sdo apreendidos para que a escrita em
forma de fatura Ihes passe a ser familiar.

Ao apresentarmos modelo para nossos colaboradores, faziamos duas perguntas:
“e 1ss0 aqui, voce sabe o que ¢?” e em seguida a uma resposta afirmativa, indagdvamos:

“como ¢ que vocé sabe que ¢ uma conta de luz?”. Entdo, respondiam:

Por que eu uso todo dia ((risos)).

(JAF, 54 anos, comerciante - Video 556/26:24” - 22/2014).

Ah! Por que a, a cor da energia é diferente. (...) Porque é diferente da agua.

(GA, 37 anos, auxiliar de servigos gerais - Video 528/23:24” - 22/2014).
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Porque eu sei. Sim! + Na minha casa eu tenho é muita. [risos].

(RCSG, 52 anos, missionaria religiosa - Video 541/21:59” - 22/2014)

Figura 37 - Género textual fatura de energia elétrica

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora 1°/2013

E a explicacdo das duas colaboradoras que ainda ndo contam com fornecimento
de energia elétrica institucionalizado e, portanto, ndo pagam lidam com a fatura em casa.
E que eu acho parecido com as da minha patroa.

(AMG, 52 anos, doméstica - Video 607/27:13” - 22/2014)

Porque ta aqui 6h! + CEB é luz, né? CAESB é agua. [risos].

(DRS, 37 anos, auxiliar de servicos gerais - Video 607/27:13” - 22/2014)

As falas dos colaboradores evidenciam, portanto, que todos, em virtude do
envolvimento em praticas sociais letradas, reconhecem o suporte, estrutura e 0S us0S
sociais do género fatura de conta de energia elétrica.

Vejamos entdo, como eles se relacionam com outro tipo de fatura, agora a fatura
de conta de celular.

Frequentemente, ouvimos nos telejornais e mesmo na internet que o celular é mais
presente na vida do brasileiro que o telefone fixo. As pessoas optam pelo celular no lugar

do telefone fixo, entre outras razdes, por este ter seu custo mais facil de ser controlado,
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mesmo que as ligacBes sejam, geralmente, mais onerosas®’. Todos 0s nossos
colaboradores tinham telefone celular, e acreditamos que praticamente todos, sendo
todos, utilizavam o sistema pré-pago*® de telefonia movel. Nesse sistema ndo ha nenhum
tipo de fatura, pois o consumidor credita um determinado valor e os servi¢os utilizados
(ligagdes, torpedos, etc.) vdo sendo debitados do valor creditado. Apesar desse fato,
consideravamos importante conhecer se as praticas sociais de que participavam

favoreciam o conhecimento desse género.

Desse modo, selecionamos no nosso arquivo pessoal uma fatura da operadora

Vivo (Figura 38) e a apresentamos para 0s nossos oito colaboradores.

Figura 38 - Género textual fatura de conta de celular

A

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora 1° /2013

47 A escolha do celular - geralmente pré-pago -, tem como vantagens: a) mobilidade (esta disponivel mesmo
quando o usuario ndo se encontra em casa; b) controle de gastos (é pré-pago, o que evita surpresas na conta
ao final do més); c) as operadoras fazem ofertas para ligacdes entre telefones da mesma operadora (ligacdes
mais baratas e até gratuitas); d) o celular tem outras fungdes que o fixo ndo tem, tais como acesso a internet,
radio, cAmera fotogréfica, player de musica, etc.

8 No sistema pré-pago de telefonia, o consumidor credita um determinado valor do qual serdo debitados
0s servicos e as ligacOes efetuadas. J& no sistema de telefonia celular pds-pago, o consumidor assume um
valor mensal de assinatura, ligacfes efetuadas, feitas e recebidas, acesso a caixa postal, bem como outros
servicos escolhidos. A principal diferenca entre os sistemas é o preco. Na telefonia pré-paga, a ligacéo é
mais onerosa do que no pds-pago, entretanto, nao existe a cobranga da taxa de assinatura. (PROCON-SP,
2015).
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Dos nossos oito colaboradores, apenas trés ndo identificaram o género fatura de
conta de celular da Vivo. BJR, 52 anos, vendedora autbnoma, reconheceu a fatura como

sendo uma nota fiscal de alguma mercadoria:

Aqui é um documento. (...) Acho que é um documento assim: + como quando
VOCé compra ++ uma coisa, ai tem que té um documento.

(Video 580/20:21” - 22/2014)

Ja CJRF, 42 anos, pintor automotivo e AMG, 59 anos, doméstica, ndo associaram
o texto fatura a nenhum outro tipo de escrita ou documento. Quando confrontados com o
texto CJRF apenas gesticulou a cabeca informando que nédo sabia do que se tratava o
texto. Ja AMG, em tom bem humorado, nos disse ao ver o texto: “Parece que vb me
enrolar” (video 607/17:18” — 22/2014).

Os demais cinco colaboradores reconheceram o género sem dificuldade e

externalizaram esse conhecimento do seguinte modo:

E da Vivo. (...) E telefone.

(JAF, 54 anos, comerciante - Video 557/02:58” - 22/2014)

Isso daqui é da Vivo. (...) Por que aqui é 6h! [apontando para a logo marca da
empresa no canto superior esquerdo da fatura]

(GA, 37 anos, auxiliar de servigos gerais - Video 529/00:01” - 22/2014)

Essa aqui é conta do ++ do celular da Vivo + no valor de RS 340,65.

(FAEL, 49 anos, marceneiro - Video 546/25:16" - 22/2014)
Isso ai é uma nota da Vivo. (...) Essa nota é quando vocé ta deveno a ela. Pra
VOCé paga.

(RCGS, 52 anos, missionaria - Video 541/21:06” - 22/2014)

Fatura da Vivo.

(DRS, 37 anos, auxiliar de servicos gerais - Video 591/25:04” - 22/2014)
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Portanto, o género textual fatura se revela como um dos meios de comunicagao

via linguagem escrita que alcanca o cotidiano da maioria dos nossos colaboradores,
mesmo a maioria deles ndo fazendo pagamentos mensais de faturas iguais a essa, uma
vez que sdo usuarios de servicos pre-pagos. Esse fato coloca em relevo a existéncia da
identidade dindmica do género textual que, embora néo seja rigida e estanque, condiciona
“[...] escolhas, que ndo podem ser totalmente livres nem aleatdrias, seja sob o ponto de
vista do léxico, grau e formalidade ou natureza dos temas” (MARCUSCHI, 2008, p. 156),
mas que permite a identificacdo de uma estrutura prépria de cada género.
Desse modo, conhecendo uma fatura, como a de energia elétrica, os educandos
provavelmente sdo capazes de generalizar caracteristicas proprias do género fatura,
independentemente do servico prestado. Se estivermos corretos em nossas alegacoes, faz
sentido a afirmacdo de muitos estudiosos sobre a necessidade de a alfabetizacdo
desenvolver ao mesmo tempo o0s conhecimentos linguisticos especificos do
funcionamento da linguagem oral e escrita e os diferentes usos que estas assumem nas
praticas sociais (SOARES, 1985, 2003; KLEIMAN, 2001; BORTONE; BORTONI-
RICARDO, 2008).

8.3 SERVICOS RECONHECIDOS EM FUNCAO DA ATIVIDADE
COMUNICATIVA

Marchuschi (2008), discutindo a complexidade que envolve a atividade
comunicativa humana, afirma que, em muitos casos, nao é possivel nomear determinados
tipos atividade comunicativa apenas em funcdo do género e da relacdo que esse guarda
com o suporte no qual o texto é fixado e mostrado. Para o autor, ha alguns casos em que
a atividade comunicativa humana é nomeada em fungéo de servigos que ela presta, como
é o0 caso dos Correios, do programa de e-mail, da internet, homepages e sites. Nesse
sentido, a nossa analise, que busca identificar conhecimentos letrados dos nossos
colaboradores, foi feita observando se os mesmos 1) conhecem 0 servico que €
apresentado no texto; 2) se o utilizam ou ja o utilizaram; 3) se sabem 0 que sdo e a que se
destinam tais servicos publicos, levando em consideracdo também dois aspectos
complementares: i) a identificacdo do suporte e ii) as pistas contextuais (textos verbais e

ndo-verbais) que integram o texto.
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8.3.1 Servicos Publicos de Transporte Escolar, Ambulancia e Policia

Entre os 27 textos que compuseram a Atividade de leitura de imagens, imagens e
textos ou apenas textos, analisamos 26 deles, e entre esses 26 textos, classificamos trés
como textos que sdo reconhecidos e nomeados em funcdo dos servigcos publicos
prestados. E o caso dos servicos publicos de transporte escolar, transporte de ambulancia
e o servico de policia. Contudo, como Marcuschi (2008) enfatiza, o local, o suporte no
qual é afixado o nome do servico e 0 modo como o texto escrito (verbal — escrita
alfabética; e ndo-verbal — imagem, cores, simbolos, etc.) é organizado nesse suporte
parece, pelo que os dados apontam, atuar como elementos linguisticos decisivos para o
reconhecimento do servico prestado. Vejamos porque.

A primeira imagem da Figura 39, ou seja, o Onibus escolar que representa o
servigo de transporte escolar, foi apresentada para todos os nossos oito colaboradores. Ja
as imagens da ambulancia e da viatura de policia foram mostradas para sete, dos oito

colaboradores.

Figura 39 - Servigos publicos de transporte escolar, ambulancia e policia

Fonte: www.arafran.com.br Fonte: Fonte:
www.fabricapickupcia.ind.br  http://www.correiobraziliense.com.br
/2012

O servico de transporte escolar ndo foi reconhecido por trés dos colaboradores:
GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais; CJRF, 42 anos, pintor automotivo; e AMG, 59
anos, domeéstica. Por coincidéncia todos eles estdo no nivel de escrita em que escrevem
uma letra ou duas letras para representar cada silaba, ou seja, estdo no nivel de escrita que
Ferreiro e Teberosky (1999) chamam de silabico. GA e CJRF ainda ndo construiram a

hiptese de que se |é associando as letras duas a duas, geralmente no padrdo CV
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(consoante mais vogal) como AMG ja faz. Os trés, entretanto, valem-se sobretudo do
suporte, no caso o dnibus, o formato e a cor do mesmo, para construir uma hipotese acerca
do servico prestado. Perguntados pela pesquisadora (P) sobre o que seria a imagem, eles
(C) utilizam argumentos muito parecidos pondo em relevancia o papel do formato e da

cor do suporte, que no caso é o proprio 6nibus. Vejamos o exemplo de GA.

o

: Eisso aqui?
C: Ombis
.)

: Qualquer 6nibus?

—_

O O

: N3o. E micro 6mbis [indicando que o formato do suporte é decisivo]

(..))

C: Ta pareceno 6mbis escold XXX
P: Por que te lembrou o, o 6nibus escolar?

C: Que sao paricido.

P: Aaaah! O 6nibus escolar e o [é interrompida pela colaboradora]

C: Sdo maié. [logo, se os 6nibus escolares sdo maiores, o da figura é um

Onibus circular que ela usa]

(GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais - Video 527/24:46” - 22/2014)

Os argumentos de CJRF também se baseiam no formato e na cor do 6nibus, pois
assim como GA e AMG, ele faz uso do transporte coletivo que faz a linha circular, cujo
onibus, por coincidéncia, tem a mesma cor e formato parecido com os do 6nibus escolar

que aparece na foto apresentadas a eles. AMG assim expressa 0 seu entendimento:

C: Eu pensava que era aqueles coletivo que ia pra esse mundao ai. [sorrindo,
ao descobrir na leitura conjunta com a pesquisadora que se tratava de um
Onibus escolar]

(AMG, 59 anos, doméstica - Video 605/02:30” - 22/2014)

A interpretacdo de GA, CJRF e AMG do texto €, pois, sociopragmaticamente

orientada. E a experiéncia de uso e de significacio para a escrita — alfabética e nio-verbal:
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cor amarela, listra preta na lateral do dnibus onde a escrita alfabética e fixada — do modo
como ela é empregada nesse contexto especifico que parece ditar as diretrizes da leitura
do texto apresentado, como advogam Smith (1999) e Bruner (1997, 2001) sobre o
processo de construcdo de significado e a aprendizagem.

E o que dizer dos demais cinco colaboradores que reconheceram o servigo de
transporte escolar ao se depararem com o texto? JAF, 54 anos, comerciante; BJR, 52
anos, vendedora autonoma; FAEL, 49 anos, marceneiro; RCSG, 52 anos, missionaria
religiosa; e DRS, 37 anos, auxiliar de servi¢os gerais, ttm em comum o fato de
associarem, na leitura do texto, o conhecimento construido na experiéncia como usuarios
do transporte publico, conhecedores do transporte escolar, o formato, tamanho e as cores
do 6nibus ao texto escrito, pois todos eles leram a palavra ESCOLAR fixada na lateral do
onibus. Vejamos um exemplo do processo construido, a da interacdo com FAEL.

P: E esse aqui? [colocando a foto do 6nibus escolar diante do colaborador. O
colaborador pega o texto com uma das maos e examina-o por completo por
quatro segundos em siléncio, enquanto balanca uma caneta na mao]

C: Esse aqui ++ é um 6nb/:= é um 6nibus escolar.

P: Por que é um Onibus escolar?

C: Porque esse é um /:= porque os Onibus do governo tem escolar agora, né?
P: E como é que vocé sabe que é escolar?

C: Eu sei! E tem o nome aqui, né? [apontando para a palavra ESCOLAR na
lateral do 6nibus com a ponta de uma caneta]

(FAEL, 49 anos, marceneiro - Video 646/03:31” - 22/2014)

Veja que FAEL demonstra que o conhecimento de mundo atua lado a lado do
conhecimento sobre a escrita alfabética, a escrita ndo-verbal e 0 modo como s&o utilizadas
nesse contexto especifico de uso. Parece que € isso que ele quer dizer quando afirma “Eu
sei! Eu seil Etem o nome aqui, né?”

As mesmas estratégias construidas pelos colaboradores para reconhecer o servigo
de transporte escolar foram empregadas para reconhecer os servigos de ambulancia e de
policia pelos sete educandos que foram confrontados com as duas imagens. Todos
reconheceram 0s servicos apontando o suporte, a escrita alfabética, a escrita ndo-verbal e

a experiéncia como elementos que serviram de base para a leitura. llustremos com a fala
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de JAF, 54 anos, comerciante, como a escrita ndo-verbal funcionou como pista contextual

para a identificacdo do servico de ambulancia:

P: Como é que vocé sabe que é uma ambulancia? O que tem nesse carro que
faz com que seja uma ambulancia?

C: Ela tem a rotatdria aqui na frente. [se referindo a sirene no teto] e a ota
aqui atras; ++ a porta [que é de correr, diferente das dos outros carros] a
cruzinha aqui.

(JAF, 54 anos, comerciante - Video 554/22:24” - 22/2014)

Ja em relacéo ao reconhecimento do servico de policia, vamos entender melhor a
questéo da leitura combinada dos diferentes constituintes textuais a partir do que explica
AMG.

C: Esse aqui é uumm + carro de policia.

P: Como é que vocé sabe?

C: Por causa disso aqui [risos e apontando com a ponta do lapis para todas
as listras logo marca da viatura]. Isso vai sempre I3 [risos, dizendo que vé
sempre a viatura]

(AMG, 59 anos, doméstica - Video 605/01:07” - 22/2014)

As falas de JAF e de AMG demonstram como o ndo-verbal participa da
construcdo da leitura, especialmente para quem estd no inicio do processo de
alfabetizacdo e letramento, quando ainda se esta descobrindo os mecanismos que sdo
chaves para a interpretacdo de textos, especialmente os textos que combinam diferentes
linguagens como 0s que apresentamos aos nossos colaboradores.

Apresentamos ainda outros quatro textos de servigos oferecidos a populagéo: os

correios, banheiros publicos, padaria/mercearia e supermercado.

8.4 GENEROS RECONHECIDOS EM FUNCAO DOS SUPORTES QUE OS
APRESENTAM
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Apresentamos a imagem da caixinha dos Correios (Figura 40) para sete dos nossos
oito colaboradores. Todos eles reconheceram 0 servi¢co de correios pois praticamente
todos ja haviam utilizado o mesmo alguma vez na vida.

Novamente a questdo do suporte, ja que o formato e as cores da caixa de correio,
sdo 0s mesmos em todas as cidades e Estados brasileiros, e a experiéncia de contato com
esse servico, foram decisivos para o reconhecimento. Mais que a escrita alfabética em si,
pois a maioria ndo precisou ler nenhuma palavra, nesse caso, foi o texto ndo-verbal ao
lado da experiéncia concreta de uso, 0 elemento chave para o reconhecimento do servico,

como explica AG, 37 anos, auxiliar de servigos gerais:

P: E como é que vocé sabe que é uma caixinha de correio:

C: Por que 3, a, a cor de/:= é sempre dessa cor, né? Deferente [apontando
para a parte amarela da caixal. Isso vai sempre |a [risos, dizendo que vé
sempre a viatura). Ja reparei ++ ai tem o nome: Correio. Correios!.

P: Cadé, onde esta escrito correios?

C: [aponta para o nome ao lado da logo marca no centro da caixa].

(Video 527/12:52” - 22/2014)

Figura 40 - Servigo de Correios

Fonte: www.acigra.com.br/2012

O conhecimento das funcgdes que o servico de Correios cumpre e 0 modo como
ele utiliza da escrita alfabética e do texto ndo-verbal é um conhecimento s6lido para todos
0s nossos colaboradores. Isso demonstra como esse servico é consolidado no nosso pais

e constitui uma pratica letrada para nossos educandos.
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Enguanto a marca dos Correios é uma construcdo consolidada e é estruturada por
convengdes que ndo variam muito em termos do modo de utilizacdo da escrita alfabética
e de textos ndo-verbais, o que favorece o reconhecimento do servico inclusive para a
pessoa ndo alfabetizada, o servico de banheiro pablico segue algumas convencgdes, mas é
muito mais dindmico. Esse aspecto se revelou um desafio para trés dos nossos oito

colaboradores que ndo reconheceram no texto da Figura 41 o servigo de banheiro publico.

Figura 41 - Servico de banheiro publico

: o I ]‘ / ‘ Jrrabre ol

Fonte: https://Ih3.googleusercontent.com/WwOc4xv929XfblkmGVZN7gh-
m1WeVX0p2eqKtEucrrggmOENtulwsR_HgNRcYIA03-wKVA=s127

Embora as imagens (texto ndo-verbal) representando o homem e a mulher seja
uma convencdo reconhecida pela maioria das pessoas e tenha se mostrado um elemento
chave para os cinco colaboradores que reconheceram o servico, elas foram insuficientes
para garantir a leitura correta do texto e para o conhecimento de que se tratava de um
servico de banheiro publico. Isso porque outros elementos ndo-verbais que compdem o
texto como a cor azul utilizada, que foi associada por trés dos colaboradores a agua, 0
simbolo do Governo de Sdo Paulo e o formato da constru¢do dos banheiros, se
sobrepuseram ao simbolo convencionado (imagem representando um homem e uma
mulher).

Desse modo, para JAF, 54 anos, comerciante, o servico era de lavanderia. Ja para
GA, 37 anos, auxiliar de servigos gerais, era 0 local de descanso do pessoal da limpeza e
para o educando CJRF, 42 anos, pintor automotivo, o texto lhe lembrava algo, mas ele
ndo sabia bem o que era.

A despeito desse fato, para cinco dos nossos colaboradores o servigo de banheiro
publico, foi reconhecido. Para esses a conjugacgdo dos textos verbal e ndo-verbal, a partir

do elemento chave, qual seja, as imagens representando o masculino e o feminino,

278



conseguiram comunicar a ideia de oferta do servigo, como aponta FAEL, 49 anos,
marceneiro: “Aqui tem um banheiro pra mulher e homem [apontando para as imagens
que representam o masculino e o feminino]" (Video 546/08:25” — 22/2014).

Também apresentamos mais dois textos multimodais. Na verdade, séo fotografias
de trés fachadas comerciais: de uma autoescola, de uma padaria/mercearia e de um
supermercado da cidade de Séo Sebastido (DF). Optamos, entretanto, por explorar apenas
0s servicos de padaria/mercearia e a de supermercado.

As fachadas de prédio sdo, de acordo com Marcuschi (2008, p. 185),

[...] em geral de grandes extensdes, sdo similares a paredes, mas ficam sempre
de frente para grandes locais de circulagéo publica e portam inscri¢ces maiores
com géneros de curta extensdo. Na maioria das vezes, sdo logomarcas ou 0s
nomes de empresas, marcas de grandes produtos.

As fachadas s@o um tipo de suporte incidental, ou seja, lugar, superficie nos quais
ocasionalmente sdo fixados e mostrados textos. Ocasionalmente porque sdo 0s suportes
convencionais os que sao elaborados desde o principio para a funcdo de portarem ou
fixarem textos (MARCUSCHI, 2008, p. 177). O autor cita como suporte convencional o
livro, livro didatico, jornal, revistas semanal, mensal, cientifica, radio, televisao, telefone,
quadro de avisos, outdoor, encarte, folder, luminosos, faixas. E como suportes incidentais
embalagem, para-choques e para-lamas de caminhdo, roupas, corpo humano, paredes,
muros, paradas de Onibus, estacdes de metrd, calcadas e fachadas.

A fachada como suporte incidental, geralmente de grande extensdo, que fica de
frente para grandes locais de circulacdo publica, favorece o reconhecimento de
determinados servigos como 0s que sdo apresentados nos textos que selecionamos para

confrontar os nossos colaboradores e que se pode ver na Figura 39.

8.4.1 Servigo de Autoescola, Padaria/Mercearia e Supermercado

A fotografia da fachada da padaria/mercearia, Figura 42, suporte incidental 1, foi
apresentada para sete dos nossos oito colaboradores. O suporte fachada, por variar a
forma e o conteudo, foi um texto que ndo se mostrou muito amigavel para que 0s n0ssos
educandos, a partir dele, identificassem o servigo de padaria/mercearia. Apenas uma
colaboradora, RCSG, 52 anos, missionaria religiosa, identificou que a fachada era de uma

padaria/mercearia. Isso porque ela conseguiu compreender que se tratava de uma padaria
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em virtude das imagens de doces e bolos, que funcionaram como pistas contextuais para
leitura. Depois de chegada a essa conclusdo, RCSG, 52 anos, se p0s a tarefa de ler a
palavra PANFICADORA. Logo, o tipo de servico foi identificado porque € anunciado na

fachada.

Figura 42 - Fachadas comerciais

A Carteira de Motoris_t;'

Suporte incidental 1 — fachada comercial Suporte incidental 2 — fachada comercial
Padaria/Mercearia Supermercado
Fonte: www.pauloduarteimoveis.com.br Fonte: www.supersantafelicidade.com.br
C: E padaria.

P: E uma padaria? Como é que vocé sabe que é uma padaria?

C: [volta a examinar com cuidado o texto da fachada da padaria]. Sei la! +
tem aqui umas coisas preta aqui [se referindo as letras e imagens que ndo
conseguia ver direitinho, ja que estd com problemas de visdo e ainda nao
conseguiu fazer consulta e comprar os éculos]

(...)

C: Aqui td meio assim, mas tem PA-+ FI-CA-DO-RA [lendo a palavra
PANIFICADORA]

P: Isso!

C: Panificadora. [lendo e compreendendo a palavra]

(RCSG, 52 anos, missionaria religiosa - Video 541/08:42” - 22/2014)

Em relacdo aos demais seis colaboradores que ndo conseguiram identificar o
servico de padaria/mercearia a partir do que viam na fachada, temos as seguintes

interpretagdes: DRS, 37 anos, auxiliar de servigos gerais, fixou-se no contexto do texto e
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ndo na fachada. Para ela, o estabelecimento era uma garagem e a foto se tratava de um
anuncio de venda de carros em um jornal. Diz ela: “Pode sé/:= aqui é uma garage?”,
“fessbra, os carro td num antncio do jornal?. Ja BJR, 52 anos, vendedora autdbnoma e
AMG, 59 anos, doméstica, identificam o estabelecimento tdo somente como uma casa.

E, por fim, para trés dos nossos educandos: JAF, 54 anos, comerciante, FAEL, 49
anos marceneiro e GA, 37 anos, auxiliar de servicos gerais, a fachada da
padaria/mercearia na verdade identificava o servigco de distribuidora de bebidas.
Analisamos a logo marca da padaria/mercearia e ficamos intrigados com a mesma
conclusdo a que chegaram nossos trés colaboradores. Assim, fizemos uma pesquisa na
internet e descobrimos que a logomarca da padaria/mercearia € muito similar a logo marca
de uma cerveja da Schin, conforme mostra a Figura 43. Esse fato poderia ajudar a explicar
a identificagdo do servigo como distribuidora de bebidas.

Figura 43 - Logomarcas da padaria/mercearia e da cerveja da Schin
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Fonte: www.pauloduarteimoveis.com.br Fonte: https:/Amww.google.com.br/

Para finalizar a nossa analise sobre a identificacdo de servicos a partir da fachada
comercial, vejamos 0 caso do servi¢co de supermercado. Apresentamos o texto da Figura
39, Suporte incidental 2 — fachada comercial: supermercado, para 0S no0ssos 0ito
colaboradores. Deles, apenas a colaboradora AMG, 59 anos, doméstica ndo reconheceu
que se tratava do servico de supermercado. Isso por que ela identificou a logomarca do
supermercado e disse que se tratava de uma igreja. Essa primeira hipétese acionou todo
0 conhecimento de mundo que a educanda tinha sobre a Catedral Metropolitana Nossa
Senhora Aparecida de Brasilia, que se localiza na Esplanada dos Ministérios. A rede de
simbolismos acionada na mente de AMG, 59 anos, pelo que tudo indica, impediu-a de
perceber que se tratava de um local muito conhecido dela, pois ela faz compras
diariamente no supermercado e a escola ja realizou uma aula de mateméatica no mesmao.
Esse fato pde em cena a complexidade do ato de ler.

Ja para os demais sete colaboradores, a tarefa foi facil e todos identificaram a

partir da fachada, da logomarca em especial e da experiéncia como consumidores dos
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servigos do estabelecimento, de um supermercado.

8.5 A INTERNET: CONHECIMENTOS LETRADOS E LINGUISTICOS DA
PESQUISA NO GOOGLE* E DO USO DO WHATSAPP®?

Conforme reportagem do Correio Brasiliense de 17/05/2012, Brasilia-DF, é a
capital brasileira recordista de inclusdo digital, com o maior numero de computadores
domeésticos, além de ser a camped de acesso a internet por meio de banda larga
(AMORIM, 2012). Esse acesso alcanca também os nossos colaboradores. Descobrimos
isso ao longo do trabalho de campo, nas entrevistas etnograficas e ao longo do contato
por telefone com alguns deles.

Esse achado mostra como o crescente uso das tecnologias tem alcancado o dia a
dia de grande parte de nossa populacdo. Esse recurso acaba por se tornar um espago para
aprendizagens letradas orais e escritas e a educagéo, especialmente a Educacédo de Jovens
e adultos precisa estar atenta a isso. Educacao e novas tecnologias é elemento essencial
para o mundo do trabalho e conhecimento indispensavel para o jovem, o adulto e mesmo
o0 idoso de hoje. Tanto o é que existem diversos estudiosos empenhados em conhecer
como a Mobile Learning (Aprendizagem Mavel) e a internet tém sido utilizada dentro e
fora da sala de aula como ferramenta de ensino.

Mas de que modo os nossos colaboradores utilizam as novas tecnologias, mas
especificamente a internet e o aplicativo WhatsApp? Que conhecimentos sdo construidos
nesses espacos de utilizacdo da escrita e de praticas orais? E como esses conhecimentos

se relacionam com género e suporte textual?
8.5.1 Conhecimentos Letrados e Linguisticos Referentes a Pesquisa no Google
Marcuschi (2008), discutindo a dificil tarefa de delimitar género e suporte textual,

afirma que a internet € um caso-limite entre género e suporte. Assim, ele prefere

considera-la como um suporte incidental, isto é, um suporte que ocasionalmente ou

49 Site de buscas Google, acessado pelo endereco www.google.com.br

0 Aplicativo de mensagens instantdneas Whatsapp, utilizado em smartphones para comunicagéo
interpessoal ou entre grupos.
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eventualmente opera com a possibilidade ilimitada de realizagfes na relagdo com os
textos escritos. Isso porque, conforme o autor pondera, a internet € “[...] um suporte que
alberga e conduz géneros dos mais diversos formatos” (MARCUSCHI, 2008, p. 186) e
contém todos 0s géneros possiveis. Poderiamos, nesse sentido, classificar como suporte
incidental também o aplicativo WhatsApp, uma vez que ele acolhe praticamente todos 0s
formatos de géneros textuais: escrita, dudio, video etc.

Comecemos analisando o caso do AJRS, 38 anos, cabeleireiro, que utilizada a
internet, mais especificamente a pagina de busca Google para se conectar com o mundo
e ampliar os seus conhecimentos.

O colaborador AJRS é natural de Paraiba (PI). Os pais, lavradores, tinham uma
prole de sete filhos. E separado, pai de dois filhos e vive no Distrito Federal ha 15 anos.
O pai, diz ele, sabia ler e escrever um pouco, mas a mae era analfabeta. O pai, além da
lida na lavoura se dedicava a arte de mascatiar, ou seja, a lucrar com a compra e a venda
de animais e de toda sorte objetos valorizados pela comunidade local. Ao longo da sua
historia, AJRS experimentou as ocupag6es de lavrador e cabeleireiro, esta ultima desde
gue veio para o Distrito Federal.

Em termos da relagdo com o mundo escolar, o colaborador nos conta que acumula
quatro tentativas de ingresso na escola. A primeira, ocorrida na pré-adolescéncia, entre
os 10 e 12 anos, ainda no Piaui. Segundo ele, nesse periodo aprendeu a ler algumas
palavras, assinar o nome completo e lia muito do que havia na sua cartilha. Contudo, ap6s
ter parado de frequentar as aulas que aconteciam a noite, o colaborador acabou por perder
0 conhecimento que construira. Houve assim, uma segunda tentativa, s6 que ainda mais
fugaz e uma terceira, ja na escola onde realizamos 0 nosso estudo. Também essa terceira
durou apenas alguns dias e, entdo, AJRS, no primeiro semestre de 2013, vivenciava a sua
quarta tentativa de ingresso no mundo escolar.

Trés aspectos merecem destaque em relacdo a esse jovem adulto: ele € um
excelente matematizador: faz calculos mentais com muita rapidez, apresentando um
desempenho, inclusive na escrita, acima do esperado para o educando que se encontra no
1° ano da alfabetizacdo de jovens e adultos; € um excelente narrador e um dos educandos
que mais evidenciaram registros simbolico-emocionais traumaticos em relacéo a tarefa
de escrever na presenca de outra pessoa. O que tudo indica € que esses registros
simbolico-emocionais negativos referentes a escrita estdo muito relacionados com a

experiéncia de tentar aprender a ler e escrever com o pai, que frequentemente o intimidava
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com palavras e “surras” quando ndo dava a resposta esperada. A escrita e diante de nds
era uma tarefa extremamente dolorosa, mas que se revelava para AJRS um espaco de
experimentacdo, de alquimia e diversdo no contexto do seu lar, no seu notebook,
conectado com o mundo via internet. Vejamos como ele (C: de colaborador) nos (P: de

pesquisadora) conta essa historia:

C: Todo mundo fala: bicho! Mas cumé que pode cara, tu entra em tudo e++
comé que tu fais? Cara o que/:= a primeira vez que eu entro numa coisa, fica
gravado aqui dento da minha cabeca, eu tenho até o notebook , eu tenho
internet.

P: Entdo cé acessa a internet?

C: Youtube, eu entro é ni tudo!

P: Vocé escreve os nomes do que vocé quer?

C: Eu vou procurano, vou bateno a cabeca até achar!

(Audio 204/08:37" - 12/2013)

AJRS narra com muita empolgacdo essa facanha da qual ele se orgulha muito e
nos esclarece que estratégias e conhecimentos da escrita alfabética e de seu

funcionamento no contexto da internet ele j& construiu:

P: E como é que vocé escreve?

C: Ah! Porque é o seguinte. O formato de letra Id do computador, é fdcil
demais procé aprender num é?

P: Sim, Sim.

C: Entdo, aqui é o seguinte, letra de forma é o seguinte: Se vocé escrever o
nome errado, Id em cima aparece,

P: Sim.

C: Cé pode prestar atengado, quando vocé td escreveno Id que cé erra uma
letra ai fica com uma tarjazinha vermelha em baixo, ai vocé vai ter que
apagar Id e vai ver onde é que td o M. Enquanto ndo tiver certo ndo vai. E se
VOCé vai, vai pra oto canto, num vai pra onde vocé quer. Computador é facil
demais! Pra océ é ++ escrever.

P: Veeerdaaaadeeee ++ Aaah sei!
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C: Cé pode ver, vocé ta |a escrevendo /:= quando vocé ta conversano com
uma pessoa pela internet, td escreveno aqui, ai vocé pde uma letra errada ai
vocé olha Id, ja aparece Id te indicano que Id td faltano alguma coisa Id, entdo
vocé vai té que ir pra corrigir, porque se ndao o nome que cé ta escreveno ta

errado.

AJRS demonstra que tem muita facilidade para compreender o funcionamento da
escrita na internet, pois como ele diz “quando vocé td escreveno Id que cé erra uma letra
ai fica com uma tarjazinha vermelha em baixo, ai vocé vai ter que apagar Id e vai ver
onde é que td o M. Enquanto n3o tiver certo ndo vai". Veja que ele sabe que o software
avisa quando a escrita estd errada, e o formato da letra, por ser um so, facilita a
discriminagdo visual e o reconhecimento das letras do alfabeto.

Notamos, ainda, na fala de AJRS, que além de conhecer as letras do alfabeto,
demonstra saber organizar a escrita no Google, no Youtube, ou seja, na internet. Isso fica
claro quando ele diz que “quando vocé td conversano com uma pessoa pela internet, td
escreveno aqui, ai vocé pée uma letra errada ai vocé olha Id, ja aparece Id te indicano
que ld td faltano alguma coisa Id, entdo vocé vai té que ir pra corrigir, porque se n@o o
nome que cé td escreveno td errado.”

O suporte, ou seja, o lugar em que se escreve se torna decisivo no caso do AJRS,
pois utilizando o papel e o lapis, suportes convencionais a escrita se mostra uma tarefa
mais trabalhosa para ele, como evidencia uma de suas produc@es realizada no primeiro
semestre de 2013, mesmo dia da entrevista etnografica, cujo trecho é mostrado na Figura
44,

A fala do nosso colaborador e o texto da Figura 44, da sua producdo escrita no
suporte convencional, que € o papel, pde em evidéncia como a escola precisa incorporar
outros suportes ao ensinar a ler e escrever, pois a escrita e a leitura sdo organizadas de
modo diferente em cada um deles, requerendo uma mediagdo pedagogica especifica. A
internet, como demonstra o nosso colaborador, pode ser uma forte aliada do professor na
alfabetizacéo e letramento na EJA, pois como AJRS afirma “Computador é fdcil demais!

Pra océ é ++ escrever."

Figura 44 - Producéo escrita de AJRS no papel
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Fonte: Pesquisa de campo 1°/2013.

O exercicio da escrita mediado pelas novas tecnologias se mostrou muito frutifero
também para outro colaborador, o DFS, 17 anos, estudante, que em virtude do tipo de
vinculo conosco, passou a interagir mesmo fora do contexto da pesquisa, utilizando o
aplicativo WhatsApp.

8.5.2 Conhecimentos Letrados e Linguisticos de uso do WhatsApp

DFS é um jovem de 17 anos de idade, nascido do Distrito Federal, mas que viveu
a maior parte da sua vida no interior da Bahia. Cacula de cinco irmaos, filho de uma
domeéstica vilva, que s6 no ano de 2014 retoma os estudos no 1° ano da alfabetizacéo de
jovens e adultos junto com o filho. DFS foi criado com os avos no interior do Estado da
Bahia. Foi |4 que frequentou a escola nos primeiros anos de vida, quando iniciou o
processo de alfabetizacédo e letramento. VVeio para o Distrito Federal e estudou em diversas
escolas de diferentes cidades como Paranod, Valparaiso, Varjao e, finalmente, na Escola
Ipé, de Sdo Sebastido. Logo, nunca interrompeu os estudos.

DFS se encontrava matriculado no 4° ano da EJA no primeiro e segundo semestres
de 2014. Insatisfeito com o seu desempenho na turma, ela procurou a coordenacao e pediu

para retornar para o 1° ano da alfabetizag&o. A coordenacdo nos pediu ajuda nesse caso,
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pois o educando ndo lia nem escrevia ainda e iria repetir novamente o semestre, pela
terceira vez. Uma reunido foi feita entre a coordenadora, supervisora, orientadora, 0
educando e a pesquisadora. Fizemos o compromisso de diagnosticar o problema e tentar
alfabetizar o educando. Nessa reunido conhecemos o educando, vimos que ele era muito
timido, nunca olhava nos olhos e andava sempre cabisbaixo. Ndo conversava com
professores ou colegas, apresentava gagueira, estava acima do peso ideal e possuia freio
na lingua®!, comumente conhecido como lingua presa.

Realizamos uma primeira entrevista diagndstica e descobrimos que o colaborador
ja assinava o nome, embora ndo fizesse relacdo entre pauta escrita e pauta sonora,
demonstrava ainda que o reconhecimento e a nomeagéo das letras do alfabeto era uma
tarefa dificil e a l6gica de funcionamento da escrita e da leitura ainda ndo linha sido
compreendida em seus aspectos basicos.

Portanto, DFS, 17 anos, ainda ndo lia nem escrevia dentro dos padrbes
convencionados para a produgdo escrita do portugués brasileiro. Iniciamos os trabalhos
individuais em prol da sua alfabetizacdo e letramento e no sexto encontro o colaborador

comecou a ler palavras como "dia", "meu", "eu". No décimo quinto encontro ele estava
escrevendo palavras e frases, a partir de situacdes que ele vivencia no dia a dia, ja
observando as relagdes entre pauta escrita e pauta sonora, como mostra o texto da Figura
42. O colaborador escreveu o nome de alimentos que tem costume de consumir.

A construcdo da etapa inicial da alfabetizacdo e do letramento representou uma
conquista muito grande para o0 nosso colaborador. Professores relataram uma mudanca
no comportamento do educando que passou a andar pelos corredores de cabeca erguida,
cumprimentar professores e se abrir ao relacionamento com os demais colegas de sala e
de outras salas também. Os conhecimentos “técnicos” béasicos da alfabetizacdo
inauguraram uma outra relagdo para DFS, permitindo inclusive que mantivesse o vinculo
conosco fora da escola e mesmo depois de concluido o trabalho de campo. A interacédo
entre nos e o educando construida pelo aplicativo WhatsApp, mostra que conhecimentos

letrados relacionados ao uso de suportes como a internet podem ser construidos pelo

51 Conforme o site Pediatria em Foco (2015), “O freio lingual € uma prega de tecido localizada embaixo da
lingua e que se insere na parte de trds da gengiva inferior. O que muitos chamam de “lingua presa” refere-
se, na verdade, a um freio lingual curto e com inser¢do anteriorizada”. Disponivel em:
<http://www.pediatriaemfoco.com.br/posts.php?cod=206&cat=9>. Acesso: 05 ago 2015.
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jovem e pelo adulto da EJA em processo de alfabetizacdo e letramento. Revela, ainda,
conhecimentos linguisticos referentes a escrita alfabética que foram estruturados e quais
ainda carecem de atencdo para que a alfabetizacdo e o letramento se consolidem. DFS
cOmecgou a apresentar uma escrita que observa a relagdo entre pauta escrita e pauta sonora,
ou seja, entre grafema e fonema, ainda na primeira quinzena de dezembro de 2014. A
Figura 45, mostra que o colaborador dominava 0s conhecimentos necessarios para a

utilizacdo o suporte incidental internet através do aplicativo WhatsApp.

Figura 45 - Escrita de DFS, 17 anos no 15° encontro de alfabetizag&o e letramento

MA CA /V/T¢c) Macario

Macarrdo € gostoso

Fonte: trabalho de campo 2°/2014.

A Figura 43 mostra duas de nossas interagdes com o colaborador DFS. Nas
interacdes, os retdngulos em cor azul claro mostram as datas em que os dialogos foram
postados e esse recurso € um dos muitos que integram o proprio aplicativo. Os retangulos
em branco sao os discursos construidos pelo nosso colaborador DFS, ja os retangulos na
cor verde claro séo as nossas respostas as provocacgdes do nosso colaborador.

Em virtude do espago que temos para a elaboragdo da nossa tese e 0S compromisso
gue assumimos de comentar os objetivos especificos, faremos a andlise linguistica do
conteudo escrito em apenas trés retangulos da primeira interagdo apresentada na Figura
46, a esquerda.

Figura 46 - Dois exemplos do so do aplicativo Whatsapp pelo colaborador DFS
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Fonte: celular da pesquisadora

Ta bom podi deixa

As duas interacOes apresentadas revelam que o colaborador sabe que no contexto
do WhatsApp a informalidade € a regra. Isso porque, no primeiro retangulo, inicia o
didlogo com um “0i”. Como um aprendiz iniciante da escrita, ele ainda ndo domina as
dimensdes grafico-culturais e prosédicas relacionadas aos acentos graficos ou sinais
diacriticos (CAGLIARI, 2005b) e por isso ndo grafa o sinal de exclamacdo (!) apés a
palavra “Oi”, 0 que € uma convencao, um meio para indicar uma aproximacao educada
e simpética. E grafico-cultural, pois os sinais graficos sdo uma convencéo da escrita do
portugués brasileiro: é parte da nossa cultura escrever utilizando esses sinais e, prosodica,
porque os sinais gréficos, especialmente o ponto de exclamagdo (!), nesse contexto
discursivo, permite expressar na lingua escrita nuances ritmicas e melddicas
caracteristicas da lingua falada.

Outro aspecto que demonstra que ele conhece como a linguagem escrita € utilizada
no contexto do WhatsApp € que, em resposta a nossa pergunta retorica, se tudo estava
bem, ele adota a mesma postura discursiva e oferece também uma resposta retorica no

segundo retangulo: “TUdo”. Como aprendiz iniciante ele ainda mescla letras maiusculas
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e minusculas, pois é muito dificil para o aprendiz nessa fase controlar a atividade
cognitiva de soletracdo dos segmentos sonoros da palavra, identificacdo das letras
correspondentes a esses segmentos, localiza-las no teclado virtual do celular, digita-las,
checando se fez as escolhas linguisticas corretas e ainda controlar a oscilacdo entre
maiudsculas e minusculas em funcdo de um leve toque por acidente na tecla que aciona
esse recurso. Logo, é preferivel deixar de cuidar dessa questdo de forma e focar no
contetdo.

Além desses aspectos apontados, a producédo do colaborador nos permite mais dois
apontamentos. Primeiro, que ele possui 0s conhecimentos técnicos para a utilizacdo do
aplicativo (que é necessario baixa-lo da internet para o aparelho celular; que para acessar
o aplicativo no celular é necessario ir a uma determinada tela, encontrar o icone do
aplicativo e tocar no mesmo; que so € possivel utilizar o aplicativo se a internet estiver
disponibilizada para a conexdo; sabe identificar quando h& mensagens novas, etc.).
Segundo, que conhece como a escrita (leitura e escrita) € organizada no género mensagem
no WhatsApp, pois escreve utilizando a estrutura discursiva propria do género mensagem
no WhatsApp que, via de regra, € uma escrita curta, informal. O conhecimento referente
ao modo como a escrita € utilizada nesse género também é evidenciada pelo fato de ele
conseguir ler, compreender e responder as nossas indagacfes, como, por exemplo,
quando ele responde “SOiTuDaNo ” no terceiro retdngulo, ou seja, “S6 estudando”.

Como DFS esta na fase muito inicial de construcdo da escrita, ele ndo domina
ainda a convencao de utilizacdo do espa¢o em branco para marcar o inicio e fim da palavra
numa frase ou texto relacionada a dimenséo grafico-cultural da escrita. Ele adota a mesma
I6gica da fala na escrita, e ndo empregando, assim, recursos que sdo especificos da
producdo escrita: por isso escreve duas palavras juntas, ndo separando a palavra “SO” da
palavra “iTuDaNo”. O uso das convencdes proprias da lingua falada utilizadas pelo
colaborador é plausivel, pois a escrita, como esclarece Oliveira, M. (2005), é mediada
pela oralidade. E o que o educando ja sabe, a lingua que fala, que orienta a sua escrita.
Como a oralidade media a escrita, principalmente nessa fase inicial, a escrita de DFS
revela essas marcas e por isso ele escreve “iTuDaNo ” para “estudando ”.

A utilizagdo do “I” para grafar a silaba “ES” se explica por dois motivos. Primeiro,
por que o /e/ € uma vogal oral média que geralmente € pronunciada como /i/ em silabas
atonas, sendo uma caracteristica tanto de falares pouco monitorados quanto de falares

mais monitorados. O alcamento do /e/ em /i/ é, portanto, um tra¢o gradual, ou seja, um
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trago presente na fala da maioria dos brasileiros e se distribui ao longo de todo o continuo
de urbanizacdo. Isso quer dizer que esté presente tanto nas variedades linguisticas rurais
mais isoladas quanto nas variedades rurbanas ou urbanas mais padronizadas do continuo
de urbanizacéo definido por Bortoni-Ricardo (2004).

O segundo motivo de DFS haver utilizando a construgdo “I” para grafar a silaba
“ES” da palavra “estudando”, pode ser pelo fato de que, no inicio do processo de
alfabetizacdo e letramento, o educando ainda estd construindo a dura transicdo da
oralidade para a escrita e, para escrever, ele parte dos sons da palavra, recorrendo a
estratégia da soletracdo, segmentando a palavra em suas unidades linguistico-fonoldgicas
como explica Oliveira C., (2005) amparando-se na teoria do “spelling” de Treiman (1989,
1993). Nesse processo de segmentar, de escandir a palavra 1) o educando nédo soletra
todos os fonemas; e 2) deixa de registrar fonema para representar a silaba (OLIVEIRA,
C, 2005). A supressao de determinados segmentos sonoros na leitura e de grafemas/letras
na escrita pode ser explicada pelo fendmeno da dissimilacdo eliminatdria, isto €é, a
supressdo de um semento sonoro, devida quase sempre a existéncia de outro segmento
igual ou semelhante na palavra (BAGNO, 2011). No caso da palavra “estudando” o lel é
pronunciado como /i/ e 0 s que se segue ao fonema /i/ tem som semelhante ao /i/. Logo,
é plausivel a ndo percepg¢édo do segmento sonoro /s/ e a sua consequente omissao na grafia
da silaba ES da palavra “estudando”, isto €, o /s/ alveolar é elevado e se torna palatal.

Outro aspecto que merece ser observado na escrita de DFS é o modo como ele
registra as duas Ultimas silabadas da palavra “estudando”. Veja que ele escreve
“iTuDaNo” grafando a sequéncia DANDO como DANO. De acordo com Bortoni-
Ricardo (2004), esse fendmeno deve-se a variacao linguistica e, assim, em falares nao
monitorados, ha a tendéncia de ocorrer a assimilacdo de algumas sequéncias sonoras por
outras. A autora explica que a assimilagdo ocorre “[...] quando, huma sequéncia de sons
homoorgéanicos ou parecidos, um deles assimila ou outro, que desaparece” (BORTONI-
RICARDO, 2004 p. 102). E o que acontece com a sequéncia /nd/ da palavra “estudando”
registrada como “iTuDaNo ” pelo colaborador. Como a sequéncia /nd/ é formada por duas
consoantes alveolares e ocorre principalmente nos gerundios o /d/ tende, nos falares ndo
monitorados ou pouco monitorados, conforme o continuo de monitoragdo estilistica
(BORTONI-RICARDO, 2004), a ser assimilado pelo /n/.

Contudo, o WhatsApp representou um espago privilegiado para que DFS

exercitasse a escrita e revelou que ele ja incorporou muitas das regras do sistema de escrita
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alfabética, como por exemplo, o registro da vogal /o/ em final de palavra que geralmente
¢ pronunciada como /u/. Isso pode ser visto nas palavras “TUdo” (segundo retangulo) e
“iTuDaNo” no terceiro retangulo. Observe-se que, anteriormente, DFS, 17 anos,
estudante, grafava sempre o /o/ final com a letra “u”.

Desse modo, assim como AJRS, 38 anos, cabeleireiro, acreditamos que a escrita
em dispositivos como o celular e o computador é facilitada, pois as letras ja estdo
disponiveis ndo havendo o trabalho de procurar no acervo da memoria o tracado de cada
uma, nem o trabalho psicomotor de tracar cada uma delas. Esses aspectos podem ajudar
a alavancar o processo de apropriacdo da escrita se bem mediado.

Os dados analisados até aqui apontam para uma confirmacdo da nossa assercao
que pleiteia que “Os conhecimentos dos usos da lingua escrita que o jovem e o adulto,
alfabetizandos da EJA construiram nas suas praticas sociais letradas orais e escritas,
vao depender dos papéis, das redes sociais, das ocupacdes e/ou profissdes assumidas ao
longo da vida e das aprendizagens escolares construidas em diferentes tentativas de
escolarizacdo. Geralmente, esses conhecimentos ndo séo conscientes para o educando e
0 modo como eles os utilizam se diferencia da utilizagdo feita pela crianca e pela escola”.

Contudo, ainda nos resta tratar de alguns conhecimentos especificos da escrita
alfabética e da leitura que emergiram do nosso dialogo com o campo empirico de

pesquisa.

8.6 CONHECIMENTOS LINGUISTICOS DO JOVEM E DO ADULTO SOBRE A
ESCRITA ALFABETICA E A LEITURA

O levantamento do estado da arte da pesquisa sobre a escrita na alfabetizacao da
Educacéo de Jovens e adultos que fizemos junto ao banco de dados da CAPES, na Gltima
década, 2004-2014, revelou uma lacuna na area da producdo de conhecimento sobre o
assunto. N&o encontramos estudos que se dedicassem ao levantamento ou a descrigéo de
conhecimentos linguisticos da escrita alfabética na alfabetizacdo inicial do jovem, do
adulto e do idoso. Contudo, pesquisando sobre o0 assunto na internet e em banco de dados

de universidades encontramos os trabalhos de Gléria (2010) e Slomp (1990) que nédo
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apareceram na nossa pesquisa no banco de dados da CAPES. Foram esses dois trabalhos
e, em especial, o trabalho de Lins (2010), que investigam conhecimentos letrados e
linguisticos dos educandos alfabetizandos da EJA do 1° ano, do primeiro segmento, que
nos inspiraram a construir uma Matriz Diagndstica que pudesse avaliar um nimero maior
de conhecimentos especificos do sistema de escrita alfabética e de alguns referentes a
leitura, j& que, no processo de alfabetizagdo e letramento, leitura e escrita sdo
complementares e precisam caminhar juntas.

Optamos por organizar a Matriz Diagndstica de conhecimentos do Sistema da
Escrita Alfabética (SEA) e de leitura do jovem e do adulto, do 1° ano do primeiro
segmento, nos moldes como o grupo do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
(Ceale), da Faculdade de Educacdo da UFMG, organizou a matriz diagnodstica da
Provinha Brasil®?. A Provinha Brasil é destinada a realizar a avaliacdo diagndstica que
visa investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizacdo e ao
letramento de criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental.

Na Educacdo de Jovens e Adultos ainda ndo contamos com nenhum instrumento
diretriz que auxilie o professor de EJA a fazer um diagnostico de conhecimentos de
educandos que ingressam na escola.

A Matriz Diagnostica de conhecimentos do Sistema da Escrita Alfabética (SEA)
e de leitura do jovem e do adulto foi por nés elaborada a partir de descritores da Provinha
Brasil (BATISTA et al, 2007; INEP, 2011), da tabela diagnostica de habilidades e
competéncias de alfabetizandos iniciais da EJA construida por Lins (2010), e de
descritores da ficha de avaliagdo do desempenho em Lingua Portuguesa, do Livro
Didatico de EJA, elaborada por Souza, Passos e Passos (2009).

Para aferir os conhecimentos especulados nos 59 descritores inicialmente
elencados da Matriz Diagndstica, foram selecionadas do livro didatico de Souza, Passos

e Passos (2009), intitulado E bom aprender: educacdo de jovens e adultos, adotado na

52 De acordo com o site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP,
2011), Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil — Provinha Brasil € uma avaliacdo diagndstica que visa
investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizacdo e ao letramento em Lingua
Portuguesa e Matemaética, desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das
escolas publicas brasileiras. Aplicada duas vezes ao ano (no inicio e no final), a avaliacdo € dirigida aos
alunos que passaram por, pelo menos, um ano escolar dedicado ao processo de alfabetizacdo. A aplicacdo
em periodos distintos possibilita a realizagdo de um diagndéstico mais preciso que permite conhecer o que
foi agregado na aprendizagem das criangas, em termos de habilidades de leitura e de matematica.
Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br/>. Acesso em: 03 ago 2015.
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escola pesquisada, e do livro didatico intitulado Viver, Aprender: Educacdo de Jovens e
Adultos, médulo 2 (VOVIO0, 2002), atividades especificas que avaliavam conhecimentos
de leitura, de escrita e do Sistema de Escrita Alfabética. Apos a analise dos dados, mais
quatro descritores foram acrescidos no eixo/competéncia relativos a apropriacdo do SEA,
e trés no eixo/competéncia referentes a leitura. A versdo final da Matriz conta entdo com
64 descritos.

A Matriz Diagnostica encontra-se no Apéndice G e nela o leitor podera conhecer
0 desempenho dos nossos colaboradores em relacdo aos 38 descritores referentes ao
eixo/competéncia de apropriacdo do SEA. Optamos por realizar a anélise apenas desses,
deixando para uma oportunidade futura a andlise dos 26 descritores relativos ao
eixo/competéncia leitura.

E importante informar que no conseguimos diagnosticar o desempenho de todos
os colaboradores em todos os 38 descritores. Isso ocorreu porque nem sempre foi possivel
aplicar os mesmos instrumentos avaliativos para todos os participantes da pesquisa,
conforme relatamos na metodologia, de modo a permitir uma avaliacdo completa.

Para diagnosticar 0s conhecimentos referentes aos descritores que nossos
colaboradores possuiam (ou ndo), fizemos analise de informagdes 1) da entrevista
etnografica individual; 2) andlise de informacGes dos videos de resolucéo de atividades
destinadas a avaliar os descritores da Matriz Diagndstica; 3) analise documental de
algumas avaliacdes de Lingua portuguesa e Matematica elaboradas e aplicadas pela
escola (teste de nivelamento no inicio do semestre) e pelos professores (estas bimestrais);
4) analise documental de ditados realizados pela professora e por nos; 5) andlise
documental de textos escritos pelos educandos, textos esses propostos como atividade de
escrita pela professora, como por exemplo, a producdo de textos descritivos sobre a
professora e a sala de aula; 6) analise da escrita do proprio nome, de nomes de familiares
ou de frases por nés proposta como estratégia para conhecer o nivel de escrita do
educando; e, por fim, 7) analise de informacGes dos videos de aplicacdo da Atividade de
leitura com o auxilio de imagens como pistas contextuais, na qual foi explorada a leitura
de 10 cartdes contendo imagens e dez fichas com o nome de cada objeto/imagem. Essa
atividade tinha o objetivo de avaliar o nivel de letramento e conhecimentos linguisticos
sobre 0 SEA, a partir da leitura, bem como identificar conhecimentos hipoteses acerca de
COMO Se escreve.

As teorizacBes que construimos a partir de informacgBes que se mostravam
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repetidas todas as vezes que dialogdvamos com os resultados de cada instrumento,
permitem identificar que:

1) S&o muitos — e alguns ja solidificados — os conhecimentos sobre o SEA
que o jovem e o adulto, educandos da EJA, construiram nas suas praticas
sociais letradas orais e escrita e que levam para a escola. Uma leitura da
Matriz Diagndstica (Apéndice G) pode esclarecer melhor para o leitor que
conhecimentos sdo esses, uma vez que ha na frente de cada descritor a
quantidade de nossos colaboradores que apresentaram bom desempenho
em relagdo ao mesmo. Esse achado, de que os educandos alfabetizandos
do 1° ano, do primeiro segmento da EJA j& possuem conhecimentos sobre
0 SEA, corrobora os achados dos pesquisadores Lins (2010), Gléria (2010)
e Slomp (1990);

2) Alguns descritores da Matriz Diagnostica ndo se aplicam ao publico da
EJA, porque ndo avaliam conhecimentos que eles conseguem construir nas
suas praticas sociais letradas orais e escrita, mesmo quando vao para a
escola. Esses conhecimentos dizem respeito a situacGes especificas da
cultura escolar e que, geralmente, ndo séo trabalhadas pelos professores de
EJA na alfabetizagdo inicial, muito embora seja recomendado que se

introduzam tais conhecimentos.

Os descritores aos quais estamos nos referindo sao, no eixo/competéncia referente
a apropriacdo do SEA: (3). Conhece usos da escrita na cultura escolar (aquilo que
exigido quase gque exclusivamente pela escola. Ex.: tabelas, gréaficos, resumos, relatorios
etc.; (22). Compreende a funcdo da pontuacéo de final de frase; e (23). Identifica e/ou
faz a translineagdo (separagdo de silabas). No eixo/competéncia referente a leitura séo:
(6). Lé palavras polissilabas; (24). Identifica uma narrativa ficticia de uma nao ficticia;
e (25). Identifica repeticGes e substituicbes que contribuem para a coeréncia e a coesao
textual.

Os usos distintos que educandos alfabetizando e a escola fazem da escrita devem-
se pelo fato de serem os eventos de letramentos (Barton, 1994), ou seja, as situacdes em
que a escrita se faz presente de algum modo, fruto da historicidade de praticas de
letramento, vividas tanto em nivel pessoal quanto em nivel cultural. 1sso porque, como

explica 0 mesmo autor, nossas histdrias individuais de vida contém muitas vivéncias de
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letramento desde a inféncia, que fornecem a base para o presente. Logo, 0os conhecimentos
que construimos, inclusive os linguisticos referentes ao SEA, sdo resultado da
historicidade de cada sujeito e da sua cultura. Da cultura, porque assim como nds somos
fruto de uma histdria, os modos como apreendemos e significamos a escrita e 0s usos que
dela fazemos também tém uma historia social, pois as praticas atuais sao criadas a partir
do passado. Dai a necessidade de a escola intervir pedagogicamente de modo a ofertar,
aos educandos alfabetizandos da EJA, conhecimentos especificos da escola e das
situacOes sociocomunicativas formais materializadas em géneros textuais como resumo,
relatdrios, textos ficticios, pois esses usos da escrita atravessam o mundo do trabalho.

Analisamos neste capitulo as informagdes construidas no trabalho de campo que
nos permitiam responder ao primeiro objeto do nosso estudo, qual seja, identificar
conhecimentos sobre a escrita que o jovem e o adulto, alfabetizandos da EJA, ja
construiram nas suas praticas sociais letradas. A analise revela que a nossa ideia inicial
acerca da realidade que seria revelada durante o trabalho de campo, traduzida na nossa
primeira subassercdo, que afirma que “Os conhecimentos dos usos da lingua escrita que
0 jovem e o0 adulto, alfabetizandos da EJA, construiram nas suas praticas sociais letradas
orais e escritas, vao depender dos papéis, das redes sociais, das ocupacdes e/ou
profissdes assumidas ao longo da vida e das aprendizagens escolares construidas em
diferentes tentativas de escolarizacdo. Geralmente, esses conhecimentos ndo sao
conscientes para o educando e o modo como eles os utilizam se diferencia da utilizacéo
feita pela crianca e pela escola”, se mostrou acertada. Desse modo, a nossa subassercéo
nos foi Util para ajudar a encaminhar, do ponto de vista metodoldgico, a analise das
informacdes.

Feitas essas considerac@es, vejamos o que as informacg6es construidas no trabalho
empirico nos revelam quanto as dimens@es da escrita que sdo reconstruidas pelo jovem e
pelo adulto para que se apropriem da mesma. Esse € o assunto abordado no proximo

capitulo.
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CAPITULO 9 - AS DIMENSOES DA ESCRITA (RE)CONSTRUIDAS NO
PROCESSO DE APROPRIACAO DA ESCRITA PELO JOVEM
E PELO ADULTO: O LUGAR DO FONOLOGICO,
MORFOLOGICO, SINTATICO, SEMANTICO, PROSODICO
E SIMBOLICO-EMOCIONAL

Palavra Nossa

Palavra Nossa, que derramais o Mel,
Significado seja 0 Vosso Nome.
Venha a nds a Vossa Linguagem
Seja feita a VVossa Verdade,
Assim na voz como no papel.
O Sentido nosso de cada dia dai-nos hoje.
Abencoai as sentengas
Que temos aprendido
Salvai nossa imaginacéao
Fortalecei o que gracas a Ti
Compreendemos.
Amém.
Luci Afonso (As professoras e

alunos do EJA)

9.1 INTRODUCAO

O processo de alfabetizacdo e letramento é complexo e envolve uma
multiplicidade de aspectos histérico-culturais, sociais, politicos, psicoldgicos,
linguisticos, pedagodgicos e, em relacdo ao objeto de conhecimento escrita, ndo é
diferente.

Desse modo, para darmos conta da tarefa a que nos propusemos, qual seja,
compreender melhor o processo de apropriacdo da escrita do jovem e do adulto,
alfabetizandos da EJA, nos parecia relevante, quando concebemos o projeto de pesquisa,
investigar que dimensdes da escrita se apresentam como decisivas para o processo de
apropriagdo da mesma pelo educando jovem e adulto. Essa percepcdo inicial foi
revelando-se ainda mais decisiva na medida em que desenvolviamos o trabalho de campo.

Assim, o objetivo deste capitulo é apresentar a analise das informagdes
construidas ao longo da pesquisa empirica que nos permitem responder ao nosso segundo

objetivo especifico, que foi assim enunciado: “Investigar que dimensdes da escrita sao
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reconstruidas pelo jovem e pelo adulto para que se apropriem da escrita do portugués
brasileiro”.

Por alfabetizado e letrado entendemos o educando que consegue utilizar a escrita
alfabética e compreender 0s seus usos sociais, mas dentro do esperado para um aprendiz
iniciante que acaba de construir 0s conhecimentos basicos sobre os principios que regem
0 sistema da escrita do portugués brasileiro. Esses conhecimentos dizem respeito, entéo,
entre outros, a capacidade de escrever palavras e frases curtas, observando a relagao entre
grafema e fonema, sem, contudo, contemplar as exigéncias ortograficas no que diz
respeito ao dominio das irregularidades da lingua, isto &, dominar os casos de
arbitrariedades dos sistemas da escrita alfabética e ortografico.

Fazemos esse esclarecimento porque é entendimento consensual entre muitos
estudiosos do letramento (SOARES, 1985, 2003; CARVALHO, 2010, por exemplo) que
alfabetizado e letrado é aquele que consegue utilizar a leitura e a escrita para responder
as necessidades do dia-a-dia. Contudo, o alfabetizando da EJA esta numa fase do processo
que, em virtude do tipo de conhecimentos que sdo préprios desse periodo inicial, ainda
ndo tem a autonomia reclamada pela conceituacdo de alfabetizado e letrado nos moldes
como Soares (2003) e Carvalho (2010) definem, por exemplo. O perfil do nosso educando
colaborador de pesquisa &, pois, daquele que ainda faz suas as palavras da poetisa
brasiliense Luci Afonso, em uma “Palavra Nossa”, ao dizer: “Palavra Nossa, que
derramais o Mel, Significado seja o Vosso Nome. Venha a nds a Vossa Linguagem, Seja
feita a Vossa Verdade, Assim na voz como no papel...” ESSe poema, transcrito na epigrafe,
retrata com muita propriedade o sentimento dos nossos colaboradores em relacdo a
escrita.

Nossa especulacao inicial sobre o que a realidade nos revelaria como decisivo para
a apropriacdo da escrita foi resumido na subassercdo relacionada ao nosso segundo
objetivo especifico: “A apropriacdo da linguagem escrita envolve a construcéo, pelo
educando, de quatro dimensdes da escrita: a conceitual, que envolve o processo de
simbolizagéo (substituir um elemento ausente por um presente) e 0s conceitos de letra,
silaba, palavra, frase, paragrafo e texto; a grafico-cultural que se relaciona aos
instrumentos (lapis, caderno, livro, borracha, tela do computador, celular, tablete, etc.)
utilizados para escrever, as convengdes culturais do nosso sistema de escrita, isto €, de

cima para baixo, da esquerda para direita, curvas, retas, etc., e aos aspectos culturais
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da segmentacdo, ou seja, aos espacos em branco que separam as palavras entre si na
escrita de modo diferente do que ocorre na oralidade; a linguistica (que mobiliza
conhecimento de sintaxe, Iéxico, semantica, fonologia, morfologia e prosodica),
incluindo os sinais de pontuacdo e acentuacdo; a simbolico-emocional, ou seja, 0s
registros simbolico-emocionais constituidos pelas emocgfes relacionadas as mais
diversas situacOes e aspectos da vida, sendo ressignificados no momento presente no
curso da tarefa de escrever. Os sentidos atribuidos ao vivido no passado e ao vivido no
presente integram o pensamento, implicando o processo de apropriacdo da escrita. Ora
0s registros simbdlico-emocionais, isto é, as emocdes favorecem o processo de
apropriacdo da escrita, ora o dificultam, chegando até mesmo a fazer com que o sujeito
que aprende deixe de mobilizar e organizar o aparato intelectual (a mente) em prol da
aprendizagem da escrita”.

As informag0es que sdo analisadas com vistas a responder que dimensdes da
escrita estdo implicadas de modo mais decisivo no processo de alfabetizacdo e letramento
na EJA, sdo teorizacdes construidas, sobretudo, a partir dos instrumentos Questionario
de levantamento do perfil do aluno de EJA da Escola Ipé e Atividades avaliativas de
lingua portuguesa. Quanto a estas Gltimas, estamos nos referindo a textos escritos em
funcdo das questdes que integravam as avaliacdes de lingua portuguesa realizadas pela
escola, bimestralmente. O processo de producéo textual realizado para responder tanto ao
questionario quanto as questfes das avaliacGes de lingua portuguesa foi gravado em
video.

Iniciemos, pois, apresentado a analise da producéo escrita durante uma avaliacdo

de lingua portuguesa da colaboradora AMG, 59 anos, doméstica.

9.2 A COMPLEXA TRAMA DO MUTIFACETAMENTO DA ESCRITA: O LUGAR
DO CONCEITUAL, DO LINGUISTICO, DO GRAFICO-CULTURAL E DO
SIMBOLICO-EMOCIONAL

Para relembrar ao leitor, a colaboradora AMG, 59 anos, é doméstica e natural de
Mirador (MA). Filha de agricultores analfabetos, AMG e uma das filhas mais velhas de
um total de 18 irmaos. AMG afirma que os pais queriam que os filhos estudassem, mas
os filhos ndo viam, no contexto rural, fungdo alguma para o conhecimento escolar. Assim,

Q99

diz a colaboradora, “a gente num se interess6” (Entrevista enografica realizada em
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10/2014). AMG é mae de sete filhos, possui um filho com necessidades especiais e mora
na sua casa propria, num terreno ainda ndo regularizado na cidade de S&o Sebastido (DF).

Ao longo da sua historia, a colaboradora ja experimentou as tarefas de lavradora,
quebradeira de coco e domeéstica. Veio para o Distrito Federal a procura de trabalho e
melhores condigdes de vida ainda no ano de 1999. H& quatorze anos trabalha na mesma
casa de familia. Suas tentativas de ingresso ou retorno a escola somam-se trés. A primeira,
no Estado do Maranhdo, quando tinha por volta de 13 anos de idade. Nessa ocasido, 0s
pais contrataram uma professora particular para ensinar os filhos em casa. Essa primeira
experiéncia escolar se prolongou por cerca de quatro anos. Contudo, AMG afirma que
acabou por se esquecer do pouco que aprendeu.

A segunda tentativa de aprender a ler e escrever ocorreu fora da escola, com um
conhecido que era seu vizinho, ja no Distrito Federal. Com ele, ao longo de mais ou menos
um ano, AMG aprendeu entre outras coisas, a assinar 0 nome. A terceira investida nos
estudos ocorreu no primeiro semestre de 2014, na escola contexto do nosso estudo.

Apesar de AMG demostrar uma agilidade muito boa para fazer calculos mentais,
como calcular idade, tempo de servico, etc, dominio de certas no¢des de conceitos
cientificos e uma capacidade acima da média de comunicar 0s seus processos mentais,
ela continua sem avangar na leitura, no calculo e na escrita, sendo repetente pela segunda
vez. A tarefa de compreender a l6gica que orienta a linguagem da escrita alfabética e da
escrita matematica, nos moldes como tem sido apresentada na escola, ndo tem favorecido
0s processos idiossincraticos da colaboradora. Desse modo, ela até chega a decodificar
algumas palavras fonologicamente, mas ndo consegue relaciona-las a nenhum contexto
de uso em que tenha significado.

AMG estava na sala de aula realizando a avaliacdo de lingua portuguesa. Nesse
dia, resolvemos que iriamos filmar o contexto da sala para conhecer melhor como as
praticas pedagdgicas de ensino e aprendizagem do portugués brasileiro estavam
ocorrendo na turma pesquisada. Como o0s lacos com o grupo, professora regente e
educandos, ja tinham se consolidado, imediatamente quando os colaboradores
comecaram e responder as questfes da avaliacdo, fomos chamados a ajudar lendo
enunciados, explicando novamente o que determinada questdo objetivava. Foi desse
modo que nds iniciamos a interagdo com AMG. Fomos solicitados a ler o enunciado da
questdo sete e ajuda-la a compreender como realizar a tarefa. A questdo numero sete

consistia no que € mostrado na Figura 47.
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Figura 47 - Questdao nimero 7 da Avaliagdo de Lingua Portuguesa

7. FORME FRASES cOM 0S NOMES DAS VERDURAS
=2
(7

\/)

Fonte: pesquisa de campo/1°/2014

AMG j& havia escrito uma frase com o nome da alface, sob a orientagdo da
professora, agora pediu ajuda para saber o que fazer no segundo item da questdo, que
consistia na escrita de uma frase com o nome CENOURA.

Vejamos como se deu a intera¢do e como as dimens6es fonoldgica, morfoldgica,
Iéxica, sintatica, semantica e prosodica da linguagem escrita do portugués brasileiro vao

sendo requeridas na tarefa de escrever.

(P): Qual é a préxima? + Desenho de qué temos ai? [ao lado da colaboradora
filmando com o celular]

(C): A, a, cendra?

(P): Muito bem! [incentiva responsivamente a pesquisadora]

(C): Cendra.

(P): Uma cenoura. E o que vocé vai dizer sobre a cenoura?

(C): Cenodra é paraaaa ++ [aperta o lapis na fronte, suspira e fecha os olhos
tentando criar uma imagem mental, um texto mental, construir um
planejamento sobre o que falar sobre a cenoura]. Fazé salaada. De fruta?
Ndo, né? [depois de 6 seg, olhando para a pesquisadora]

(P): A gente pde sala/:= a gente pde cenoura na salada de frutas?

(C): Nao, nao [sorri e inclina na cadeira envergonhada, colocando o lapis na
boca]

(P): N3o, né?
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(C): Cenb66raaaa [olhando para a avaliacgdo em cima da carteira,
aparentando certa timidez, com um sorriso desconfiado enquanto faz o

movimento como se escrevesse no ar com o lapis]

Neste momento, a colaboradora demonstra que a tarefa de planejar a escrita ndo €
facil, pois exige que se facam escolhas lexicais, ou seja, de palavras que vai utilizar,
considerando a dimensdo semantica, de modo que as palavras possam expressar 0 seu
pensamento com o sentido desejado, e facam ainda escolhas sintaticas, uma vez que €
preciso escolher como combinar as palavras de modo que o texto tenha sentido e observe
a estrutura do portugués brasileiro escrito que, embora tenha especificidades em relagéo
a oralidade, nesse momento se ampara inteiramente nela]

Vigotski (2001) afirma que na linguagem escrita somos forcados a criar a situacgéo,
representando-a no pensamento. O processo construido por AMG corrobora essa ideia,
pois ela olha para a imagem da cenoura (um texto ndo-verbal) e, pelo que a sua linguagem
ndo-verbal denota, esta tentando representa-la no pensamento. Essa representacdo mental,
passa pela escolha das palavras, ou seja, do Iéxico, observando o significado que elas tém,
empregando aquelas que atendam ao sentido que se deseja, combinadas de tal modo que
obedeca a gramaética da lingua. E essa gramatica é, sobretudo, nesse momento, a
gramatica que orienta a linguagem oral.

Conforme pondera Lima (2010a), a dimensdo semantica da linguagem escrita
implica também, em grande medida, tanto as dimens6es fonoldgica (dimensdo sonora) e
a morfolégica (formacdo da palavra) quanto a léxica, ou seja, 0 vocabulario, uma vez que
elas estdo muito proximas na escrita. Mas, para a apropriacdo da escrita, o educando
precisa desenvolver e ampliar o léxico (vocabulario). A dimensdo lexical esta associada
ao conhecimento e ao processo de nomeacdo das palavras e resulta numa operagédo
perceptiva e cognitiva (DINIZ, 2012). Analisando como a nossa colaboradora AMG
constréi a estratégia para escolher as palavras e entdo criar um texto mental, essas
consideracdes de Diniz (2012) parecem acertadas: a colaboradora, para construir o texto
mental, lanca mé&o da percepcéo visual olhando para a imagem da cenoura na folha, e da
percepgdo auditiva, enquanto pronuncia “Cenddéraaaa”. E partindo da percepgdo que a
elaboracdo cognitiva vai se complexando e se consolidando.

Desse modo, trabalhar sistematicamente a dimensé&o lexical da escrita, incluindo

a ampliacdo do léxico, se torna decisivo, dado que “saber uma determinada palavra
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significa armazenar na memoria todas as informagdes e caracteristicas contidas nela”
(DINIZ, 2012, p. 4). A leitura e a escrita sdo processos fundamentais para a ampliacédo do
Iéxico. O lexico €, assim, basal para a construcdo do significado e dos conteudos
significantes da linguagem humana, afirma a autora amparando-se em Biderman (1996,
1998). Diniz (2012) faz uma sugestdo interessante: que na EJA, o ensino do Iéxico seja
desenvolvido com base em 500 palavras de maior frequéncia no portugués, pois 80% de
qualquer texto sao constituidos pelas 500 palavras mais frequentes, conforme estudos de
Juilland et al (1964, 1965, 1971, 1973; apud BIDERMAN 1996, p. 28) apontados por
Diniz (2012).
Continuando a interacdo nds perguntamos:

(P): A gente come a cenoura de outra forma?

(C): Coomeee + cuzida,

(P): Hummm.

(C): Come ralada naaa [faz gestos como se estivesse ralando a cenoura em

um ralinho de mdo como que para atribuir melhor o significado para a

palavra ralar. O ndo-verbal parece funcionar como um auxiliar na construcao

semantica da palavra. ]

Como Bruner (2001) afirma que a mente é constituida de simbolismos que evocam
teorias de mundo, teorias sobre objetos e seus usos, parece que no sistema de simbolismo
da mente de AMG a experiéncia concreta ja vivida de ralar algo emerge como um recurso
psicolinguistico para construir significado para a palavra ralar e, assim, mobilizar
informacdes sobre a escrita dessa palavra. Percebendo que a estratégia de recorrer a
imagem mental da experiéncia concreta pode ajudar a colaboradora, nos a incentivamos
a persistir nesse caminho, explorando simbolismos relacionados a experiéncias concretas:

(P): Ual! Olha sd!

(C): Aiii [é interrompida pela pesquisadora]

(P): Cé pode/:= Que mais?

(C): Faiz boolo! [Olha para a pesquisadora e sorri. Inclina-se para o lado e pde
a mao sobre a boca, demonstrando que estd envergonhada]

(P): Com cendra se faz bolo, muito bem!

(C): Humrum.

(P): Entdo pode dizé!
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(C): Pois é. + Se faiiiizzz /:= rala ela, faiiizz ++ bota na salada, faiiiz bolo. [Olha

para a pesquisadora e sorri]

Finalmente AMG consegue planejar mentalmente um texto e verbaliza-lo
definindo o léxico, ou seja, as palavras que podem ser utilizadas; a sintaxe, ao estabelecer
uma determinada ordem e combinagdo entre as palavras; a semantica, ao considerar na
escolha do Iéxico e na construcdo da combinacdo das palavras, o sentido que as palavras
nessa combinacdo podem ter; e, por fim, a prosddica ao acentuar na fala partes de
determinadas palavras com indicacdo de enumeracdo que, na escrita € marcada com
virgula e ponto de final de frase.

Veja que, ao construir esse trabalho cognitivo complexo, foi decisivo para a nossa
colaboradora o conhecimento prévio sobre o0 que era cenoura e como nds culturalmente a
utilizamos, ou seja, os conhecimentos culturais da linguagem. Logo, a construcdo de
significado se mostra fundamental no processo. Mas até agora a nossa colaboradora
estava construindo a escrita mentalmente, amparando-se tdo somente na oralidade. Nesse
sentido, o pleito de Oliveira, M. (2005) sobre a escrita ser mediada pela oralidade, parece
acertado.

Ao se amparar na oralidade, a nossa colaboradora esta se amparando em um
aspecto da dimenséo fonoldgica, especialmente na discriminacdo das palavras na fala.
Contudo, para que ela chegue a registrar essa discriminacdo da palavra falada, ela tera
que desenvolver a consciéncia fonémica (relagdo fonema/grafema e grafema/fonema),
gue € necessaria para a compreensdo do principio alfabético, isso é, que as letras notam,
registram e substituem a pauta sonora das palavras que pronunciamos. Mas, a0 mesmo
tempo, tera que desenvolver a consciéncia fonoldgica.

A consciéncia fonologica ndo se resume, a consciéncia da relagao grafema/fonema
e vice-versa, mas refere-se, como pondera Morais (2010, p. 50), a “[...] uma grande
‘constelacéo’ de habilidades de refletir sobre as partes sonoras das palavras”. Desse modo,
a colaboradora precisa aprender a identificar aléem da correspondéncia entre letra e som
(na leitura), som e letra (na escrita) e aprender a ““[...] identificar semelhangas e diferengas,
a produzir palavras com pedagos parecidos, a contar quantos pedacgos existem, a
segmentar os pedagos em voz alta, juntar ou subtrair pedagos, mudar a ordem dos pedacos

na palavra, comparar palavras quanto ao tamanho” (MORAIS, 2010, p. 54) e, ainda,
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compreender que se fala de um modo e se escreve de outro. (BORTONE & BORTONI-
RICARDO, 2008).

Vejamos como a representacdo mental calcada na oralidade ganha corpo em
termos de traducdo para a escrita alfabética, apontando para o desenvolvimento da
consciéncia fonémica.

(P): O que/:= entdo/:= escolha uma dessa pra vocé dizé sobre a cenoura.
(C): ++ [Olha com olhar de duvida para a pesquisadora, demonstrando que
nao havia entendido que estavam planejando oralmente o que seria escrito.
O planejamento oral ndo é visto como uma estratégia que antecede a escrita]
(C): Escolhé?

(P): Eéé! Que que cé vai escrevé?

(C): Ah! Escrevé [Olha para folha de avaliacdo, ajeita o lapis entre os dedos,
olha para a frente e aperta os olhos no esforco para pensar no que realmente
ira dizer]

Fazé ++ fazé bolo ++ bo-lo [soletrando sussurrada a ultima palavra].

Observe-se que nesse momento entra em jogo a dimensdo fonoldgica da
linguagem, a soletracdo, ou seja, a segmentacdo da palavra em unidades/segmentos
sonoro, relacionando sons e letras. Observe-se, também, que a colaboradora demonstra
possuir um nivel de conhecimento fonoldgico da escrita do portugués brasileiro, bem
como dos principios do sistema da escrita alfabética, pois, ao soletrar, escolheu as letras
correspondentes, na ordem correspondente ja utilizando a hip6tese canbnica de padréo
silabico CV: bo-lo. Mentalmente o texto comeca a ganhar sentido e o conhecimento
prévio sobre 0s sons das letras, a estrutura silabica sdo mobilizados. Bruner (2001) afirma
que, de certo modo, os postulados dos computacionalistas e dos culturalistas séo
complementares, uma vez que 0s primeiros mostram como as informacoes ja significadas
sdo processadas e manipuladas em categorias bem formadas, sem ambiguidades. Mas
para que haja a mobilizagéo e organizacdo da informacéao escrita em categorias ocorram
é igualmente necessario que o significado esteja presente. Conforme Smith (1999, p. 97),
enquanto nos construimos significados para cada letra do alfabeto identificando e
reconhecendo o0s tragcos (dimensdo gréfico-cultural da escrita) que distinguem
significativamente uma letra das outras letras do alfabeto, identificamos e reconhecemos

as palavras quando elas sdo significativas dentro de um contexto “[...] ou quando nos ja
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temos uma boa ideia do que elas poderdo ser”, como no caso de AMG. Para a
colaboradora escrever a palavra ralar, o significado, o contexto ou a ideia do que ela
poderia ser mostraram-se tdo decisivos quanto a ideia (categoria) de letra e palavra. 1sso
ndo significa que primeiro o significado, a partir do contexto, se “instale”, para depois
haver a integracdo deste com as categorias de informacédo proprias da escrita, traduzidas
pelos conceitos de letra e palavra (0 que é uma letra e o que é uma palavra, dimensdo
conceitual da escrita). O que somos levados a especular € que o significado e o
processamento da informacao escrita emergem em funcéo de uma integracdo de teias de
significados e simbolismos para serem (re)significados subjetivamente pelo sujeito que
aprende e, assim, gerar criativamente conhecimento novo, conforme nos permitem inferir
alguns postulados de Bruner (1997, 2001) e Gonzalez Rey (2012).

Parece-nos que, de certo modo, AMG fez isso, ao demonstrar que 0 primeiro
simbolismo significado foi o que permaneceu, qual seja, a palavra ralar, significada com
o0 auxilio da fala, do texto verbal e do gesto representando a situacdo concreta do ato de
ralar, ou seja, construiu significado a partir de um contexto e, a0 mesmo tempo, ao
construir esse contexto, uma teia de simbolismos, de conhecimentos e informacoes,
inclusive informacdes especificas (conceituais) da escrita vdo emergindo, ganhando
corpo e sao (re)significadas no curso da tarefa de planejar a escrita e materializa-la através
da escrita alfabética.

Mas a forca do contexto em que palavra foi primeiro significada é tal que orientara
0 processo de mobilizacdo e organizacdo do aparato intelectual para criar ativamente a
escrita na mente da colaboradora, favorecendo o processo de mobilizacdo de
conhecimentos acerca do que sdo as letras, como elas sdo combinadas para formar a
palavra, envolvendo assim, as dimensdes grafico-cultural, conceitual da escrita,
fonoldgica, morfoldgica, Iéxica, sintatica, seméantica, prosodica, mas que em funcéo do
que o curso da tarefa presente, nesse momento, os sentidos subjetivos referentes as
dimensBes semantica, conceitual e grafico-cultural, parecem constituir as unidades
simbolicas mais fortes, se aplicarmos na analise do processo alguns postulados da teoria
de Gonzalez Rey (2012).

Nesse sentido, o pleito de Bruner (2001) e de Smith (1999), sobre a necessidade
da significacdo para o processamento de informacédo pelo sujeito que aprende, parece
legitimo, mas ndo estamos certos de que ele preceda incondicionalmente o processo de

mobilizacdo da informagdo escrita ou se as teias de simbolismos e significados se
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integram de tal modo que o processo ndo preceda nem anteceda, mas € constituido em
funcdo da inter-relacéo dialética entre as unidades do sistema simbolico que é a mente.

O fato do primeiro contexto simbolico se sobrepor ao outro construido pela
colaboradora, isto €, a palavra ralar no contexto discursivo “rala cenéra pra bota na
salada” se sobrepor ao ultimo “Cenodra serve pra fazé bo-10”, sendo bo-lo os Ultimos sons
soletrados pela colaboradora, ndo significa necessariamente que s6 o significado da
palavra ralar no contexto em que foi (re)significada precedeu e tornou possivel em
seguida a mobilizagdo de informacdes especificas da escrita. Os sentidos ou significados
implicados na mobilizacdo, no processamento da informacao, para usar as palavras dos
computacionalistas sobre a escrita, no caso o conceito de letra, palavra, frase etc., podem
estar emergindo e até integrando o processo de criagdo e significacdo do proprio contexto,
uma vez que nada ocorre isolado no sistema de simbolismos que é a mente, como ja
apontava Vigotski (2003) e enfatizava o nosso contemporaneo Gonzalez Rey (2012).

Outro aspecto que nos leva a espelhar essa hipétese € a compreensao colhida de
Gonzélez Rey (2012) de que o social ndo é assimilado, interiorizado passivamente pelo
sujeito. O ato de apropriacdo de ferramentas culturais, inclusive da escrita do portugués
brasileiro, ndo se da so pela interiorizacdo passiva das regras e usos sociais que se faz
dele. Nao é a significacdo desse sistema apenas um reflexo da construcdo social
historicamente marcada, mas sua significacdo € um processo ativo e criativo do sujeito
que aprende e, no curso da tarefa, constroi sentidos Unicos que sdo sé dele para os
conhecimentos acerca da escrita e, assim, gera, produz conhecimento novo sobre e para
esse objeto de conhecimento. Isso porque, no caso de AMG, a palavra ralar ganha novos
sentidos. Ja ndo é mais da palavra ralar como a agdo de desfiar um alimento que ela,
domestica, mae ou mulher prepara na cozinha. Mas a palavra ralar que indica e descreve
0 contexto da figura de uma cenoura que aparece em uma das questdes da avaliagdo de
Lingua Portuguesa na escola que frequenta.

Uma construcgéo de sentido que tem relevancia e significado muito particular para
AMG, que mesmo fazendo uso de simbolismos culturalmente compartilhados sobre os
significados que palavra ralar pode ter nos mais diversos contextos em que a mesma pode
ser utilizada. Mas a palavra ralar que indica e descreve o contexto da figura de uma
cenoura que aparece em uma das questfes da avaliacdo de Lingua Portuguesa na escola
que frequenta. Logo, a palavra ralar passa a ser uma construcdo de sentido que tem

relevancia e significado muito particular para AMG, que mesmo fazendo uso de
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simbolismos culturalmente compartilhados sobre os significados que palavra ralar pode
ter nos mais diversos contextos em que a mesma pode ser utilizada.

No curso da tarefa que a colaboradora esta construindo, o sentido gerado é novo
e esta carregado de sentidos subjetivos (ou s6 de AMG), sentidos esses dirigidos tanto
pela razdo quanto pelos registros-simbolicos de experiéncias concretas que a palavra
ralar evoca para a colaboradora: ralar cenoura em um ralinho de méo é dificil ou facil;
ralar cenoura é doloroso, pois muitas vezes ferimos os dedos e a méo ao realizar tal tarefa;
ralar cenoura para fazer o bolo que seu filho gosta tanto € prazeroso e assim por diante.
Portanto, tem razdo Gonzalez Rey (2012) quanto ao pleito do lugar ativo e criativo do
sujeito que aprende e produz sentido subjetivo, no nosso caso, para a apropriacdo da
escrita do portugués brasileiro. E tem razdo, ainda, Reis (2000), quando afirma que a
alfabetizacdo e o letramento precisa ser um espago para a constituicdo do sujeito
epistemoldgico (capaz de construir, gerar conhecimento), politico (critico, que consegue
usar a fala e a escrita para argumentar e se posicionar) e amoroso (que sabe falar, mas
também sabe ouvir e acolher o outro), ou ainda Rodrigues (2003), quando defende que o
processo de apropriacdo da escrita se da pela subjetivacdo desse objeto de conhecimento.

Estdo em jogo tanto a dimensdo conceitual da escrita quanto as dimensdes grafico-
cultural, fonol6gica, semantica, sintatica, prosddica e Iéxica, o que evidencia a
complexidade do processo intelectual de apropriacdo da escrita, sendo possivel apenas
para fins puramente metodol6gicos a delimitacdo dos processos envolvidos. Em outras
palavras, ndo acreditamos que haja uma hierarquia ou sequéncia em que cada uma das
dimensdes é implicada, pois como afirmam Bruner (1997, 2001), Vigotski (2003) e
Gonzéalez Rey (2009), a pisque é um sistema integrado, uma teia de unidades de
simbolismos, na qual nada ocorre isolado. A mente humana €, pois, um sistema integrado.

Além desses aspectos que podem nos ajudar a compreender como 0 primeiro
significado persistiu, orientando as demais construcdes linguistico-cognitivas de AMG,
Lima (2010a) aponta para uma questdo que nos parece complementar as demais. Afirma
que a sintaxe é fundamental para a formulacdo do sentido de uma frase e o componente
verbal, ou seja, o verbo de acdo, é muito importante. Segundo Lima (2010a, p. 10), “[..]
0 verbo de acdo tem grande permanéncia no cérebro, isto é, € o elemento mais agregador
de significado”. Assim, essa ponderacdo também pode nos ajudar a especular porque o

verbo ralar se sobrepds ao substantivo bolo, Gltima palavra soletrada sussuradamente pela
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colaboradora AMG, 59 anos, doméstica, antes de colocar o lapis no papel para comegar
a escrever.
Ela soletra bo-lo, mas ao se ver diante da tarefa de realmente comecar a escrever,

¢ a primeira palavraa ser significada, ralar, que ganha lugar.

(C:)[pGe os cotovelos sobre a carteira, apoiando a bochecha na méao e
comega a escrever]

Raaa + [depois de 6 segs em siléncio sussurra]

Rala ela pra botd na salada [olhando para frente na linha do horizonte,
fazendo gestos com as mdos como se estivesse ralando e falando consigo

mesma.]

Nesse momento o ndo-verbal funciona como um recurso psicolinguistico,
associado ao som, a dimensdo fonoldgica, para construir o significado para a escrita da
palavra ralar. Parece que o gesto associado aos sons da palavra auxilia na criacdo da
imagem mental (o significante) e possibilita a evocacdo do conhecimento sobre os
segmentos sonoros/sons de cada letra, na sequéncia correspondente, de modo a evocar
também a imagem mental sobre a discriminacdo das letras/grafemas nas sequéncias
correspondentes. E como se sons e gestos (o verbal e o ndo-verbal) funcionassem como
recursos para a colaboradora acionar o conhecimento de mundo, seu sistema de
simbolismos em relacdo a palavra ralar e a sua escrita alfabética. Nesse sentido, a
apropriacdo da escrita revela que estdo em jogo muito mais que s6 a relagdo
fonema/grafema apontada por Oliveira C. (2005). Tanto o €&, que 0 conhecimento

linguistico referente a escrita alfabética emerge e AMG nos pergunta:

(C): Eum A, né? [Olhando para a pesquisadoral]

A0 nos perguntar se € com um "A" que se escreve "RA" de ralar, a colaboradora
demonstra que a estratégia de combinar a soletracdo, ou seja, 0s sons da palavra, com o
recurso nao-verbal (gesto) e o conhecimento sobre a estrutura de silaba no padrdo CV,
funcionou como recurso psicolinguistico para “encontrar” na sua teia de simbolismos
referentes a escrita, a letra A que representam um dos sons que constituem a palavra ralar.

Novamente aqui aparecem elementos que nos permitem perguntar se o significado
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precede a mobilizagéo, o processamento da informag&o escrita ou se se constitui na sua
relacdo com esses, num processo dialético em que determinadas unidades simbolicas se
tornam significativas nas suas relacbes com outros elementos da vida psiquica, como
ensina Gonzalez Rey (2009).

A andlise do processo construido por AMG revela ainda que, embora expresse
conhecimento do funcionamento da estruturacdo da palavra na fala, ou seja, na oralidade,
ainda esté construindo conhecimentos acerca de sua estrutura fonologica. Mas é um nivel
de conhecimento razoavel para quem esta no estagio de escrita em que a colaboradora se
encontra, pois, no portugués brasileiro, sdo as vogais que marcam o nucleo da silaba e a
passagem da corrente de ar ndo é forcada ao passar pela boca. Em virtude disso, as vogais
sdo as mais percebidas na soletracéo e, portanto, para quem ainda ndo consegue analisar
0s segmentos sonoros da palavra, perceber a sonoridade das vogais e registrar a letra
correspondente se mostra uma tarefa mais facil para o aprendiz iniciante. Contudo, a
construcdo de AMG revela que ja tem construida a ideia de simbolo (que as letras
representam, substituem os sons da fala), ja resolveu o problema da discriminacao das
formas de algumas letras (do "A" no caso) e dos sons da fala, pois consegue perceber que
a primeira silaba de ralar é "RA". Contudo, nds queriamos checar se a colaboradora
estava mesmo escrevendo a palavra ralar e entdo perguntamos:

(P): Um A para escrevé qual palavra?
(C): Pra rala. [olha para a pesquisadora, inclina-se para frente e sorri
timidamente]

(P): Vocé tem razdo.

Ao responder ao nosso questionamento, a colaboradora mostrou que realmente
estdvamos corretos na nossa interpretacao e ela estava escrevendo a palavra ralar. A sua
reposta revelou ainda que AMG “traduziu” a palavra ralar para a sua variedade linguistica
e por isso o /r/ é suprimido do final da palavra e o acento prosddico recai sobre o0 "A" da
ultima silaba. Sousa (2009) verificou que essa estratégia também foi utilizada por seus
colaboradores de pesquisa durante o processo de apropria¢do da escrita. Sousa chamou
essa estratégia de mudanca de codigo e considerou que ela facilitava a compreensao do
sentido da palavra. Concluiu assim que a leitura do adulto e do idoso ¢é afetada pela
oralidade, pois tao logo acabam de decodificar as palavras, eles as ‘traduzem’ para a sua

variedade de fala. Essa &€ uma evidéncia interessante, pois mostra como o
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desenvolvimento da linguagem oral constitui uma base psicolinguistica eficiente para
ancorar a aprendizagem de uma nova e diferente linguagem, no caso, a linguagem escrita,
corroborando, assim, as ideias de Bortoni-Ricardo (2004, 2008), Oliveira, M. (2005),
Mollica (2007), Mollica e Loureiro (2008), Cagliari (2005a, 2005b), entre outros que
defendem o atravessamento da oralidade na escrita.
Dando continuidade a tarefa de escrever a palavra, AMG nos faz a seguinte
indagacéo:
(C): FessoOra, é um L cum A, né? [demonstra que a dimensao fonolégica esta
em jogo]
(P): Humrum! Tem A + vai 1! [incentiva a pesquisadora]
(C): [faz mengdo de que vai comecar a escrever]
E um R primero ++ E aqui mermu, aqui na frente? [checando com a
pesquisadora se esta escrevendo no lugar certo, ou seja, na linha ao lado na
imagem da cenoural

(P): E isso mesmo! Vocé esta certinha.

AMG comeca a escrever e grafa um "LA". Veja que a colaboradora havia dito que
seria um R primeiro. No entanto, ela grafa a letra L no lugar do R. Essa construcéo é
factivel pelo menos por dois motivos: 1) o nome das letras "erre" e "ele" sdo semelhantes,
comegam e terminam com 0 mesmo som; 2) 0 R e o L s&o ambas consoantes sonoras e
alveolares, ou seja, sdo pronunciadas no mesmo ponto de articulacdo da boca. Desse
modo, sdo sons homorganicos em silabas de padrdo CV. Logo, a troca de uma pela outra
€ muito comum no inicio do processo de alfabetizacdo, tanto de criangas como de jovens,
adultos e idosos. Outra explicagao possivel é que pode haver uma “contaminagao” do L
pelo R (fraco, brando) no padrédo CV e, nesse caso, R e L passam a ser velares, ou seja,
consoantes pronunciadas com a parte traseira da lingua no véu palatino, justificando,
assim, o registro de AMG, 59 anos.

A colaboradora revela ainda que a dimensao fonoldgica, bem como a dimenséo
gréfico-cultural relacionada a discriminacdo da forma das letras e a direcdo da escrita -
da esquerda para a direita, em linha horizontal -, estdo em jogo nesse momento.
Registrada a silaba "LA" como representando a sequéncia sonora "RA", a colaborada
dirige a si mesma a pergunta:

(C): Quais maiiss? ++
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Nesse momento, a colaboradora olha para frente, na linha do horizonte, aperta os
olhos, sacode o lapis como que fazendo um esforgo imenso para selecionar e organizar as
informacdes que ja possui nos seus sistemas de simbolismos de modo a fazer uma escolha
linguistica para escrever a proxima unidade da palavra rald e ndo ralar como ja
comentamos anteriormente. Analisemos mais detalhadamente essa ocorréncia linguistica.

A consoante /r/, em virtude da variedade linguistica de AMG, migrante da zona
rural do Maranhdo, € suprimida na sua fala. Esse fendmeno linguistico é explicado, de
acordo com Bortoni-Ricardo (2004), pelo funcionamento da fonologia do portugués
brasileiro que, na posi¢cdo pos-vocdlica, na configuracdo silabica CVC, tende a ser
suprimido, principalmente nos falares menos monitorados, embora sendo um trago
gradual, também pode ser encontrado até mesmo em falares mais monitorados. Logo,
estdo em jogo tanto a dimensdo fonoldgica como a da palavra, bem como a dimensao
prosodica, uma vez que o acento recai no segundo segmento da segunda silaba, marcado
em virtude do modo especifico de falar.

Na dimensdo da morfologia, entra em jogo o conhecimento sobre como as
palavras sdo formadas. Mota et al (2011, p. 144) afirmam que, na alfabetizacdo e no
letramento, o trabalho com a morfologia propicia o desenvolvimento da consciéncia
morfologica que ¢ a “[...] habilidade de refletir sobre os morfemas, que sdo as menores
unidades linguisticas com significado proprio”. O trabalho com a morfologia permite que
0 educando compreenda o principio semiografico ou ideografico da escrita, pois, como
apontam Oliveira, M. (2005) e Cagliari (2005a, 2005b), a escrita do portugués brasileiro
ndo € regida apenas pelo principio fonogréfico, ou seja, pela relacdo entre som e letra.
Assim, quando surgirem palavras como sela (arreio, acessério de montaria em cavalo) e
cela (cadeia) que tém pronuncias idénticas, o educando tem condicBes de compreender
gue as palavras sdo formadas também pelo aspecto ideografico, ou semiografico, isto é,
que as letras, os grafemas muitas vezes representam significados e ndo apenas som. No
caso da palavra ralar embora a supressao do /r/ final ndo mude o sentido da mesma, a
colaboradora precisa compreender que mofologicamente essa palavra é composta de duas
sequéncias sonoras representadas pelos padrdes CV + CVC (RA + LAR).

Ja em relacdo a dimensdo da prosddia, Lima (2010a) afirma que esta permite
comunicar na escrita a caracterizacdo de estados emocionais, movimento,
intencionalidade e humor, que se apresentam na linguagem oral. Ela esta intimamente

ligada ao acento, ao ritmo, a entonacéo, a qualidade da voz, ao volume da lingua falada.
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Sao as dimensBes da prosddia e da fonologia que nos permitem compreender que a
supressao do /r/ na fala geralmente leva a sua supressao também na escrita. Por isso, é
importante o professor conhecer o perfil sociolinguistico dos educandos, saber que as
questdes linguisticas relacionadas a oralidade implicam diretamente a producéo escrita e,
para tanto, tera que trabalhar com os educandos também a morfologia das palavras. Desse
modo, o educando vai construir a capacidade de refletir sobre os morfemas, que séo as
menores unidades linguisticas com significado proprio (MOTA et al., 2011). Esse
trabalho, especialmente na EJA, precisa ser pautado por didlogo e reflexdo, de modo que
0 educando possa ter espago para expor o conhecimento que ja construiu, 0 que permite
ao professor saber de que ponto ele devera partir para construir a sua mediagéao.

Nesse sentido, Gonzélez Rey (2009, p. 133) enfatiza que é preciso resgatar o
sujeito que pensa, substituir a compreensao do pensamento como “[...] fluxo que se pensa
a si mesmo”, entendendo o pensamento como uma produgdo do sujeito ¢ o Sujeito como
capaz de gerar alternativas, sentidos subjetivos e ideias no processo de aprender.

E foi buscando dar lugar a esse sujeito gerador de alternativas, de sentidos
subjetivos e de ideias no processo de aprender que deixamos a cargo de AMG responder
a pergunta sobre o que mais se escrevia depois do "LA™ para escrever a palavra ralar,
enquanto ela olha e sorri para a pesquisadora e volta a olhar para o texto envergonhada:

(P): Faga de conta que eu ndo estou aqui.

(C): [ela sorri e se mexe na cadeira, demonstrando que esta apreensival]

Raa + RA, + meu Deus! [fala bem baixinho lendo o LA que ja escreveu,
enquanto sacode o lapis na mao demonstrando que a tarefa de escrever
“rald” ndo esta nada facil].

(Video 350/00:18” — 20/2015)

Aqui o primeiro simbolismo persiste, ocupa o primeiro plano no pensamento da
colaboradora e dirige a leitura da silaba "LA" que é lida como "RA". Como AMG, na sua
primeira verbalizagdo mental e oralizada, construiu na sua mente foneticamente a imagem
mental do "RA" para a palavra rala, mesmo olhando para a unidade silabica discriminada
linguisticamente como "LA", a forca da informagdo que fica atras dos olhos, ou seja, a
informacdo que ela realmente j& sabe sobre a configuracdo da palavra rala, ou ainda, o
sentido subjetivo que construiu para a palavra no contexto discursivo “rala cendra pra

bota na salada” se sobrepde a informacdo escrita diante dos olhos, demonstrando que as
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palavras adquirem significado é dentro de um contexto e ndo isoladas no processo inicial
de alfabetizacéo e letramento, como pondera Smith (1999).

A relacdo que prevalece é a relacdo entre som e letra que primeiro foi construida.
Esse fato revela que é a construcdo subjetiva de significacdo primeiramente criada com
base em conhecimentos prévios (re)significados no curso da tarefa de escrever (que
adquire novos sentidos, sentidos subjetivos) que dirige 0 processo de apropriacdo da
escrita alfabética. Logo, a dimensdo simbdlico-emocional expressa pelo significado que
foi atribuido a unidade silabica/segmento sonoro "RA" se sobrepbe as dimensfes
fonética, fonoldgica e gréafico-cultural, esta Gltima representada pela discriminacdo da
forma das letras "LA" que sdo reconhecidas como "RA".

AMG, 59 anos, doméstica prosseguiu na sua tarefa de escrever a frase “Cenora
ralada ¢ pra fazé salada” que incialmente foi pensada como “Rala cenora pra bota na
salada”. Ao final, depois de realizar mudancas lexicais, sintaticas e semananticas de
modo a adequar a frase ao enunciado da questdo, em virtude das nossas provocagoes, a
producdo da colaboradora foi a seguinte:

_ sapaeane
SN NN,

Ral4d fazé pra cenoura fazé salada

Veja que a producdo textual, em virtude da repeticdo de palavras, ndo apresenta
uma sintaxe adequada para expressar o que AMG, 59 anos, doméstica queria dizer. A
sequéncia das palavras registra o ardio trabalho cognitivo da colaboradora de labuta com
sons que podem ser registrados pela letras. E o trabalho com a decifracdo fonema-grafema
viabilizado através da soletracdo de palavra por palavra que compde o texto mental
elaborado que emerge em primeiro plano. A emergéncia do processo de decifracdo
através da soletracdo tem pelo menos duas consequéncias severas para a nossa a analise.

A primeira dela € que no inicio do processo de apropriacdo da escrita 0 educando
gasta quase toda a energia no trabalho de producéo ortogréfica, ou seja, na observacao da
relagdo entre som e letra (fonema-grafema), no reconhecimento e na discriminacao
(registro) das letras do alfabeto. Esse fato faz com que a atencéo que precisa ser dada, ao
se escrever, também ao processo de interpretagdo ortogréafica, isto é, a leitura, seja
prejudicado, sendo necessario que o mesmo seja retomado pelo professor ou pelo par

mais experiente. Isso proque escrever envolve tanto a producdo ortografica quanto a
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interpretacdo ortogréafica (OLIVEIRA, M., 2005), implicando tanto na construgdo da
relagdo som-letra, da relagdo letra-som (grafema-fonema), quanto na trabalho de anélise
linguistica que, por sua vez, envolve lidar com as dimensdes do léxico, da sintaxe, da
prosodica e da semantica.

A segunda implicacéo que a producéo da colaboradora AMG, 59 anos, doméstica,
nos leva a destacar é que parecem acertadas as ponteragdes de Oliveira C. (2005), a partir
do que postula a teoria do spelling de Treiman (1993), de que no processo de soletracéo,
processo que marca a fase inicial de apropriacdo da escrita, € comum que o educando
omita silabas ou parte das mesmas, ou ainda que registre com apenas uma ou algumas
letras uma palavra, ja que a atencédo é quase toda dirigida para a tarefa de codificacdo que
integra o processo de construcdo ortografica.

Essas ponderagdes nos ajudam a compreender porque a colaboradora depois de
08:27” constrodi o registro LAFAUNAFA para a escrita da frase “Rala cenora pra fazé

«

salada” e antecipa 0 verbo “fazer” e a preposigdo “para’ ja que oscila entre duas
construgdes textuais mentais: “Rala cenora pra bota na salada” e “Cenora ralada é pra
fazé salada . 1sso ocorre porque a colaboradora soletra a toda hora as palavras das frases,
buscando construir a relacdo entre som e letra para, entdo, registra-la. Como AMG, 59
anos, doméstica ainda ndo 1€, ndo se da conta do registro que ja feito. Para que se dé essa
consciéncia, a mediacdo pedagogica do professor alfabetizador precisaria leva-la a
construir também a interpretacdo ortografica da sua escrita. Dai a nossa defesa de ser a
escrita um processo mais complexo que a leitura, que envolve o desenvolvimento de
competéncias e habilidades inerentes ao processo de ler, mas requer outras competéncias
e habilidades diferentes préprias da construcdo ortografica, ou seja, préprias da escrita.
Esse aspecto também nos serve para evidenciar como no processo de alfabetizacdo e
letramento leitura e escrita precisam caminhar juntos desde o inicio.

As teorizacgdes elaboradas neste capitulo, bem como as constantes no capitulo
anterior, nos permitem, além de responder ao primeiro e segundo objetivos especificos,
responder ao nosso quinto objetivo, qual seja, “Descrever como o0 jovem e o adulto
mobilizam e empregam os conhecimentos que ja construiram da linguagem escrita,
inclusive da escrita alfabética, para dar significado (significar e ressignificar) ao
conhecimento sistematizado da lingua ensinado na escola” e confirmar a nossa ideia
inicial, traduzida na subasser¢ao a ele relacionada que afirma que “alguns jovens e

adultos, a despeito da sua ndo escolariza¢do, conseguem, em virtude dos processos
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vividos e significados ao longo das experiéncias na cultura letrada, construir, gerar
conhecimento acerca da linguagem escrita, seus usos e fungfes”. Assim, conseguem
apresentar um processo intelectual complexo e dinamico que integra a emocao, a fantasia,
aimaginac&o, o l6gico formal e conceitual e a metacognig&o. E com base nesses processos
vividos e significados nas praticas sociais letradas situadas e nos novos sentidos que Ihes
sdo atribuidos no curso da tarefa de escrever, que cada educando constroi hipoteses,
generalizacGes, organiza as informacdes e as relaciona ao conhecimento prévio, para dar
sentido ao conhecimento sistematizado que esta sendo ensinado pela escola.

Dissemos que as informacgdes nos permitem perceber como acertada a nossa
subassercdo relacionada ao objetivo especifico quatro porque, embora nas analises
constantes deste capitulo ndo destaquemos o papel que a fantasia, a imaginacédo e a
metacognicdo cumprem no complexo e dindmico processo de apropriacdo da escrita, a
discussdo referente a esses aspectos especificos e como eles integram a construcdo da
escrita foi realizada no Capitulo 8.

Aqui fizemos, pois, uma andlise macro e micro das dimensdes envolvidas no
processo de apropriacdo da escrita construido pela colaboradora AMG, pondo em
evidéncia como o multifacetamento da escrita participa desse processo. Contudo, ainda
gostariamos, mesmo que brevemente e de modo menos detalhado, analisar mais duas
producdes escritas de modo a evidenciar, em especial, a dimensdo sintatica e simbolico-
emocional, uma vez que julgamos que a analise das mesmas pode nos ajudar a
compreender melhor o papel tanto do trabalho com o computador e/ou o alfabeto mével
quanto o lugar que a emocé&o ocupa no processo de alfabetizacdo e letramento na EJA.

Comecemos pela producdo escrita do colaborador AFC, 59 anos, pedreiro e
natural de Logo do Junco, Estado do Maranhdo. Nasceu e se criou em um pequeno
lugarejo de vocag&o agraria, no interior do Estado. E casado, pai de trés filhos. Os pais
eram agricultores que ndo sabiam ler e escrever e se dedicavam ao trabalho na lavoura de
subsisténcia para criar os quatro filhos. Até gostariam que os filhos fossem a escola, mas
esta era muito distante, o que desestimulava a criangada e os pais. Ao longo da vida, AFC
foi lavrador, servente de pedreiro e, em pouco tempo, tornou-se o pedreiro, atividade que
exerce hoje. Isso ja aponta que o colaborador tem facilidade para a aprendizagem.

AFC vive no Distrito Federal ha 28 anos e acumula cinco tentativas de
escolarizacdo. A primeira, quando tinha por volta de 12 anos, ainda no Maranhdo, e que

durou aproximadamente quatro meses. A segunda, ja na juventude, quando tinha cerca de
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17 ou 18 anos, numa classe do Mobral. Essa experiéncia durou em torno de seis meses.
A terceira experiéncia com a leitura e a escrita foi com uma professora particular e durou
cerca de dois meses, oportunidade em que aprendeu a assinar o nome. A quarta tentativa
ocorreu ja no Distrito Federal e foi quando o colaborador aprendeu a ler e a escrever
algumas palavras. A quinta, refere-se ao ingresso do mesmo na escola pesquisada.

AFC foi um dos nossos colaboradores que convidamos para responder, utilizando
0 nosso notebook, um questionario sobre o perfil do alunado da EJA atendido pela Escola
Ipé, elaborado pelo Servico de Orientacdo Educacional (SOE), no primeiro semestre de
2014. O convite foi aceito com muita satisfacdo e foi a primeira vez que o educando
experimentava escrever utilizando outro meio, outro suporte que ndo o papel. A
experiéncia foi gratificante, tanto é que o colaborador ficou disposto a também adquirir
um computador.

O questionério de levantamento do perfil do aluno de EJA da Escola Ipé (Figura
6) era constituido de 15 questdes abertas e fechadas. Analisaremos a producdo escrita
elaborada pelo colaborador em resposta apenas a questdo 14 como vistas a destacar como
as dimensdes grafico-cultural, morfoldgica, fonoldgica e sintatica geralmente aparecem
na producgdo escrita inicial dos educandos que ja escrevem frases. A questdo 14 do
questionario indagava sobre os habitos de lazer dos educandos e foi respondida como

mostra a Figura 48.

Figura 48 - Excerto do questionario de levantamento do perfil do aluno respondido pelo colaborador
AFC

O que vocé faz para se divertir?

14
SOVO AIGREIJA IANIVECAR41I0

Fonte: Questionario de levantamento do perfil do alunado da Escola Ipé — 12/2014

Em resposta a pergunta “O que vocé faz para se divertir?”, 0 nosso colaborador
AFC responde: "SOVO AIGREIJA IANIVECAR4IO" (SO VOU A IGREJA E A ANIVERSARIOS).
A nossa intencdo ndo é fazer uma anélise linguistica exaustiva da producdo escrita
do colaborador, mas apenas destacar alguns aspectos relacionados as dimensées grafico-
cultural (utilizagdo do espago em branco, isto é, segmentacdo e sinais graficos),

fonologica (relativa ao som) e sintatica (relacao entre as palavras).
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Comecemos pela dimenséo gréfico-cultural no que diz respeito a utilizacdo do
espaco em branco para separar as palavras. Esse € um aspecto importante que deve ser
trabalhado pelo professor, pois para o educando em estagio inicial de apropriacdo da
escrita a escrita vai espelhar a fala e na fala as palavras sdo pronunciadas como um
continuo, ou seja, na fala, ndo fazemos a segmentacéao das palavras. Como pondera Lima
(2010a), as pausas na fala sdo feitas para a respiracdo e ndo para segmentar as palavras
como na escrita. O nosso colaborador AFC se ampara na oralidade para escrever e é por

isso que utiliza 0 espaco em branco apenas trés vezes

SOVQAIGREIUA|IANIVECARAIQ,
! |

Ao utilizar o espaco em branco trés vezes para segmentar as palavras na frase, o
colaborador AFC demonstra que comeca a perceber que, para fazer a composicdo
sintatica e semantica da frase, a segmentacao é uma das regras que diferencia a escrita da
oralidade. Esse fato pde em relevo quéo é importante o trabalho do professor alfabetizador
de EJA com a dimensdo grafico-cultural, especialmente a segmentacdo das palavras,
esclarecendo como se utilizar o espaco em branco para fazer isso.

Outro aspecto que diz respeito a dimensdo grafico-cultural que aparece na
producdo escrita do colaborador AFC e que esta intimamente relacionada a dimenséo da
prosddia, é a ndo utilizacdo do acento grafico agudo () nas palavras s0, quando escreve
"SOVQ", e aniversario quando escreve "IANIVECAR4IQ". O fato de na primeira etapa da
alfabetizacdo ndo haver necessidade de consolidar (e cobrar) do educando aspectos
relacionados a ortografia do portugués brasileiro, uma vez que ja é muito ardua a
construcdo dos principios basicos que regem a escrita alfabética, ndo significa, contudo,
que ndo deva ser introduzido o trabalho com os sinais graficos. Mesmo porque, toda a
escrita que o jovem e adulto encontra na vida real utiliza esses sinais diacriticos. Logo, €
aconselhavel que sejam introduzidos desde cedo na alfabetizacéo e no letramento, pois,
como pondera Lima (2010a, p. 15), “os sinas graficos da lingua s&o utilizados para
estabelecer relacGes entre as palavras na composicao dos textos. Eles indicam intencdes

do autor, mas obdecem a regras do sistema de escrita”. Continuando, a autora acrescenta:

E muito importante que esses sinais [ponto, virgula, ponto e virgula, ponto
final, ponto de exclamagdo, ponto de interrogacdo, dois pontos, travessdo,
hifen, aspas, reticéncias, acentos] sejam ensinados a criancga [e ao jovem e ao
adulto] no inicio do processo de apropriacdo da leitura e da escrita, uma vez
que eles fazem parte do conceito de frase e texto que ele precisara construir na
sua memoria. (LIMA, 2010a, p. 16).
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Logo, a partir do que Lima pondera, podemos ver o quanto € decisivo para o
processo de apropriacao da escrita do portugués brasileiro a introducao dos sinais gréaficos
ao se trabalhar a dimensdo gréafico-cultural da escrita no processo de alfabetizacdo e
letramento.

Quanto a dimensé&o fonoldgica, ela aparece quando AFC, escreve "SOVO" para S6
vou, "AIGREIJA" para a igreja e "IANIVERCAR4IO" para e a aniversario.

Quando escreve a palavra VO para vou, ha, em termos fonoldgicos, a supressao
da vogal /u/. E o fendmeno chamado monotongagéo, isto é, a perda da semivogal nos
ditongos, como no ditongo /ou/ da palavra vou. De acordo com Bortoni-Ricardo (2004),
a semivogal que ocupa o lugar da segunda consoante nas silabas CVC, travando-a, esta
sujeita a supressao, e esse fendmeno é um processo muito antigo na lingua. Desde a
evolucdo do latim para o portugués, a supressao da semivogal € muito comum,
especialmente nos falares rurais ou rurbanos, ou nos menos monitorados, como o0 do nosso
colaborador, que tem antecedente rural e pouca escolariza¢do. Logo, 0 modo de falar afeta
a producdo escrita. Esse fato corrobora, assim, a defesa de estudiosos de que a oralidade
media a apropriacdo da lingua escrita e isso é especialmente valido para o jovem, o adulto
e 0 idoso, pois os padroes de memdria da variedade linguistica que utiliza é que véo servir
de base para a construcdo da escrita no processo inicial de alfabetizacéo e letramento.
Assim, o professor precisa estar atento ao perfil sociolinguistico dos seus educandos para
ter condicGes de distinguir o que é explicado na producdo escrita do educando pelo
atravessamento da oralidade e o que advém do pouco conhecimento das arbitrariedades
do nosso sistema ortografico, como alerta Bortoni-Ricardo (2006).

J& quando o colaborador AFC escreve "AIGREIJA" para a igreja, ele realiza uma
hipercorre¢do, ou seja,

[...] o fendmeno que decorre de uma hipotese errada que o falante realiza num
esforco para ajustar-se a norma padréo. Ao tentar ajustar-se a norma, acaba por
cometer um erro. Por exemplo: pronunciar “previlégio”, imaginando que
privilégio é errado; pronunciar “bandeija” achando que bandeja é errado.
(BORTONI-RICARDO, 2006, p. 28)

A regra aplicada a pronlncia de “previlégio” para privilégio e de “bandeija” para
bandeja é a mesma que o colaborador AFC utiliza para grafar “IGREIJA” para igreja.
Agora, quando o colaborador escreve "IANIVERCAR4IO" para e a aniversario,

quantos apontamentos podem ser feitos! O primeiro € que ele ndo segmenta a escrita
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utilizando o espago em branco entre a palavra “e” e a palavra “anivecar4io”, pois na
oralidade a segmentacdo das palavras é feita sé para respirar. Segundo, ele grafa a palavra
“e” com /il porque, como ja vimos, a vogal /e/ é geralmente pronunciada como /i/ e é
uma caracteristica do portugués brasileiro que independe da variedade linguistica do
falante. Terceiro, quando o educando AFC grafa a quarta silaba da palavra aniversario
com as letras "CA" para "CA", demonstra que ainda ndo domina as irregularidades do
nosso sistema ortografico, uma vez que o fonema /s/ pode ser representado pelos grafemas
S, Z,C, G, SS, SG, SC, X, XC e xs (ALVARENGA, 1988). Logo, ao utilizar os grafemas CA
para escrever CA de aniversario ele utilizou uma entre as muitas possibilidades existentes
para grafar o som /s/. O colaborador ainda ndo domina, 0 que € compreensivel para
qualquer educando em inicio de apropriacdo da escrita, o que Lemle (2009) chama de
relacBes poligdmicas e poliandricas entre sons e letras, que dependem do contexto
fonoldgico e em que a letra aparece.

Por fim, o quarto aspecto que pode ser considerado quando AFC escreve
"ANIVERCAR4IQ" para a aniversario diz respeito ao fato de haver o nimero 4 entre a letra
"R" e as letras "10" da silaba final da palavra. Esse fato se explica porque ele estava
utilizando o computador pela primeira vez para escrever. No teclado do computador a
letra R fica logo abaixo do numero 4. Assim, por um descuido ele clicou no nimero 4
introduzindo-o na sua escrita. Como néo foi feito o trabalho de retextualizacdo, esse fato
néo foi percebido.

Em relacdo & dimenséo sintatica da frase escrita pelo nosso colaborador, é
utilizada a mesma sintaxe da oralidade e, que nesse caso, esta correta, pois dizer “Sé vou
a igreja e a aniversario” € uma construcdo valida tanto para a oralidade quanto para a
escrita.

A nossa experiéncia de utilizar o computador, o alfabeto movel e o laboratorio de
informatica da escola para propor atividades de escrita e construir dados para a nossa
pesquisa, mostrou que a aprendizagem do educando em fase muito inicial de apropriacéo
da escrita, ou seja, do educando que ainda néo identifica letras do alfabeto, ainda néo
escreve nem Ié palavras observando o principio alfabético, a relacdo entre pauta sonora e
pauta escrita, pode ser muito favorecida pelo uso alternado da escrita no papel e nesses
outros meios. Isso pode ser explicado porque, no estagio inicial de apropriacdo da escrita
0 educando constr6i um trabalho cognitivo arduo para conseguir planejar a escrita,

mesmo de uma sO palavra, como revelou a andlise da colaboradora AMG, 59 anos,
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doméstica, nesse mesmo capitulo: discriminar e reconhecer mentalmente as letras;
reconhecer e discriminar por escrito as sequéncias sonoras correspondentes a palavra e
ainda identificar e registrar as sequéncias de letras/grafemas correspondentes a palavra
planejada. Disponibilizando as letras para o educando, seja com uso do alfabeto movel
seja com o uso do teclado do computador, este fica livre para se dedicar a tarefa de
planejar; construir mentalmente a discriminagdo da palavra (que sequéncias sonoras ela
tem); identificar e construir as sequéncias sonoras e graficas (quais letras registram quais
sons da palavra) correspondentes na palavra, 0 que ja € um trabalho cognitivo que
consome muita energia. Desse modo, as letras ja prontas propiciam um contexto no qual
ele pode ir (re)significando os usos e funcdes que elas cumprem, pois na escola é
enfatizado o carater sistematico do processo de aprendizagem da escrita.

Postas em relevo as dimensdes da escrita envolvidas na tarefa de apropriacdo da
escrita pelo educando jovem e adulto, gostariamos de concluir nossas consideracdes
refletindo sobre a dimenséo simbdlico-emocional da escrita. Para tanto, vamos analisar o

caso do educando AJRS, 38 anos, cabeleireiro.

9.2.1 Pondo em Relevo a Dimensao Simbodlico-Emocional da Escrita

Relembramos ao leitor que o colaborador AJRS, 38 anos, é cabeleireiro e natural
da Paraiba (PI). Filho de pais lavradores que tinha uma prole de sete filhos, é separado,
pai de dois filhos e vive no Distrito Federal ha 15 anos. O pai, diz ele, sabia ler e escrever
um pouco, mas a mée era analfabeta. O pai, além da lida na lavoura, se dedicava a arte de
"mascatear"”, "gambirar"”, ou seja, a lucrar com a compra e a venda de animais e de toda
sorte de objetos valorizados pela comunidade local. Ao longo da sua histéria AJRS
experimentou as ocupacdes de lavrador e cabeleireiro, esta Gltima desde que veio para o
Distrito Federal.

Em termos da relagdo com o mundo escolar, o colaborador nos conta que acumula
quatro tentativas de ingresso na escola. A primeira, ocorrida na pré-adolescéncia entre 0s
10 e 12 anos, ainda no Piaui. Segundo AJRS, nesse periodo aprendeu a ler algumas
palavras, assinar o nome completo e lia muito do que havia na sua cartilha. Contudo, apds
ter parado de frequentar as aulas que aconteciam a noite, o colaborador acabou por perder
0 conhecimento que construira. Houve assim, uma segunda tentativa, também sem

sucesso, e uma terceira, ja na escola onde realizamos 0 nosso estudo. Essa terceira durou
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apenas alguns dias e, entdo, AJRS,, no primeiro semestre de 2013, vivenciava a sua quarta
tentativa de ingresso no mundo escolar.

Trés aspectos merecem destaque em relacdo a esse jovem adulto: ele é um
excelente matematizador: faz calculos mentais com muita rapidez, apresentando um
desempenho, inclusive na escrita, acima do esperado para o educando que se encontra no
1° ano da alfabetizag&o de jovens e adultos; é um excelente narrador e um dos educandos
que mais evidenciaram registros simbolico-emocionais traumaticos em relacéo a tarefa
de escrever na presenca de outra pessoa. Esses registros simbolico-emocionais negativos
referentes a escrita estdo relacionados com a experiéncia de tentar aprender a ler e
escrever com o pai que frequentemente o intimidava com palavras e “surras” quando nao
dava a resposta esperada. E € com base na compreensdao de como esses registros-
simbolicos, de como as emocdes suscitadas e vivenciadas no passado com o pai durante
a tarefa de escrever ocorriam, que vamos construir nossas teorizagdes.

E importante destacar que a escrita diante de nos era uma tarefa extremamente
dolorosa, mas que se revelava para AJRS um espaco de experimentagdo, de alquimia e
diversdo no contexto do seu lar, no seu notebook, conectado com o mundo via internet
como foi descrito no Capitulo 8, na se¢do “8.7.1 Conhecimentos letrados e linguisticos
referentes a pesquisa no Google”.

A tarefa da escrita e da leitura diante de nds, poderiamos dizer, era mais que
dolorosa: fez-se impossivel quando cobrimos com um pedaco de papel parte de uma
palavra que o colaborador acabara de escrever em virtude de um ditado que fizemos e
pedimos que ele a lesse. A interacdo se deu do seguinte modo:

(P): Se eu tampar assim vocé sabe o que esta escrito?

(C): Isso ai era o que meu pai mas falava.

(P): Era? Com vocé?

(C): E, tinha veiz que ele mim matava/: pra pessoa aprender/: eu aprendi o
ABC todim. Porque meu pai+ pegava a caixa de ABC, ai ele ia perguntannoo
++ que letra ta faltannoo aqui? E queria a resposta.

(P): Hum-hum, e o qué que ele fazia quando vocé errava?

(C): Batia.

(P): Ele batia?

(C): Ave Maria! Dava castigo.
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(P): Que castigo ele dava?

(C): Aaaah, ele sentava a mao.

(...)

Em quanto cé num aprendé/: vai ter que aprendé. + Nesse termo ai meu pai...

(Audio 501/01:01:07” — 12/2013)

Um dos nossos pleitos com base em alguns postulados de Gonzalez Rey (2009),
€ que no processo de apropriacdo da escrita, a emocao desempenha um papel t&o relevante
quanto a mediacao semioética e o pensamento l6gico-formal, uma vez que a significacéo
das ideias e a reflexdo sdo producGes subjetivas e ndo apenas operac¢des l6gico-formais
do pensamento.

Logo, a emocdo integra 0 pensamento tanto quanto a mediacdo semidtica e o
pensamento logico-formal e, se ela integra o pensamento, ela cumpre um papel
importante na tarefa de apropriacao da escrita, chegando mesmo a paralisar o processo de
mobilizacdo do aparato intelectual quanto a percepcdo, a significacdo e a mobilizacdo da
informacao escrita pelo sujeito que aprende. Foi exatamente iSso que aconteceu com 0
nosso colaborador AJRS que, em virtude da adogdo, por nossa parte, das mesmas
estratégias que o pai severo e violento utilizava com ele, todo o aparato intelectual deixou
de ser mobilizado na tarefa de ler o que havia escrito para n6s. O colaborador se recusou
a realizar a tarefa de leitura, pois os registros simbolico-emocionais referentes a escrita
apresentada do modo como foi, tornava impossivel a tarefa de aprender. A escrita assim,
para ele, é sinbnimo de dor, de violéncia, de ndo aprendizagem, e isso fica claro quando

em resposta ao nosso pedido para que ele lesse, disse: “Isso ai era o que meu pai mas
falava”. Acrescentado, afirmou: “é, tinha veiz que ele mim matava/: pra pessoa

aprender/: eu aprendi o ABC todim. Porque meu pai+ pegava a caixa de ABC, ai ele ia
perguntannoo ++ que letra ta faltannoo aqui? E queria a resposta”“.

Uma forma que o educando encontrou de minimizar as lembrancas e as emogdes
que vieram a tona em fungéo da nossa estratégia foi néo realizar a tarefa encaminhando o
assunto para outra direcdo, relatando como tem sido a sua vida ap0s a sua separagao.

NOs até que tentamos retomar o topico “produgdo escrita” dando uma tarefa de
casa. Pedimos ao colaborador que escrevesse trés palavras que quisesse e que trouxesse
para 0 n0sso proximo encontro que ocorreria no dia seguinte. AJRS ndo s6 nao apareceu

no nosso encontro, como também nunca mais voltou a frequentar a escola naquele
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semestre e no semestre seguinte em que estivemos na escola. Os simbolismos evocados
em funcdo dos registros-simbdlicos da escrita foram tais que ele preferiu ndo correr o
risco de ter que deparar-se novamente com a situacdo de revivé-los na tarefa de ler e
escrever. O desejo de aprender a juntar as letras para ler e escrever as palavras cedeu lugar
a preservacdo de si em relagdo aos sentidos subjetivos que a tarefa de ler e escrever
poderia evocar.

Essa postura é compreensivel, pois, como explica Gonzalez Rey (2012, p. 54), 0s
sentidos subjetivos, ou seja, 0s registros-emocionais que se articulam nas reflexdes e
emocdes de um educando no curso da tarefa de aprender a escrever, “[...] ndo sdo apenas
uma reacdo frente ao acontecimento vivido e sim o resultado de uma configuracdo

subjetiva organizada no curso dessa experiéncia.”. O autora ainda acrescenta que,

O que esta sendo vivido no momento integra uma multiplicidade de outras
experiéncias concretas da vida da pessoa que emergem na realidade das
emoc0es e processos simbolicos que se manifestam nesse momento presente e
que, aparentemente, sdo o resultado do acontecimento vivido nesse instante.
(GONZALEZ REY, 2012, p. 54).

O fato do educando AJRS nédo querer realizar a tarefa ndo significa que ele é
insubordinado ou que néo saiba fazé-la, aspectos que Ihe eram associados pela escola pelo
fato de fato de ndo realizar as atividades solicitadas e rquerer um acompanhamento
individual. O comportamento de AJRS pode ser melhor explicado em funcdo dos
registros simbélico-emocionais atrelados a sua experiéncia de aprender a ler e escrever
vivida com o pai. Acreditamos que muitos dos casos creditados a falta de autoestima dos
educandos da EJA, discurso recorrente da escola, podem ser em grande parte muito
melhor explicados pelos registros simbdlico-emocionais atrelados ao objeto “escrita” do
gue somente a autopercep¢do como sujeitos incapazes.

Essa nossa especulacdo ndo parece infundada quando comparamos o discurso

construido no inicio desse mesmo encontro pelo nosso colaborador quando ele diz:

(C): Todo mundo fala: bicho! Mas cumé que pode cara, tu entra em tudo e++
comé que tu fais? Cara o que/:= a primeira vez que eu entro numa coisa, fica
gravado aqui dento da minha cabega, eu tenho até o notebook, eu tenho

internet.

()
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Ah! Porque é o seguinte. O formato de letra I do computador, é facil demais

procé aprender num é?

(AJRS, 38 anos, cabelereiro - Audio 204/08:37” - 12/2013)

Quando o colaborador diz “Todo mundo fala: bicho! Mas cumé que pode cara,
tu entra em tudo e++ comé que tu fais?” e “Ah! Porque é o seguinte. O formato de letra
la do computador, é fdcil demais procé aprender num é?” revela que ele se vé capaz de
aprender e até de surpreender os demais e a si mesmo quando 0 assunto € escrever na
internet.

As informaces ora apresentadas e discutidas sobre que dimensdes da escrita sdo
(re)construidas pelo jovem e pelo adulto para que se apropriem da escrita do portugués
brasileiro nos permitem afirmar que confirmamos a ideia inicialmente aventada sobre o
que a realidade poderia nos revelar sobre o assunto, expressa em nossa segunda
subassercao: “A apropriacdo da linguagem escrita envolve a construcéo, pelo educando,
de quatro dimensdes da escrita:

a) a conceitual, que envolve o processo de simboliza¢ao (substituir
um elemento ausente por um presente) e 0s conceitos de letra, silaba,
palavra, frase, paragrafo e texto;

b) a grafica-cultural, que se relaciona aos instrumentos (lapis,
caderno, livro, borracha, tela do computador, celular, tablete, etc.)
utilizados para escrever, as convengdes culturais do nosso sistema de
escrita (de cima para baixo, da esquerda para direita, curvas, retas, etc.),
e aos aspectos culturais da segmentacéo, ou seja, aos espagos em branco
que separam as palavras entre si na escrita de modo diferente do que
ocorre na oralidade;

C) a linguistica (que mobiliza conhecimento de sintaxe, léxico,
semantica, fonologia, morfologia e prosodica), incluindo os sinais de
pontuacao e acentuacao;

d) a simbdlico-emocional, ou seja, 0s registros simbélico-emocionais
constituidos pelas emoces relacionadas as mais diversas situacOes e
aspectos da vida, sendo ressignificados no momento presente no curso da

tarefa de escrever. Os sentidos atribuidos ao vivido no passado e ao vivido
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no presente integram o pensamento, implicando no processo de
apropriagdo da escrita. Ora o0s registros simbdlico-emocionais, isto €, as
emocdes ora favorecem o processo de apropriacdo da escrita, ora o
dificultam, chegando até mesmo a fazer com que o sujeito que aprende
deixe de mobilizar e organizar o aparato intelectual (a mente) em prol da
aprendizagem da escrita”.

A discussdo sobre como a dimensdo simbolico-emocional participa do processo
de construcdo de conhecimento sobre a linguagem escrita também foi realizada no
Capitulo 8, mas pondo em evidéncia como ela participa do processo de leitura.

Procuramos neste capitulo discutir que dimensdes da escrita se tornam decisivas
para a apropriacdo da escrita para o jovem e o adulto alfabetizandos da EJA e a implicacao
das mesmas para 0 processo de ensino e aprendizagem, dadas as caracteristicas proprias
da linguagem escrita do portugués brasileiro. Uma discussdo sobre como a leitura e a
escrita implicam, na pratica, processos intelectuais distintos, que podem nos ser
igualmente Uteis para compreendermos melhor como o jovem e o adulto constroem o

processo de apropriacdo da escrita. Esse é, portanto, o objetivo do préximo capitulo.
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CAPITULO 10— OS PROCESSOS INTELECTUAIS ENVOLVIDOS NA
APROPRIACAO DA ESCRITA PELO JOVEM E DO
ADULTO

Forca das aguas

Esse espirito que

navega da nascente

as ribanceiras

entre matas

pedras, redes

alimentam a poesia

nos sonhos das lavadeiras

As do rio

se renovam

naqueles bracos do mar
pois cada dia € um rio
diferente a passar

Lilia Diniz (poetisa maranhense)

10.1 INTRODUCAO

Muitas séo as obras dedicadas a refletir sobre a linguagem escrita. A maioria,
entretanto, dirige-se mais a construcdo e a mediacdo da leitura que da escrita. Leitura e
escrita, embora indissociaveis no processo de alfabetizacdo e letramento, se constituem
como processos intelectuais distintos, mas esses processos assim como 0s rios do poema
“Forgas das aguas”, da poetisa Lilia Diniz, que se renovam nos bragos do mar, se renovam
nos bracos das praticas culturais, sendo a cada dia como um rio diferente a passar.

Desse modo, este capitulo tem o objetivo de apresentar e discutir informacdes
empiricas construidas ao longo do nosso trabalho de campo, referentes ao nosso terceiro
objetivo especifico que busca identificar processos psicolinguisticos implicados na
apropriacdo da escrita do jovem e do adulto, refletindo como a informacdo escrita é
organizada e mobilizada nesses processos no aparato intelectual no momento de aprender
a ler e escrever.

De inicio, acreditavamos que a realidade nos permitiria ver que “Os processos
psicolinguisticos envolvidos na construgdo da escrita se diferenciam, inclusive em
natureza, daqueles envolvidos na construg¢do da leitura” e postulamos, assim, a nossa

terceira subassercdo para o terceiro objetivo especifico tragado para o estudo. Neste
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capitulo apresentamos e discutimos as informagfes empiricas construidas ao logo do
trabalho de campo que nos permitem identificar tais processos e refletir como eles
implicam o processo de apropriacdo inicial da escrita pelo jovem e o adulto,
alfabetizandos da EJA.

10.2 ESCRITA E LEITURA: ANALISANDO OS PROCESSOS DE CODIFICACAO
E DECODIFICACAO NO PROCESSO INICIAL DE APROPRIACAO DA
ESCRITA DO PORTUGUES BRASILEIRO

Para fazer a nossa analise e buscar identificar que processos psicolinguistico-
cognitivos sdo implicados na tarefa de apropriacdo da escrita pelo o jovem e o adulto
alfabetizandos da EJA, e como eles se diferenciam de processos implicados na leitura,
uma vez que assim assinala a nossa subasser¢do, vamos nos ater apenas a duas das muitas
facetas que constituem o processo de alfabetizacdo e letramento, algumas das quais ja
apontadas nas discussdes tedricas e nas analises das informacgdes que empreendemos.
Vamos nos ater, portanto, as facetas psicolinguisticas relacionadas as tarefas de construir
relagOes entre som e letra na escrita e entre letra e som na leitura. Logo, vamos nos ater
aos processos de compreensdo construidos pelo educando jovem e adulto do principio
alfabético da escrita e da leitura do portugués brasileiro.

De acordo com Alvarenga (1988), na fase inicial de apropriacdo da escrita e da
leitura, se considerando essa fatia correspondente a construcdo do principio alfabético do
portugués brasileiro no processo de alfabetizacdo e letramento, 0S processos
psicolinguisticos que mais sdo demandados na construcdo da escrita e da leitura sdo 0s
processos neuropsicolinguisticos de codificacdo, isto é, o processo de construir relacao
entre som e letra e o de decodificacdo, ou seja, 0 processo de construir relacdo entre letra
e som. Para o autor, o predominio dos processos de codificacdo e decodificacdo na fase
inicial de apropriacéo inicial da escrita e da leitura pelo jovem e pelo adulto (e também
pela crianca) se d& porque os escritores e leitores ainda sdo muito dependentes de
estratégias ligadas diretamente a codificacéo e decodificagdo sonoras, tarefa que obriga o
educando a operar cognitivamente diretamente com as dificuldades envolvidas nas
relagOes entre sons e letras na escrita e letras e sons na leitura. Contudo, como ja vimos,
nesse processo de relacionar som e letra para produzir a escrita e letra e som para construir

a leitura, entram em jogo tanto a produgdo de sentido, de significados, quanto a
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mobilizag&o e a organizag&o da informag&o escrita, estes ultimos dois processos, operados
através do processamento da informac&o escrita segundo os computacionalistas.

10.3 O PROCESSO INTELECTUAL DE CODIFICACAO E A APROPRIACAO
INICIAL DA ESCRITA

Ao analisar as informacGes empiricas construidas para compreender como a
informacdo escrita € mobilizada e organizada nos processos de codificacdo e
decodificacdo e como esses participam do processo de apropriagdo da escrita do
portugués brasileiro, vamos centrar a atencdo justamente no processamento da
informacdo escrita, conforme Alvarenga (1988). Na medida do possivel, iremos
refletindo como o processo de significacdo vai sendo amalgamado no processamento da
informacdo, de modo que os processos psicolinguisticos construidos permitam uma
apropriagéo e ndo uma recepg¢éo da escrita.

Comecemos entdo analisando o processo psicolinguistico construido pela
colaboradora MICS, 37 anos, auxiliar de servicos gerais, para escrever. Nossa
colaboradora esta separada ha cinco anos, mora em casa alugada e é mée de dois filhos.
Nascida na regido de Samambaia Custddia, em Pernambuco, a nossa colaboradora é filha
de pais agricultores analfabetos que se viam na responsabilidade de prover o sustento dos
10 filhos. Assim, tinham que contar com a ajuda dos mesmos no trabalho de plantio e
colheita que se destinava a garantir a subsisténcia da familia. Por esse motivo, MICS
comecou a lida na lavoura muito cedo e aos nove anos saiu de casa para trabalhar em
fazendas da regido catando sobras de feijdo, realizando o plantio, a capina e a colheita de
lavouras. Quando estava trabalhando nas fazendas da regido, s6 voltava em casa a cada
15 dias. MICS se emociona ao narrar a sua trajetéria e diz sentir-se grata por ndo mais
sentir revolta pelo sofrimento vivido. Ao falar sobre a escolaridade dos pais fez questéo
de dizer que a mée sabia assinar 0 nome.

Quanto a sua relacdo com a leitura e a escrita, sempre foi proibida. Primeiro, a
proibicdo veio do pai que, nas palavras dela, justificava para as filhas o porqué as proibia
de ir a escola, dizendo: “Vocés ndo ia pro colégio estuda, iam vagabundad” (Video
521/01:36” — 12/2014). Depois a proibicdo veio do esposo e, portanto, o sonho de
aprender a ler e escrever foi sendo adiado. Ao longo da vida, MICS trabalhou como

agricultora, doméstica e atualmente é auxiliar de servicos gerais e diarista aos finais de
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semana. A colaboradora se destaca como comunicadora, demonstra boa compreenséo
leitora e dominio de praticas discursivas orais bem proximas das praticas orais urbanas.
Logo, ela se encaixa no perfil sociolinguistico rurbano. Morando ha 16 anos no Distrito
Federal, a colaboradora acumula quatro tentativas de escolarizacdo. A primeira ainda
crianca no Estado de Pernambuco, quando os pais pagaram uma professora particular. A
segunda, ja aqui em Brasilia, quando frequentou aulas no Centro de Estudos Supletivos
Asa Sul (CESAS). A terceira, em 2011, ja na Escola Ipé, que durou apenas umas trés
semanas. E, finalmente, a quarta também na Escola Ipé, no periodo em que estdvamos
realizando o nosso estudo.

Interessante destacar que, ao longo da entrevista, a colaboradora MICS
demonstrou uma grande capacidade para refletir e comunicar o que ja sabia sobre a
escrita. Segundo ela, sabe assinar o nome, embora nédo se lembre quando aprendeu; ndo
I& muitas palavras de um modo geral, mas consegue ler letreiros dos 6nibus; sabe escrever
se alguém soletrar, escreve bem numeros de telefone e, na igreja, acompanha muito bem
as leituras da Biblia.

Como forma de conhecer melhor a nossa colaboradora, uma das atividades de
escrita espontanea que propusemos foi a escrita do nome dos filhos. A partir dai,
perguntamos a ela que, em virtude da separagéo, vive apenas com um dos filhos, o que
ela gostaria de dizer por escrito aos filhos. Comovida, ela disse que gostaria de dizer ao
filho que vive com o pai 0 quanto o amava. Entdo, perguntamos se desejava escrever um
bilhete para ele dizendo desse amor. E o processo de construcio dessa escrita marcada
pela afetividade que vamos analisar para compreendermos melhor como o processo
intelectual de codificacdo esta implicado na apropriacdo da escrita e como a informacéo
escrita é organizada e mobilizada nesse processo pela colaboradora

Comecamos a nossa interagdo com a colaboradora MICS indagando o seguinte:

(P): Como vocé imagina que comega um bilhete? ++ Que que a gente coloca
primeiro? [de pé ao lado da colaboradora filmando em close com um celular
enquanto a filmadora focalizava uma panoramica com o intuito de captar o nao-
verbal da colaboradora®?]

(C): O nome dele, né? [se referindo ao nome do filho, Pedro]

53 Infelizmente, por motivos técnicos, as imagens gravadas com o celular foram perdidas.
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(P): Perfeeiiito! + Qual € o nome dele? [de pé ao lado da colaboradora filmando
com um celular]

(C): Pee-dro [discriminando oralmente a palavra e dirigindo o olhar para o
caderno como que ja imaginando a escrita materializada no papel]

(P): Muito bem!

(C): Pe-dro [soletra a palavra e comega a escrever]

Pe + P-E ++ Pe-dro + Pee ++ [soletra a palavra alterando a sequéncia sonora de
modo a discrimina-la na fala para entdo comecar a escrever]

Pe-dro [tira o ldpis e olha para a sequéncia sonora PRDO que escreveu no
caderno. Entdo olha fixamente para o caderno, coca o canto da boca, pega na
borracha que estd em cima da mesa com a outra indicando que esta ansiosa]
(P): Quais foram a, a, a /:= 0 que vocé ja escreveu ai? [interrompe a pesquisadora
guando a colaboradora iria retomar a escrita no caderno]

(C): SO coloquei o nome dele + ja + Pe-dro.

(MICS, 37 anos, auxiliar de servigos gerais - Video 522/23:29” —12/2014)

A colaboradora MICS, antes de comecar a escrever, soletra 0 nome do filho
dizendo: “Pee-dro.”; “Pe-dro”; “Pe + P-E ++ Pe-dro + Pee ++”, soletrando a palavra,
alterando a sequéncia sonora de modo a discrimina-la na fala para entdo comecar a
escrever.

A estratégia construida pela colaboradora revela que no processo de construgdo
da escrita o ponto de partida € o som, ou seja, para grafar as letras e palavras, 0 sujeito
que aprende primeiro pronuncia, sussurra, balbucia ou cria uma imagem sonora mental
da palavra. Nesse momento, esta correndo em termos de processamento da informacao,
0 que Alvarenga (1988) define como entrada da informacéo escrita, isto é, a entrada do
som para ser processado em escrita pelo sujeito que aprende. Contudo, para que 0
processamento da informagdo sobre a escrita que deu entrada em forma de som, no caso
da nossa colaboradora através da percepgdo auditiva (mas poderia ser via linguagem
verbal na qual o som é construido s6 no pensamento ou por gestos) se dé, esse som precisa
ter significado e o processo de significacdo é construido por meio da simbolizagéo, ou
seja, 0 som precisa simbolizar, representar algo.

No caso da nossa colaboradora, 0 som Pedro representa o0 nome do filho que tanto

ama, logo as sequéncias sonoras que constituem Pedro representam mais que sons,
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representam sons encarnados de significados que acionam tanto a nogdo de palavra que
descreve e nomeia 0 mundo, como sons que, combinados nessa sequéncia, evocam
simbolismos, sentimentos, conhecimentos das mais variadas ordens, como ponderam
Bruner (1997, 2001) e Gonzalez Rey (2012). E nessa tessitura que emergem as
informacdes sobre a escrita em forma de categorias, no caso, categoria conceitual de
palavra (que é um substantivo proprio mesmo na gramatica da lingua falada: Pedro é o
nome do filho da colaboradora, mesmo que ela ndo saiba a nomenclatura), palavra essa
que é dividida em sequéncias sonoras, logo em silabas no padrdo cannico e complexo
CV-CCV: Pe-dro, indicando que a colaboradora j& possui conhecimento sociopragmatico
sobre a morfologia de palavras do portugués brasileiro. Isso indica que do ponto de vista
psicolinguistico MICS estd mobilizando e organizando informaces sobre a fala e a
escrita, esta, pois, processando a informacao para que haja a saida da mesma em forma
de letras. Com a saida da informacdao processada se concretiza, se materializa a construgdo
ortogréfica, aspectos que, segundo Alvarenga (1988), definem a natureza da escrita e, por
ser de natureza da construcdo, a escrita se constitui num processo muito mais complexo,
intencional e arbitrario que a leitura, como pondera Vigotski (2001).

As ponderacdes de Alvarenga (1988) sobre a escrita ser por natureza da ordem da
construcdo ortografica, implicando, portanto, que o processo cognitivo de codificacéo
seja atravessado tanto pela compreensao e uso de regras do principio alfabético quanto
pela compreensdo e uso de regras do sistema ortografico do portugués brasileiro, sao
importantes para refletirmos o quanto o processo de alfabetizacdo e letramento precisa
incorporar desde cedo, no que se refere ao ensino e aprendizagem da escrita, no¢des sobre
as regras que regem a nossa ortografia, pois a apropriacdo da escrita passa
necessariamente por essas compreensées e construcdes linguistico-cognitivas que
caracterizam as particularidades da linguagem escrita do portugués brasileiro. Isso fica
patente também nas construgdes psicolinguisticas da nossa colaboradora.

Mesmo a nossa colaborada estando no inicio do processo de construcéo de escrita,
seu processo de cognicao de codificacdo ja envolve algumas regras do sistema ortogréfico
do portugués brasileiro, embora ela se oriente mais pelas que dizem respeito ao aspecto
fonogréafico (som/letra), uma vez que ela constroi o seguinte processo intelectual:

(P): Porque que Pedro se escreve com/:= quais letras, mostra pra mim.

(C): Essas letra [apontando com a ponta do |apis as letras no caderno]
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P—dro+do+P/:=achoqueéumD.EumDeumO++nolugddoRéumDbDe
um O [pega a borracha e apaga a escrita PRDO que havia escrito, pois
decodificando e significando o que foi decodificado (lido) identifica que
escreveu DO e DO é diferente de DRO]

Tem o R? [pergunta, olhando para o caderno, ja que apagou o R, mas no fundo
possui conhecimento das regras fonoldgicas do sistema de escrita do portugués
brasileiro quanto a construcdo do DRO que necessariamente precisa do R.
Entdo, olha para a pesquisadora como forma de obter a resposta, uma vez que
a mesma ficou em siléncio a sua pergunta. Esse é um recurso de controle
utilizado pela colaboradora recorrendo a outro para avaliar, checar e controlar
a sua producao]

(P): [a pesquisadora olha para a educanda e faz gestos afirmativos com a cabecga,

sorrindo indicando que a educanda esta correta]

((MICS, 37 anos, auxiliar de servigos gerais - Video 522/23:29” —12/2014)

No momento em que a colaboradora MICS diz : “Essas letra P — dro + do + P/:=
achoqueéumD.EumDeum O ++no lugd do R é um D e um 0”, apontando com o lapis
as letras no caderno, pega a borracha e apaga a escrita PRDO que havia escrito, pois
identifica que escreveu DO, e quando ela acrescenta a pergunta: “Tem o R?”, demonstra
que, embora tenha apagado essa letra, o conhecimento fonolégico da palavra e da escrita
que possui orientou o processo cognitivo de codificagcdo, informando-a que na verdade o
R faz parte da palavra. Revela, assim, que processou e significou a informacao
mobilizando e organizando a informacdo escrita a partir do conhecimento prévio que
possuia sobre 0 nome, o tracdo e o uso das letras P, D, R e O, mas generalizando esse
conhecimento para criar a sequéncias correspondentes (fonoldgico e ortograficamente)
ao nome Pedro do seu filho. Logo, demonstra ja possuir um bom conhecimento sobre a
estrutura fonoldgica e a ortografica da palavra Pedro. Tal conhecimento é evidenciado
guando ela nos indaga sobre a existéncia do R, que para ela é uma realidade mental que,
inicialmente ndo aprece na primeira escrita, "PRDQO", mas ao ser por nos induzida a
refletir metacognitivamente, emerge e passa a integrar a informagdo processada e
significada sobre o padréo silabico da silaba DRO, de padrdo CCV.

Esse processo € construido criativo e ativamente pela revela como ela esta

mobilizando e organizando a informacdo escrita mentalmente, revela 0 modo como a
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colaboradora controla o seu processo cognitivo, e revela ainda como a mobilizacdo e a
organizacdo da informacdo escrita favorecem o processo de saida da escrita, saida essa
traduzida em grafemas, numa sequéncia correspondente tal que observe as regras do
sistema de escrita alfabética e ortografico do portugués brasileiro, ou seja, no processo de
codificagéo.

De acordo com Alvarenga (1988), na escrita, 0 processo de codificacdo, em
termos de mobilizacdo e organizacgéo da informacao (mas ndo da significagdo da mesma),
é realizado em trés etapas: a entrada da letra, o processamento da informacao escrita que
se traduz pela conversdo do som em letra e pela saida que é o resultado dos movimentos
manuais de tomar um lapis, uma caneta ou apertar um teclado, produzindo “riscos” no
papel, ou seja, produzindo letras.

Alvarenga (1988) sintetiza do o processo de mobilizacdo e organizacdo da
informacao escrita (mas ndo inclui o processo de significacdo) que caracteriza 0 processo
intelectual de codificacdo envolvido na apropriacdo inicial da escrita do portugués

brasileiro, como é mostrado na Figura 49.

Figura 49 - Esquema de processamento da escrita, segundo Alvarenga (1988)

Entrada | —» |Processamento| — Saida

Som/Sons ou imagem

sonora do(s) som/sons Codificacao Letra(s)

Fonte: adaptado de Alvarenga (1988, p. 28)

Enquanto a escrita € caracterizada, em termos de processos psicolinguisticos
envolvidos na fase inicial de sua apropriacao, tanto pelo processo de codificacdo quanto
pelo processo de decodificacdo, requerendo competéncias e habilidades tanto de leitura
como as proprias da escrita, a leitura caracteriza-se apenas pelo processo de decodificacao
que vai na dire¢do oposta ao da escrita. Na escrita o escritor parte do som para a letra, o
que envolve a construcédo ortografica e para que consiga compreender 0 que escreveu
precisara tambeém construir a interpretacéo ortografica da escrita do portugués brasileiro,

tal como fez MICS ao pronunciar PEDRO, escrever PDO, ler e perceber que faltava algo,
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0 que a levou a reescrever a palavras como PDRO, acrescentando o R depois da letraD e
néo escrevendo a letra E depois da letra P, uma vez que o nome da letra P coincide com
0 som da silaba PE.

Janaleitura, o leitor parte da letra para o som, requerendo apenas a interpretacéo
ortografica (ALVARENGA, 1988). Analisemos como se da esse processo a partir das
construgdes linguistico-cognitivas do colaborador IBS, 44 anos, jardineiro.

10.4 O PROCESSO INTELECTUAL DE DECODIFICACAO E A APROPRIACAO
INICIAL DA LEITURA

IBS, 44 anos, jardineiro, é natural de Januaria, Estado de Minas Gerais. Nascido
e criado na zona rural, € filho de lavradores analfabetos e um dos seis filhos que
precisavam sustentar com o cultivo da terra, voltado unicamente para a subsisténcia da
familia. IBS comecou a lida no campo aos seis anos de idade e dos seis irméos, apenas
uma irma aprendeu a ler e escrever.

Além de ser jardineiro, IBS administra junto com a companheira um bar na cidade
de Sao Sebastido e € um expert no jogo de sinuca, dominando muito bem as regras desse
jogo, e faz os célculos mentais referentes as jogadas e pontuacGes com muita rapidez,
dominando inclusive o registro escrito da tabela de jogadas e pontuacdes dos jogadores.

O colaborador IBS ndo tem filhos e vive no Distrito Federal ha 26 anos. Ele possui
carro proprio, dirige, embora ndo tenha carteira de habilitacdo. Ao longo da sua histdria
de vida ja foi lavrador e servente de pedreiro e tem muito orgulho de sua atual profissao
de jardineiro. O colaborador também possui uma grande habilidade para fazer célculos
de metragem de area, conhecimento construido em funcdo da sua atual atividade.
Contudo, IBS ainda ndo 1é nem escreve observando os principios basicos do sistema de
escrita do portugués brasileiro.

Ao longo da sua trajetoria de vida o colaborador IBS acumula trés tentativas de
ingresso na escola. A primeira, quando tinha cerca de 10 anos, ainda no municipio de
Januaria (MG). Nessa ocasido, frequentou ocasionalmente a escola durante
aproximadamente seis anos. Relata que, contrariando os pais, dizia que iria para a escola,
mas ficava brincando pelo caminho: tomando banho de rio, percorrendo as matas, indo
visitar colegas da vizinhanga. Ele nos conta que a escola nunca foi um lugar que o atraisse.

Além disso, ele e os irmaos tinham de caminhar cerca de 10 km até a escola, fazendo a
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travessia de um rio. Assim, no periodo de chuvas, todos deixavam de frequentar as aulas.
O colaborador IBS também nos conta que, durante quase toda a sua vida, acreditou que o
saber da leitura e da escrita nunca lhe faria falta e que foi relativamente recente a
conscientizacao de que o conhecimento escolar € necessario e faz muita falta. Como ele
disse: “Ia na roga a gente ndo utilizava a escrita pra nada” (Entrevista etnografica —
2°/2014).

A segunda tentativa de IBS de estudar ocorreu ja na cidade de Sdo Sebastido, na
mesma escola em que realizamos o nosso estudo. Contudo, a dificuldade de transporte a
noite e o cansago do dia de trabalho falaram mais alto e os estudos foram interrompidos
depois de poucos dias. A terceira tentativa, também na Escola Ipé, ocorre justamente no
segundo semestre de nossa pesquisa, ou seja, no segundo semestre de 2013.

E, pois, um trecho de uma interacéo construida entre nos e esse colaborador que
sera objeto de analise para compreendermos melhor como o processo intelectual de
decodificacdo, um dos principais processos cognitivos implicados na construcéo inicial
da leitura, se diferencia do processo intelectual de codificacdo, que tanto caracteriza a
fase inicial de apropriagéo da escrita do portugués brasileiro. O trecho analisado pertence
a um video que gravamos ao aplicarmos a Atividade de leitura com o auxilio de imagens
como pistas contextuais. Essa gravacdo foi feita no bar de IBS, uma vez que ele estava
muito infrequente as aulas no periodo em que essa atividade foi aplicada aos demais
colaboradores.

Relembramos ao leitor que a Atividade de leitura com o auxilio de imagens como
pistas contextuais consistia em dez cartdes com dez imagens de objetos e dez fichas com
0 nome dos mesmos. Os cartdes, tamanho A4, com as imagens eram distribuidos lado a
lado em duas fileiras em cima de mesas e o educando deveria ler a ficha com o0 nome e
coloca-la abaixo do objeto que nomeava.

O colaborador estava realizando a tarefa de associar os nomes escritos nas fichas
as imagens dos cartdes e, a certa altura, depois de associar a escrita da ficha BORRACHA
a imagem de um boi, o colaborador IBS percebeu que talvez nédo tivesse feito a escolha
correta, ao associar a ficha BOI a imagem de um sabonete. Essa primeira construcéo foi
elaborada porque o colaborador partiu da hipotese que, para ele, a escrita guarda relacéo
com aparéncia dos objetos, caracterizando o “Realismo Nominal”. No caso da palavra
BORRACHA, ela nomeia o objeto boi porque boi é muito maior que borracha, logo, sdo

necessarias muitas letras para escrever essa palavra. Ja a palavra BOl nomeia a imagem
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do sabonete porque esse € um objeto pequeno, entdo, sdo necessarias poucas letras para
escrever a palavra sabonete.

Além da hipotese do “Realismo Nominal”, outro fator pode também justificar a
escolha de associar a ficha BORRACHA a imagem do boi e a ficha BOI a imagem do
sabonete. E que sabonete possui, no segundo segmento silabico CV, a mesma sequéncia
sonora e gréfica que o inicio da palavra BOI, entdo o colaborador I1BS, percebendo essa
semelhanca fonoldgica (o que indica certo conhecimento da estrutura fonoldgica das
palavras), associou a escrita BOI a imagem do sabonete. Contudo, ele ndo tem certeza se
a escolha linguistica esta correta, ja que a principal estratégia que utiliza para identificar
palavras é, como ele mesmo explica: “Entdo, assim, eu sé pensei assim, o comego da
letra” (Video 426/23:16”- 22/2014”). Ele nos questiona se esta correto ao associar a ficha
BORRACHA a imagem do boi e a ficha BOI a imagem do sabonete. Em resposta,
dissemos apenas que era uma possibilidade entre muitas a qual ele poderia recorrer, mas
que ndo iriamos interferir no processo que ele estava construindo, uma vez que
desejdvamos conhecer que estratégias ele utilizava para ler e se interferissemos no
processo ndo teriamos condicdes de ver como ele pensava, pois 0 nosso modo de fazer a
leitura iria influencia-lo.

Diante desse fato, o colaborador resolve entdo rever a sua estratégia inicial de
associar a ficha BOI & imagem do sabonete e, depois de refletir alguns segundos diz:

(C): Diiacho! [fala baixinho, cogando a témpora, pegando a ficha escrita CEU
gue é segurada na vertical e ndo na horizontal]

Acho ++ BU [balbucia enquanto olha para a ficha BOI a sua frente, passa a
m3o pelo rosto, indicando apreens3o e pega a ficha CEU em cima da mesa.
Entdo olha para a ficha CEU e novamente volta o olhar para os cartdes com
as imagens distribuidos pelas mesas de bar emparelhadas e foca na ficha
BORRACHA]

Cumeca cum BU? [pergunta olhando para a pesquisadoral

E isso, burracha? [pergunta olhando para a pesquisadora]

(IBS, 44 anos, jardineiro - Video 426/25:07”- 22/2014")

O colaborador IBS, ao nos perguntar se a palavra BOI comega com um "BU",
evidencia dois aspectos. O primeiro, que esta partindo da letra para 0 som e que constroi

esse processo com base no conhecimento fonoldgico que ja possui. O segundo, que,

337



embora fale que boi comega com "BU" (de "burracha", ja que é assim que ele pronuncia
essa palavra), na verdade ele esta pensando ndo no segmento sildbico CV, mas téo
somente no B desse segmento, uma vez que identificar as palavras pela letra inicial € a
sua principal estratégia construida para ler palavras. Ao construir ativa e criativamente
esse processo, ele estd fazendo o processamento da informacdo escrita, esta
decodificando a informagéo escrita e a0 mesmo tempo construindo a sua significacao.
Desse modo, o colaborador mostra que o trabalho cognitivo de decodificacdo é complexo
e dindmico e que ndo se restringe a mera juncdo de letra e som. A saida da informacéo é,
pois, materializada no(s) som/sons como unidade minima da cadeia sonora (letra B),
combinada em sequéncias correspondentes na palavra (silaba BU da palavra
“burracha”).

O processo que IBS constroi para mobilizar e organizar o conhecimento da
informacdo escrita referente a letra B, tanto em termos gréaficos quanto em termos
fonoldgicos, que estd presente tanto na palavra boi quanto na palavra borracha, deixa
entrever que a significacdo do som e da grafia se da também pelos simbolismos que eles
evocam. Parece-nos, portanto, que a mobilizacdo e a organizacdo da informacéo escrita,
isto é, o processamento da informacdo que requer o trabalho com a categoria conceitual
de letra do alfabeto (no caso a letra B de boi e borracha que néo é a palavra, mas sim a
letra que esta presente no inicio de duas) e de palavra, atuam de modo integrado com o
processo de significacdo e € essa integracdo entre processamento da informacdo e
processo de significacdo que possibilita a construcdo psicolinguistica do processo de
decodificacdo da escrita do portugués brasileiro.

O ponto de partida do colaborador para ler a palavra BOI é a letra B que é
relacionada ao som /b/, logo, a entrada € o som, processo que € o inverso do que foi feito
pela colaboradora MICS, 37 anos, auxiliar de servigos gerais, para escrever a palavra
Pedro, quando a entrada foi 0 som da palavra. Dai Alvarenga (1988) afirmar que a escrita
é de natureza da construcdo ortografica (“conversdo” de sons em letras), implicando,
portanto, o processo intelectual de codificar som em letra, e a leitura, de natureza da
interpretacdo ortogréfica (processo intelectual de traduzir letras em sons), envolvendo o
processo intelectual decodificar a letra em som. O esquema de processamento da leitura

proposto por Alvarenga (1988) é mostrado na Figura 50.
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Figura 50 - Esquema de processamento da escrita, segundo Alvarenga (1988)

Entrada | —» |Processamento| —» Saida

Som/Sons ou imagem

Letra(s) Decodificagao sonora do(s) som/sons

Fonte: adaptado de Alvarenga (1988, p. 28)

As informacdes ora apresentadas e discutidas revelam que dois dos principais
processos psicolinguisticos envolvidos na fase inicial de apropriacdo da linguagem escrita
sdo os processos de codificacdo, em relacdo a producgdo escrita, e o de decodificagdo, em
relagdo a construcgdo da leitura. Revelam ainda que, na escrita, o educando parte do som
para a letra, que na leitura, o educando parte da letra para o som e que 0 processo de
significacdo construido a partir de conhecimentos prévios que evocam simbolismos das
mais diversas ordens, atua integrado ao processo de mobilizacdo e organizagdo da
informacdo em categorias de letra, palavra, texto etc.

Infelizmente, as informacGes que selecionamos para apresentar aqui nao nos
permitem analisar com profundidade em que medida o processo de construcdo da escrita,
no que se refere ao processo intelectual de codificagdo, isto é, de construcdo ortogréfica,
é menos controlado e mais arbitrario que o processo intelectual da interpretacdo
ortografica, que se efetiva através da decodificacdo da letra em som. ISso porque 0S N0Ss0s
educandos colaboradores estavam na primeira etapa de construcdo do processo de
apropriacdo da escrita que envolve diretamente a compreensdo dos principios da escrita
alfabética, por meio da apropriacdo das regularidades da lingua escrita do portugués
brasileiro, como explica Lemle (2009). O dominio das irregularidades e arbitrariedades
da escrita do portugués brasileiro, tanto na escrita como na leitura, estd muito mais
relacionado a apropriacdo das regras do sistema ortografico da nossa lingua que aos
principios da escrita alfabética, como explicam Morais (2005, 2012) e Leal, Albuquerque
e Morais (2010) e, geralmente, esse processo € construido na escola na segunda etapa da
alfabetizacdo chamada de pos-alfabetizacéo ou etapa de consolidacdo da alfabetizacéo.

Contudo, nossas teoriza¢des baseadas nas informacdes empiricas construidas no

trabalho de campo, evidenciaram que o “Realismo Nominal” é uma hipotese cognitiva
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construida também por nossos colaboradores. Isso ficou patente quando o0 nosso
colaborador IBS associou a escrita da ficha BORRACHA a imagem de um boi por
acreditar que sendo o boi um animal grande, seriam necessarias muitas letras para grafar
0 Seu nome, e ao associar a escrita BOI a imagem de um sabonete. Desse modo, para o
colaborador IBS a escrita guardaria uma relacéo direta com as caracteristicas fisicas dos

objetos, o que caracteriza o “Realismo Nominal”.

10.5 O “REALISMO NOMINAL” NO PROCESSO APROPRIACAO INICIAL DA
ESCRITA PELO JOVEM E O ADULTO DA EJA

Nobre e Roazzi (2010), em um de seus estudos, demonstram que, embora
educandos adultos e crianc¢as apresentem realismo nominal, os adultos em geral, parecem
superéd-lo mais rapido do que as criancas. Nosso estudo corrobora esse achado, pois
muitos dos educandos que acompanhamos ao longo dos quatro semestres de pesquisa que
apresentavam a hipdtese do “Realismo Nominal” comegaram a escrever observando o
principio alfabético em menos de 30 dias letivos de aula.

Outro dado evidenciado por Nobre e Roazzi (2010) diz respeito ao fato de o
realismo nominal ter sido encontrado em sujeitos que se encontravam tanto na hipétese
pré-silabica, quanto na hipdtese silabica. Esse achado se diferencia dos encontrados por
Ferreiro e Teberosky (1999) e de outros estudiosos (por exemplo, AQUINO, 2007;
COUTINHO, 2005; MERCADO, 2000), em cujos estudos o realismo nominal é
relacionado apenas as criangas que escrevem conforme a hipdtese pré-silabica. Nesse
ponto, 0 nosso estudo corrobora também os achados de Nobre e Roazzi (2010). Um
exemplo disso € o da colaboradora AMG, 59 anos, doméstica que ja escreve grafando
uma letra para cada segmento silabico para algumas palavras, o que Ferreiro e Teberosky
(1999) chamam de escrita silabica, e para outras ja escreve alfabeticamente, isto €, registra
todas as letras para todos segmentos sonoros no padrao silabico canénico CV, marcado
pela regularidade da relagdo de um som para uma letra, como mostra o quadro da Figura
16.

Importante ressaltar que a escrita alfabética construida pela colaboradora e
apresentada na Figura 51, foi produzida formando palavras a partir das familias silabas
do primeiro nome da colaboradora, pois isso facilita o processo de construgéo da escrita,

uma vez que as letras e o padrao sildbico ja séo dados. Isso ndo invalida nossa tese de que
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a colaboradora se guia pela hipotese do Realismo Nominal mesmo ja apresentando uma
escrita que registra letras para silabas em alguns casos e escrita alfabética em outros, uma

vez que isso ficou evidenciado em outras situaces observadas no campo de pesquisa.

Figura 51 - Produgéo escrita da colaboradora AMG, 59 anos, doméstica

F?
\ CLTO
Ao/ a
l' . - «‘?/1/ /
“* d\f(k/\'/ N
. vy \s o
d. oL ik

Obs: a frase a direita equivale a "em dia de neve"
Fonte: trabalho de campo 2°/2014

Percebe-se que o Realismo Nominal se apresenta como hipdtese de escrita para a
colaboradora AMG na interacdo construida quando a realizacdo da Atividade de leitura
com o auxilio de imagens como pistas contextuais:

(C): E, eu pensava que era deferente.

(P): Que jeito?

(C): Eu pensava que o nome era piquininim assim, borracha. [colaboradora
passa o dedo indicando a imagem da borracha.]

(P): Porque?

(C): Eu pensei que as letra era mais poca, as letra.

(P): E porque vocé achava que o nome borracha as letras eram mais poucas?
(C): Porque é pequena

(P): Ah, porque é pequena.

(C): Porque é pequena, Bor-ra-cha. Serd que é isso merm meu Deus

(..r)

(C): Casa. Agora+ agora é esse oto aqui. Um R com E, um L com O, um G com
leum O.UmR com E, um L com O [colaboradora dita balbuciando.]

(P): Reee.
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(C):RcomE, Lcom O, um G, um | e um O [aluna fala as letras balbuciando]
Serd que é o relogi?

(P): Umm, serad?

(C): Agora é oto nomim grande também. Era pra ser piqueenno também:
relégo.

(P): Que danada das letras em.

(C): Nao, eu t6 incambroada [emcabulada?], porque oh! Boi é s6 um+ so trés
letra.

(P): E divia ser grande?

(C): E porque oh, as nuvve

(P): Céu.

(C): Céu, so é treis letra.

(AMG, 59 anos, doméstica - Video 459/14:57” 22/2014)

O Realismo Nominal fica evidenciado quando a nossa colaboradora AMG afirma:
“Eu pensava que o nome era piquininim assim, borracha.” “Eu pensei que as letra era
mais poca, as letra.” “Porque [a borracha] é pequena”, ou ainda quando a colaboradora
diz: “Agora é oto nomim grande também. Era pra ser piqueenno também: rel6go.” “N3o,
eu t6 incambroada [emcabulada?], porque oh! Boi é sé um+ so6 trés letra.” (Video
459/14:57” 2°/2014). Esse fato ¢ importante, pois revela que o professor precisa ficar
atento para essas hipoOteses que guiam o processo de apropriacdo da escrita para ter
condicdes de intervir. O professor educador de EJA precisa mediar de tal modo que leve
o0 educando a perceber que a escrita é orientada por uma logica prépria e que as palavras
representadas pela pauta escrita dizem respeito a representacdo da pauta sonora e ndo
guardam relag@o alguma com as caracteristicas fisicas 0s objetos que nomeiam.

As informagdes e teorizacBGes por nos apresentadas e discutidas nos permitem
assim, tomar como util a nossa primeira ideia de que 0s processos cognitivos implicados
na apropriacdo da escrita se diferenciam dos processos psicolinguisticos implicados na
leitura, enunciada na nossa terceira subassercéo, associada ao terceiro objetivo especifico
tracado no estudo: “Os processos psicolinguisticos envolvidos na construcdo da escrita
se diferenciam, inclusive em natureza, daqueles envolvidos na construgdo da leitura”.

Respondido, pois, esse objetivo especifico tracado para esse estudo, referente a

identificacdo dos processos psicolinguisticos envolvidos na apropriacéo inicial do jovem
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e do adulto, alfabetizandos da EJA, concluimos a andlise das informac@es referentes a
todos os objetivos tragados para 0 nosso estudo. A seguir apresentamos entéo as algumas
consideracOes sobre 0 que as nossas analises e teorizacbes das informacbes empiricas nos
permitem especular sobre como o jovem e o adulto, alfabetizando da EJA, se apropriam

da escrita do portugués brasileiro.
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CAPITULO 11 - ALGUMAS CONSIDERACOES

Neste capitulo apresentamos, de forma sucinta, as discussdes construidas para
elucidar como se da o processo de apropriacdo da escrita do portugués brasileiro pelo
jovem e o adulto, alfabetizandos da EJA.

O estudo buscou compreender como 0 jovem e o adulto se apropriam da escrita
do portugués brasileiro e como as praticas sociais letradas orais e escritas participam desse
processo. Buscou, ainda, identificar que conhecimentos letrados e linguisticos e que
processos psicoliguisticos e dimensdes da escrita se mostram mais decisivos para esse
processo. O foco da reflexdo é tanto o processo de mobilizacdo e organizacdo da
informacao escrita como o de significacdo do ponto de vista socioneuropsicolinguistico-
emocional.

O contexto do estudo foi uma turma do 1° ano, do primeiro segmento da EJA, ou
seja, uma turma de alfabetizacdo, que foi acompanhada ao longo de dois anos, 2013 e
2014. Nesse periodo, cerca de 120 educandos foram matriculados na turma e 30 deles,
com idade entre 17 anos e 59 anos, tornaram-se nossos colaboradores.

A pesquisa qualitativa interpretativista de cunho etnogréafico se revelou uma opgao
acertada por dois motivos. Primeiro, por essa metodologia adotada nos permitir uma
imersdo e a observacdo participante no contexto pesquisado, possibilitando a
compreensdo do processo de apropriacdo da escrita, considerando a perspectiva dos
nossos colaboradores, e também nos permitir participar e influenciar na organizacéo e
execucdo do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola. Segundo, por viabilizar a
elaboracdo de instrumentos diversificados que nos ofereceram subsidios sélidos para uma
microanalise de processos intelectuais e praticas sociais orais e escritas no contexto
escolar. Processos assim, somente uma pesquisa qualitativa interpretativista de cunho
etnografico poderia tornar possiveis.

Com o objetivo geral, pretendiamos ‘“conhecer como o0 jovem e o adulto
alfabetizandos da EJA se apropriam da escrita”. Para esse objetivo, foi proposta a assergao
de que “o jovem e o adulto constroem conhecimentos e mobilizam o seu aparato
intelectual, impulsionados pelas necessidades situadas de usos da linguagem e
amparando-se em conhecimentos (de mundo, cultural, linguistico, matematico, escolar

etc.) ndo sistematizados, construidos ao longo das suas participa¢des em préaticas sociais
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letradas e orais e com base na relacdo de trocas com leitores-escritores mais
experientes”.

Para compreender em que medida as nossas ideias iniciais acerca do que a
realidade nos revelaria com o desenvolvimento do trabalho de campo se mostravam
acertadas, utilizamos as informacdes construidas a partir do didlogo com a realidade
empirica a fim de responder algumas inquietacfes. A primeira delas refere-se aos
conhecimentos letrados e linguisticos que o jovem e o adulto, nossos colaboradores,
alfabetizandos da EJA, ja construiram e trazem para a escola. Também nos interessava
identificar e compreender as estratégias construidas intelectualmente pelo educando para
aprender a ler e escrever e como 0 conhecimento prévio participava dessa construcao
intelectual.

Nossas teorizagdes, feitas a partir das informacdes empiricas, apontam que 0s
nossos colaboradores ja construiram conhecimentos letrados solidos acerca de uma
diversidade de géneros textuais, suportes e servigos utilizados para a comunicagédo
humana. Revelam que esses conhecimentos séo construidos em funcao das experiéncias
proporcionadas pela condi¢do de consumidor, administrador do lar, bem como pela
experiéncia de haver passado pela escola, mas, sobretudo em virtude da ocupacéo laboral
e das redes sociais que construiram ao longo da vida.

Destacaram-se 0s conhecimentos relativos a trés diferentes atividades
comunicativas. A primeira refere-se a géneros textuais como Biblia, tabela de
campeonato brasileiro de futebol, rétulos, aviso de sinalizacdo interna de veiculo, aviso
de sinalizacdo predial interna e externa (identificacdo de banheiros, pedido de
identificacdo, etc), e ainda, aviso de seguranca predial (“cuidado com o cdo"), aviso de
sinalizacdo de transito e de vias publicas, tarifa e itinerario de 6nibus, antncio de venda,
mapa, receita médica, recibo de compras, nota fiscal, faturas de conta. A segunda, a
servigos publicos, como o transporte escolar, de ambulancia, de policia, correios e
banheiro puablico. E, a terceira, suportes como fachadas comerciais, internet,
especialmente pesquisa no Google, e uso do aplicativo WhatsApp. Os conhecimentos
relativos a esses modos distintos de utilizar a escrita nas atividades comunicativas sdo
construidos com base no que ja sabem sobre as fun¢des e usos que estes cumprem na
sociedade, bem como no conhecimento de como as escritas alfabética e ndo-verbal
(imagens, simbolos e nimeros) sdo estruturadas em cada género, servi¢co ou suporte

utilizado para realizagdo das atividades de comunica¢do humana. Séo, portanto, 0s
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conhecimentos sobre os usos e funcOes da escrita, muitas vezes associados aos
conhecimentos linguisticos especificos da escrita alfabética, da escrita matematica
(reconhecimento de letras do alfabeto e de numeros, por exemplo) e da escrita ndo-verbal
(imagens, cores, forma etc) que permitem que 0s nossos colaboradores reconhegcam o
género, 0 servico e o suporte utilizados para a atividade de comunicacdo. Isso foi valido
inclusive para aqueles que ainda nédo liam a escrita alfabética observando o principio
alfabético, isto €, construindo a relacdo entre letra e som. Contudo, conforme as
informacGes empiricas apontam, os educandos nem sempre tém consciéncia dos
conhecimentos letrados e linguisticos que ja construiram nas suas préaticas sociais letradas
orais.

Em sintese, as estratégias intelectuais construidas pelos nossos colaboradores
baseiam-se no conhecimento prévio, mas nem sempre consciente, sobre as funcdes, 0s
usos e os suportes utilizados para fixar e mostrar os textos e, no conhecimento e na
utilizacdo dos servigos prestados, como 0s servicos de transporte escolar, de ambulancia
e de policia. Além desses aspectos, as estratégias cognitivas construidas se valiam do
conhecimento que ja tinham sobre como a escrita (verbal e ndo-verbal) se estrutura nesses
contextos comunicativos.

As informac0es revelaram ainda que, embora alguns dos nossos colaboradores
ndo fossem alfabetizados, ou seja, ainda ndo lessem nem escrevessem alfabeticamente,
construindo a relacdo entre som e letra e vice-versa, alguns deles sdo digitalmente letrados
e alfabetizados, pois fazem uso cotidianamente da internet para pesquisar no Google,
acessar o site Youtube ou mesmo se comunicar com o0s outros utilizando o aplicativo
WhatsApp no celular.

Esses dados servem para nos mostrar a necessidade de uma reflexdo aprofundada
sobre como o perfil do jovem e do adulto, educandos da EJA, no século XXI, estdo
mudando em virtude das redes sociais e que implicacfes essas mudancas trazem para o
curriculo, a organizacao e a execucao do trabalho pedagogico na Educacéo de Jovens e
Adultos no Brasil.

No que se refere aos conhecimentos linguisticos, esses relacionam-se a diversos
principios e regras da escrita alfabética do portugués brasileiro e foram sintetizados em
uma matriz diagnostica constituida de 38 descritores, que pode ser encontrada no
Apéndice G. Os conhecimentos letrados e linguisticos que o jovem e o adulto constroem

nas praticas sociais letradas orais e escritas constituem-se como base
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socioneuropsicolinguistica para a apropriacao da escrita e sdo resssignificadas no curso
da tarefa de ler e escrever pelo sujeito que aprende.

Tais achados evidenciam a necessidade de o processo de ensino e aprendizagem
na EJA ser centrado no dialogo e na aprendizagem do educando, reconhecendo que ele ja
construiu um acervo de conhecimento, como ponderam Cagliari (2005a, 2005b) e Freire
(2000, 2007, 2008), dois aspectos que ndo séo observados no famoso e ainda tao presente
método "Ba-Bé-Bi-Bo-Bu". E o didlogo e o foco na aprendizagem do educando que
possibilitard que o professor tome conhecimento do que o educando ja sabe sobre a
linguagem escrita e da escrita alfabética, o que ele desconhece e o0 que ele compreende de
modo diferente da l6gica que orienta o sistema de escrita do portugués brasileiro. S assim
o professor alfabetizador terd condicdes de saber de que ponto partir para organizar e
mediar o processo de ensino e aprendizagem.

Os achados referentes a nossa primeira questao de pesquisa permitem-nos, assim,
tomar como Util nossa primeira ideia de que o jovem e 0 adulto constroem conhecimentos
e mobilizam o seu aparato intelectual impulsionados pelas necessidades situadas de usos
da linguagem e amparados em conhecimentos (de mundo, cultural, linguistico,
matematico, escolar etc.) ndo sistematizados, mas construidos ao longo das suas
participacGes em préaticas sociais letradas e orais, com base na relacdo de trocas com
leitores-escritores mais experientes.

A segunda pergunta exploratoria indagava sobre que dimensdes da escrita sdo
reconstruidas pelo educando para apropriar-se da escrita do portugués brasileiro. A essa
questdo relacionamos a subassercdo de que, “a apropriacao da linguagem escrita envolve
a construcao, pelo educando, de quatro dimensfes da escrita: a) conceitual, que envolve
0 processo de simbolizacdo (substituir um elemento ausente por um presente) e 0s
conceitos de letra, silaba, palavra, frase, paragrafo e texto; b) a grafica-cultural, que se
relaciona aos instrumentos (lapis, caderno, livro, borracha, tela do computador, celular,
tablete, etc.) utilizados para escrever, as convencdes culturais do nosso sistema de
escrita, isto é, de cima para baixo, da esquerda para direita, curvas, retas, etc, e aos
aspectos culturais da segmentacdo, ou seja, aos espacos em branco que separam as
palavras entre si na escrita de modo diferente do que ocorre na oralidade; c) a
linguistica, que mobiliza conhecimento de sintaxe, Iéxico, semantica, fonologia,
morfologia e prosddica, incluindo os sinais de pontuacéo e acentuacao; d) a simbdlico-

emocional, ou seja, 0s registros simbdlico-emocionais constituidos pelas emocgdes
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relacionadas as mais diversas situacGes e aspectos da vida, sendo ressignificados no
momento presente no curso da tarefa de escrever. Os sentidos atribuidos ao vivido no
passado e ao vivido no presente integram o pensamento, implicando no processo de
apropriacdo da escrita. Ora 0s registros simbdlico-emocionais, isto é, as emocdes
favorecem o processo de apropriacdo da escrita, ora o dificultam, chegando até mesmo
a fazer com que o sujeito que aprende deixe de mobilizar e organizar o aparato
intelectual (a mente) em prol da aprendizagem da escrita™.

As teorizagdes arquitetadas a partir das informacGes empiricas construidas
revelaram que as dimensBes conceitual, grafico-cultural, linguistica e simbolico-
emocional integram o processo de construcao da escrita dos nossos colaboradores jovens
e adultos na fase inicial de apropriacdo da escrita do portugués brasileiro. Isso porque 0s
educandos ja consolidaram o ciclo de desenvolvimento no que concerne as operacdes
psicoldgicas necessarias para 0 dominio da linguagem e a capacidade de simbolizacéo,
processos que a crianga em fase inicial de alfabetizacéo, entre seis e sete anos de idade,
ainda nao concretizou. O dominio da linguagem e a capacidade de simbolizar dos nossos
colaboradores mostraram-se decisivos para o0 processo de apropriacdo da escrita e
parecem configurar uma especificidade da aprendizagem dos jovens e adultos, nossos
colaboradores, pelo menos por dois motivos.

Primeiro, porque o dominio da linguagem oral permite aos nossos colaboradores
chegar a escola ja havendo desenvolvido a capacidade de simbolizacdo da escrita do
portugués brasileiro, uma vez que ja consolidaram o processo de simbolizacdo da
linguagem falada. Os nossos colaboradores, mesmo os que ainda ndo escreviam nem liam
observando os principios do sistema da escrita alfabética, eram capazes de compreender
que se escreve é com letras do alfabeto e que elas representam as palavras, mesmo nédo
sabendo a ldgica que orienta esse processo. Dito de outro modo: todos 0S Nnossos
colaboradores ja desenvolveram a capacidade de simbolizar; sabem que as letras
substituem algo da realidade para formar as palavras que pronunciamos. E o dominio da
linguagem falada, que é um sistema simbolico que substitui a experiéncia concreta pela
ideia ou pelo pensamento (CRUZ, 2007), que possibilita aos nossos colaboradores uma
compreensdo diferente da escrita se comparados a crianca. Isso porque a crianca pequena
em processo inicial de alfabetizacdo e letramento ainda esta construindo o processo de
simbolizacdo e o dominio da linguagem e esse fato se reflete no processo de

conceptualizacdo e apropriacao da escrita.
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Segundo, porque o dominio e a utilizacdo da linguagem falada, em termos
neuropsicolinguisticos, possibilitam que os nossos colaboradores tenham disponivel no
seu aparato intelectual uma gramatica da sua lingua. Essa gramaética da lingua, que no
nosso caso € a gramatica do portugués brasileiro, possibilita a utilizacdo de modos
“corretos” de organizacdo e mobilizagdo das fungdes intelectuais e cognitivas
relacionadas a fonologia, a morfologia, ao Iéxico, a prosddia, a sintaxe e a semantica da
linguagem oral e em parte da escrita (MOLLICA; LOUREIRO, 2008). Isso porque, como
falantes nativos, que tém conhecimento préevio de sua lingua, quando chegam a escola, ja
possuem a competéncia gramatical e a competéncia comunicativa para se expressarem,
uma vez que os educandos aprenderam a falar a sua lingua materna exercitando todas as
dimens@es linguisticas a ela inerentes. Esse € um aspecto bastante elucidado pelas
teorizacdes das informacdes empiricas, revelando que a escrita € mediada pela oralidade
como enfatizam Bortoni-Ricardo (2004, 2006, 2008), Mollica (2007) e Oliveira, M.
(2005), entre outros.

As informac6es revelam, assim, que, em virtude de ser o processo de apropriacdo
da escrita, especialmente na fase inicial, mediado pela oralidade, as dimensdes conceitual
(simbolizacdo, conceito de letra, palavra, frase, texto etc), linguistica (fonoldgica, 1éxica,
morfolégica, sintatica, semantica e prosddica) e simbdlico-emocional (registros
emocionais relativos a escrita), que sdo inerentes também a linguagem oral, sdo integradas
a dimensdo grafico-cultural (de cima para baixo, da esquerda para direita, espaco em
branco para segmentar tec), que € uma dimensdo especifica da linguagem escrita.

Esse achado tem implicacGes para a pratica pedagdgica de ensino e aprendizagem
da escrita e mostra que as quatro dimensdes precisam ser trabalhadas com o mesmo
empenho pelo professor alfabetizador no processo de alfabetizacédo e letramento. A énfase
em uma das dimensBes da escrita pode ter consequéncias severas para 0 processo de
aprendizagem do educando. Um exemplo disso € que muitos dos jovens e adultos da EJA
apresentam uma escrita na qual as palavras sdo postas em sequéncia, mas que néo
comunicam ideias ou, ainda, 0s casos em que o educando escreve, mas ndo consegue ler
0 que escreveu. Esse tipo de escrita € muito presente na alfabetizacdo de jovens e adultos
e se explica pelo fato de o processo de alfabetizacéo e letramento se restringir quase que
exclusivamente a dimensdo fonoldgica, ou seja, ao trabalho quase que exclusivo da
representacdo grafica do fonema. A dimensdo fonoldgica, embora também constitua uma

das facetas da escrita, € insuficiente para o seu dominio, e a énfase na mesma em prejuizo
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das demais possibilita o desenvolvimento de determinadas capacidades e habilidades
neuropsicolinguisticas (CRUZ; COSTA, 2008; LIMA, 2010a), mas negligencia tantas
outras capacidades e habilidades fundamentais para o desenvolvimento de conhecimentos
basicos sobre a escrita necessarios para que Se escreva com certa segurancga e autonomia,
mesmo na fase inicial do processo.

Esse achado aponta para a necessidade de questionarmos se a formacdo inicial e
continuada que ofertamos aos nossos professores alfabetizadores de jovens e adultos
fornece subsidios para construir uma mediacdo pedagdgica capaz de desenvolver as
dimens6es conceitual, grafico-cultural, linguistica e simbdlico-emocional da escrita. Para
que o educador alfabetizador e letrador consiga construir com o jovem e o adulto essas
quatro dimensdes, € necessario que a formacéo inicial e continuada proporcionasse um
embasamento tedrico-pratico identitario, socioneuropsicoldgico e historico sobre quem é
0 educando alfabetizando da EJA, como ele aprende; uma formacdo tedrico-pratica
linguistico-pedagdgica que permita a compreensdo de como o portugués brasileiro se
estrutura e funciona e uma sélida experimentacdo préatica de alfabetizacéo e letramento.
Infelizmente, na formacao que ofertamos para os educadores alfabetizadores de jovens e
adultos, o lugar do conhecimento pratico ¢ “técnico” que implica o contato real com a
sala de aula e a experimentacao de metodologias de ensino perdeu lugar, sendo quase que
totalmente substituido pelas discussdes tedricas.

As informacGes ainda evidenciam que os colaboradores constroem o processo de
apropriagéo da escrita arquitetando um complexo processo intelectual que, por amparar-
se na oralidade, mobiliza todas as quatro dimensdes da escrita, muitas vezes de modo néo
consciente, uma vez que essas dimensdes constituem a linguagem oral e escrita de textos
reais. Evidenciam, ainda, que, no processo de apropriacdo, sdo evocadas teias de
simbolismos das mais diversas ordens, relacionados aos conhecimentos ja construidos em
praticas sociais letradas orais e escritas. Esses simbolismos evocados fazem emergir
conhecimentos ja construidos da escrita, inclusive da escrita alfabética. Tais
conhecimentos séo ressignificados no curso da tarefa de escrever, como evidenciou a
colaboradora AMG, 59 anos, doméstica, sendo-lhes atribuidos significados novos. No
processo de ressignificacdo novos modos de organizacdo e mobilizacdo da informacao
escrita sdo construidos pelo educando que aprende.

Evidenciaram também que, no processo de apropriacdo da escrita, a emocao é tao

decisiva quanto a mediacdo semidtica e o pensamento légico-formal, uma vez que os
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registros simbolico-emocionais acerca da escrita ora podem impulsionar a mobilizacéo e
a organizacdo do aparato intelectual para dar sentido e significado para a escrita, ora
podem inviabilizar a mobilizacdo do mesmo. Exemplo disso foram 0s processos
construidos pela colaboradora RCSG, 52 anos, missionaria religiosa que, impulsionada
pelo desejo de ler a Biblia, construiu estratégias muito eficientes para ler, especialmente
o livro dos Salmos, ou o do colaborador FFF, 38 anos, pedreiro que, em virtude da paix&o
pelo futebol desenvolveu estratégias extremamente complexas para conseguir ler as
tabelas dos campeonatos brasileiros e, assim, acompanhar o seu time do coragdo. Ou
ainda, o do colaborador AJRS, 37 anos, cabeleireiro que ora €, escreve e faz buscas com
autonomia no Google, no Youtube, algo que representa um dominio que poucos na
condicdo letrada do colaborador conseguem ter, ora sente-se incapaz de ler uma palavra
em virtude do modo como propusemos que ele lesse. A nossa estratégia coincidiu com a
estratégia utilizada pelo pai para ensinéd-lo a ler e escrever e que lhe aplicava castigos
violentos, verbais e fisicos, quando errava. Logo, os registros simbolico-emocionais
atrelados a escrita sdo decisivos para o processo de apropriacdo desse objeto de
conhecimento.

Se a auto-estima é vista como um constituinte que explica determinadas
caracteristicas especificas do processo de alfabetizagdo e letramento proprias do jovem,
do adulto e do idoso da EJA para muitos, acreditamos que o0s registros simbolico-
emocionais relacionados a escrita talvez constituam um instrumental teérico mais
acertado para nos ajudar a compreender melhor o papel da emocdo e dos sentidos
subjetivos no processo de apropriacdo da escrita. Parece-nos que determinadas
particularidades sociopsicolinguisticas e comportamentais do jovem e do adulto
alfabetizando da EJA se explicam mais em funcdo de alguns registros simbolico-
emocionais que o0 sujeito que aprende constroi e reconstrdi para a escrita na vida e que
sdo ressignificados no curso da tarefa de escrever que pela corrente explicacdo da
autopercepcao negativa, da baixa autoestima.

Desse modo, julgamos que as ideias inicialmente aventadas, traduzidas na nossa
segunda subasserc¢do, fazem sentido, subassercao essa relacionada a segunda questéo de
pesquisa.

Ao investigar que dimensdes da escrita se mostram mais decisivas para 0 processo
de apropriacdo, construimos diversas estratégias com o intuito de identificar e

compreender tal fato. Pedimos para que os educandos escrevessem utilizando lapis e
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papel, o teclado do computador, cartolinas e pincéis, o quadro branco, além do alfabeto
movel. Essas estratégias construidas para a pesquisa acabaram por revelar outro aspecto
importante do processo de apropriacdo da escrita pelo educando. Ficou patente nas
analises das informac6es que o trabalho com o computador e com o alfabeto mdvel
favorecem muito a aprendizagem dos educandos em estagio muito inicial de apropriacéo
da escrita, ou seja, dos educandos que ainda ndo conhecem todas as letras do alfabeto e
ainda nao escrevem nem leem conforme os principios da escrita alfabética.

Ja a nossa terceira pergunta exploratdria especulava sobre que processos
psicolinguisticos se mostravam mais decisivos para o processo inicial de apropriacao da
escrita do portugués brasileiro e como a informacé&o escrita era organizada e mobilizada
nesses processos. A partir dessa questdo elaboramos a nossa terceira subassercao que
postulava que “0s processos intelectuais envolvidos na construcdo da escrita sdo de
natureza diversa daqueles envolvidos na construgdo da leitura”.

As teorizagdes construidas revelaram que, na apropriacdo inicial da escrita, 0s
processos psicolinguisticos relacionados tanto a mobilizacdo e organizacdo da escrita
quanto a significacdo, apresentam-se como decisivos. 1sso porque a codificacdo e a
decodificacdo estdo longe de se restringirem a juncdo de som e letra e de letra e som,
sendo constituidas também por um complexo e dindmico processo de significacdo
atrelado aos simbolismos das mais diversas ordens, evocados no curso da tarefa de
escrever. Dessa forma, esse processo de significacdo estd integrado ao processo de
mobilizagcdo e organizagdo da escrita do portugués brasileiro, inclusive da escrita
alfabética. As nossas teorizagfes construidas com base nas informacdes empiricas
evidenciaram assim que o processamento da informacéo escrita, que tradicionalmente €
visto como desvinculado do processo de significacdo, na verdade é integrado a esse.

Evidenciaram ainda que, na apropriacdo da escrita, dois processos
psicolinguisticos se mostram mais proeminentes, quais sejam: 0S processos de
codificacdo e decodificagdo e que escrita e leitura se diferenciam pelo menos por trés
motivos: pela direcdo do processo, que na escrita da-se do som para a letra e na leitura
da-se da letra para o som; pela natureza do processo que, na escrita é tanto da ordem da
construcdo ortografica quanto da interpretacdo ortografica e na leitura é apenas dessa
ultima, isto €, apenas da interpretacdo ortografica; e pela quantidade de processos que,
na escrita envolve tanto a codificagdo quanto a decodificacdo, enquanto a leitura implica

apenas a decodificagéo.
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A escrita mostra-se, portanto, como afirma Vigotski (2001), um processo muito
mais complexo, mais intencional e arbitrdrio que a leitura. Dai, geralmente ser um
processo de aprendizagem mais demorada, fato que nos leva a acreditar que a mesma
deva ser ensinada desde o inicio, concomitantemente a leitura, especialmente na
alfabetizacéo e letramento de jovens e adultos. Acreditamos que ao ensinar a leitura ao
educando, além de desenvolver capacidades e habilidades relacionadas a interpretacdo
ortografica, pode-se oferecer-lhe parametros de como utiliza-se a escrita nos diferentes
géneros textuais. Em contrapartida, ao ensinar a escrita, 0 educando aprende como por
em pratica a escrita desses diferentes textos e como lidar com as escolhas linguisticas, a
intencionalidade e a arbitrariedade do ato criativo de escrever. Contudo, pode nesse
processo descobrir que, embora existam parametros que se pode seguir, existem infinitas
possibilidades do ato escrito criativo e que os diferentes textos que leu representam essa
alquimia do dizer.

Nossas teorizagdes ainda revelaram que, embora o processo inicial de apropriacéo
da escrita envolva mais a construcao de principios da escrita alfabética que os principios
da ortografia do portugués brasileiro, foi possivel observar que em muitas situacdes de
escrita, os colaboradores fizeram uso de algumas regras que regem o sistema de
ortogréafico, embora de modo muito elementar.

As teorizacOes arquitetadas a partir das informacgdes construidas ao longo do
trabalho de campo permitem, entdo, ver que faz sentido a nossa terceira subassercdo
relacionada a terceira questdo de estudo que afirma que o0s processos intelectuais
envolvidos na construcao da escrita sdo de natureza diversa dos envolvidos na construgéo
da leitura.

Por fim, a nossa quarta questao de pesquisa dizia respeito a como o conhecimento
da lingua escrita, inclusive da escrita alfabética, e dos seus usos, construidos nas praticas
sociais letradas participavam do processo de apropriacédo da escrita ensinada na escola. A
essa questdo, relacionamos a subasser¢ao que postulava que “alguns jovens e adultos, a
despeito de sua ndo escolarizagdo, conseguem, em virtude dos processos vividos e
significados ao longo das experiéncias na cultura letrada, construir, gerar conhecimento
acerca da linguagem escrita, seus usos e funcdes. Assim, conseguem apresentar um
processo intelectual complexo e dindmico que integra a emocdo, a fantasia, a
imaginacao, o l6gico formal e conceitual e a metacognic&o. E com base nesses processos

vividos e significados nas praticas sociais letradas situadas e nos novos sentidos que Ihes
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sdo atribuidos no curso da tarefa de escrever, que cada educando constréi hipoteses,
generalizagBes, organiza as informacdes e as relaciona ao conhecimento prévio, para
dar sentido ao conhecimento sistematizado que esta sendo ensinado pela escola”.

Essa quarta questdo foi sendo respondida com a apresentacao e com as discussdes
das informacGes empiricas feitas ao longo dos trés capitulos de anélise dos dados. No
Capitulo 8, vimos que faz sentido essa subassercdo, com especial destaque para a
integracdo da emocdo, da fantasia, da imaginacdo ao pensamento logico formal,
conceitual e metacognitivo no processo de apropriacdo da escrita. As informacdes
referentes aos processos construidos pela colaboradora RCSG, 52 anos, missionaria
religiosa, e pelo colaborador FFF, 38 anos, pedreiro, ilustram bem essa questdo. Ja nos
Capitulos 9 e 10, ficam mais patentes as questdes relacionadas ao fato de serem o0s
processos vividos e significados nas praticas sociais letradas situadas e nos novos sentidos
que lhes sdo atribuidos no curso da tarefa de escrever, a base para que cada educando
construa hipoteses, generalizagcBes, organize as informacGes e as relacione ao
conhecimento prévio, para dar sentido ao conhecimento sistematizado que esta sendo
ensinado pela escola.

Desse modo, a empreitada de construir um olhar sobre o processo de apropriacéo
da escrita a partir de uma visdo integradora, apesar de ardua, parece-nos que foi frutifera
e nos fez perceber que os complexos e dinamicos processos envolvidos na tarefa de
construcdo inicial da escrita envolvem tanto o trabalho intelectual com a significacdo
quanto com a mobilizacdo da informacé&o escrita. Eles, embora estudados em separados
por culturalistas e computacionalista, por exemplo, parecem ser indissociaveis e integram
igualmente o processo de construcdo ativa do sujeito no momento de aprender a escrever.

Nesse sentido, foram-nos especialmente validos para uma teorizacdo
transdisciplinar e pluridisciplinar, alguns construtos tedricos que tomamos emprestados,
especialmente os do culturalista Bruner (2001), relacionados 1) a ideia de
complementariedade entre os paradigmas culturarista e computacionalista no que se
refere & construcdo de sentido e a mobilizacdo e organizacdo da informacéo escrita na
mente, e 2) sua compreensdao da mente como um construto social, como uma teia de
simbolismos; os postulados do teorico histérico-cultural Gonzalez Rey (2009), 1) sobre
0 lugar do sujeito ativo que aprende e produz sentido subjetivo, ao significar e
ressignificar a escrita, inclusive a escrita alfabética, no curso da tarefa de escrever, e 2)

seu postulado de que a emocao integra o processo de pensar tanto quanto o pensamento

354



I6gico formal e a mediacdo semidtica, 0 que nos permitiu compreender determinadas
construgcdes de nossos colaboradores em relacdo a escrita; alguns aspectos das lentes
tedricas da neurociéncia aplicada a educacdo, nos moldes como o faz Lima (2010a,
2010b, 2010c) ao 1) defender que 0 mesmo cérebro € constitui¢do da cultura, 2) postular
que a aprendizagem da escrita envolve as dimens@es conceitual, gréfica e linguistica, e 3)
que a negligéncia de uma delas acarreta consequéncias para 0 modo como cérebro
funciona, organiza e mobiliza a informacéo escrita.

Do mesmo modo, foram validos alguns postulados das neurociéncias aplicados a
educacdo da piscolinguista Scliar-Cabral (2013a, 2013b, 2013c), especialmente suas
explicagbes sobre como o cérebro mobiliza a informacdo escrita e 0o modelo de
processamento da informacdo escrita e da leitura, amparado em teorias
computacionalistas de Alvarenga (1988), que nos serviram para compreender como a
leitura e a escrita envolvem processos intelectuais distinto.

Ainda nos foram Uteis algumas ideias do psicologo cognitivista culturalista Smith
(1999), especialmente suas ponderacdes acerca de como Se constroi 0 processo de
significacdo da escrita. E, por fim, se revelaram também importes as ponderacbes de
Oliveira, M. (2005) e Bortoni-Ricardo (2004) sobre a estruturacéo e o funcionamento do
portugués brasileiro e as implicacGes desses aspectos para 0 processo de apropriacdo da
linguagem escrita.

As reflexbes que ora apresentamos, construidas com base nas teorizacbes
empirico-tedricas, permitem-nos construir uma sintese sobre algumas especificidades
socioneuropsicoliguistico-emocionais do processo de aprendizagem dos nossos
colaboradores jovens e adultos, alfabetizando da EJA, que poderia ser assim apresentada:

e O dominio das linguagens interior e falada, a experiéncia, a testagem de

teorias, de hipoteses sobre a linguagem falada e escrita ha mais tempo pelo
jovem e o adulto nas suas praticas sociais letradas orais e escritas, se
comparados a crianga pequena em inicio do processo de alfabetizacdo e
letramento, possibilitam a construcdo de uma base socioneuropsicoliguistico-
emocional qualitativamente diferenciada, uma vez que o educando jovem ou
adulto j& desenvolveu a capacidade de simbolizacdo da linguagem. Logo, o
processo de compreensdo do carater conceitual e abstrato da escrita tende a
ser, em tese, mais facil e mais rapido para o educando da EJA o que justifica

a organizacao semestral do processo;
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O transito hd mais tempo em determinadas praticas sociais orais e letradas
possibilita o desenvolvimento tanto do pensamento concreto como do
pensamento abstrato, como evidenciam os estudos de Franco (2000), Benicio
(2007), Benicio e Alves (2014) e Farinaccio (2006). Geralmente o educando
jovem ou adulto transita por essas praticas o que se configuraria em uma
vantagem desse educando se comparado a crianca pequena na fase inicial de
apropriacdo da escrita, que ainda esta desenvolvendo o pensamento abstrato.
O fato de o processo de apropriacédo da escrita ser mediado pela oralidade e o
fato do educando jovem ou adulto ser um falante nativo da sua lingua materna,
garantem ao mesmo o dominio da gramatica da lingua e a competéncia
comunicativa na mesma. 1sso possibilita que o educando tenha disponivel, no
seu aparato intelectual, do ponto de vista socioneuropsicolinguistico-
emocional, modos “corretos” de organizar ¢ mobilizar as fungdes intelectuais
e cognitivas relacionadas a fonologia, a morfologia, ao Iéxico, a prosddia, a
sintaxe e a semantica da sua lingua materna (oral e em parte da escrita), do
portugués brasileiro (MOLLICA; LOUREIRO, 2008). E esses modos
“corretos” de organizar e mobilizar as informacgdes e significados na oralidade
no aparato intelectual fazem com que sejam exercitadas as dimensdes
conceitual, linguistica e simbdlico-emocional. Esses conhecimentos que o
jovem e o adulto possuem, a crianga pequena na fase inicial da apropriacéo da
escrita ainda estd construindo. Logo, o educando jovem ou adulto parte
qualitativamente e quantitativamente de um outro ponto para construir o
processo de apropriacdo da escrita se comparado a crianca;

O tempo maior e o transito em praticas sociais letradas acabam por influenciar
0 desempenho psicolinguistico do educando jovem ou adulto que, de acordo
com Campos et al (2011), apresenta maior registro convencional das codas
vibrante /R/ e fricativa /S/; menor registro convencional das codas nasal /N/ e
lateral /L, se comparados as criangas que ja estdo na fase de consolidagdo da
alfabetizacgéo, fase essa geralmente chamada de pos-alfabetizacdo. O mesmo
é valido para os achados de Campos, Tenani e Berti (2012) em relacdo ao alto
preenchimento da coda nasal <m, n, ~>, a alta incidéncia de registros
convencionais e de registros ndo convencionais que ndo fogem as

possibilidades ortograficas. Logo, a experiéncia no mundo letrado configura
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uma especificidade do processo de aprendizagem do adulto também em
relacdo a construcdo do conhecimento fonogréfico e ortografico do portugués
brasileiro;

A metacognicao é uma capacidade presente no jovem e no adulto (e no idoso),
0 que permite uma compreensdo diferenciada e uma capacidade para refletir
sobre determinadas caracteristicas da linguagem escrita que a crianca pequena
em processo inicial de alfabetizacdo ainda ndo é capaz de realizar, uma vez
que ainda esta desenvolvendo a capacidade de refletir e comunicar nos moldes
socialmente convencionados o seu proprio pensamento. Assim, a capacidade
metacognitiva marca mais uma especificidade socioneuropsicolinguistica-
emocional do nosso colaborador jovem e adulto, educando da EJA;

A configuracdo e a mobilizacdo do aparato mental e a significacdo sdo
integrados no processo de apropriacédo da escrita e dependem do envolvimento
qualitativo e quantitativo de préaticas sociais letradas orais e escritas situadas,
praticas essas que se mostraram presentes na vida dos nossos colaboradores.
Logo, sdo processos socioneuropsicolinguistico-emocionais diferenciados,
em virtude de nossos colaboradores estarem transitando ha mais tempo e em
um numero maior de praticas sociais letradas orais e escritas se comparados a
crianga pequena no mesmo estagio do processo de construcdo da escrita
(VARGAS; GOMES, 2013; BENICIO, 2007);

Superacdo mais rapida do Realismo Nominal (NOBRE; ROAZZI, 2010).

Desse modo, esperamos que com este trabalho tenhamos contribuido de algum

modo para a compreensdao de como se da o processo de apropriacdo da escrita do
portugués brasileiro pelos nossos colaboradores jovens e adultos, alfabetizandos da EJA,
ao investigar os processos neurosociopsicolinguistico-emocionais do modo como o
fizemos. Esperamos que o nosso trabalho se constitua “um apanhador de desperdicios”
nos moldes de Manuel de Barros, acerca dos processos de aprendizagem préprios dos
alfabetizandos da EJA. Esperamos, também, que esse “apanhador de desperdicios” seja
util para o professor alfabetizador e o ajude a organizar e construir o seu fazer pedagdgico
na EJA.

Mas em que medida o nosso “apanhador de desperdicios” se mostrou capaz de

revelar processos de aprender préprios do jovem e do adulto, alfabetizandos da EJA,
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comumente “desperdi¢ados” ante a falta de interesse do olhar investigativo? O que o
“apanhador de desperdicios” conseguiu apanhar é capaz de revelar o que ndo pode ser
“desperdigado” pelo alfabetizador de jovens e adultos no seu trabalho de mediacao em
prol da alfabetizacéo e do letramento, especialmente em relacdo a construcdo da escrita
dessas pessoas?

Queremos crer que se o leitor passear pelos caminhos construimos pelo nosso
estudo, sintetizado neste texto, talvez possa oferecer-nos uma resposta as nossas
indagacoes.
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ANEXO A - IMAGENS UTILIZADAS NA ATIVIDADE DE LEITURA DE
IMAGENS, IMAGENS E TEXTOS OU APENAS TEXTOS

OS CARROS CORREM

Fonte: http://ritmallar.net/bilar/bilt%C3%A4vling/ (adaptacio)
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Fonte: www.fabricapickupcia.ind.br
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Fonte: www.acigra.com.br/2012
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CAO BRAVO

Fonte: www.elastobor.com.br
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Fonte: www.apucarana.or.lea.br/2014

Fonte: noticias.r7.com/2012
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Fonte: http://www.asemanadebarretos.com.br/noticia/1862/pracas-e-banheiros-publicos-sao-
alvos-constantes-de-vandalos
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Fonte: https://Ih3.googleusercontent.com/WwOc4xv929XfblkmGVZN7gh-
m1WeVX0p2eqKtEucrrggmOENtulwsR_HgNRcYIA03-wKVA=s127
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Fonte: g1.globo.com/2013
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Fonte: http://onibusrmtca.blogspot.com.br/2013/08/df-governador-inaugura-novos-onibus-
mas.html/2013
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Fonte: www.supersantafelicidade.com.br

Fonte: adaptado de http://pregopontocom.blogspot.com.br/2013 _07_01 archive.html/2013
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IDENTIFIQUE-SE

f N www.amplaca.com be

Fonte: www.placasonline.com.br
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Carios A. B. Aucélio

PARA:Axel Magaihlies Benicio 1 ano, 11 meses & 7 dias
mca“am-tmw ;

Uso Oral

Hodzine xarope 1wd
Tomar 3,0 mi 1X a0 dia- 6 dias,

Annita ped- 1vd

Tomar 4,0 gotas 2X 80 dia - 3 dias
Cewin gotas— i
Tomar 18 gotas 1X ao dia

— - - R — o T

(N
o o T et
o et S
":.‘3»-“"'
PESO:12445 kg = -
PESO ESPERAD!3,100 kg
DATA PARA RETORNO:

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora — 1°/2013
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Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora 10/2013
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CARREFOUR COMERCIO E INDUSTRIR LTDR

LAGD SUL BRASILIA-DF

SHIS QI 25 LOTE 6

(NPJ): 45.543.915/0006-11  IE:  07.312 810/005-86
2070372011 15:48:50

e T .- . e o - - - A e e R T T

....................................................

001 00515647 CREME LEILTE N 1 117,00% 1,65)
002 00515647 (REME LEITE N 1 117,00% 1,65)
003 00515647 (REME LEITE N 1 117,00% 1,65)

TOTAL B 4,95
DINHEIROv 5,00
TROCO R$ 0,05

- - - - - - - - - e g S g P

DRT: 901262113 PDV: 7 CUPOM: 37329

PROCON - FONE: 3212-1500

SAC CARREFOUR-0800 727 3090

TELEFONE : 3367-7039 - 3367-3734
Aplicativo Calypso - Ver.: CA.15.c01
MD5: d5f6e92a01698e4351da9825b90e0220)

OEA 267A7 1FOIB 783139 48 S4A0BF 0AB58 20BC7 6C4
DARUMA AUTOMACAD  FS600

ECF-IF  VERSAD:01.05.00  ECF:023  Lj:011

OPR:BETANIA RODRIGUES

ARAAARAACFHBJAF JHA 20/03/2011 15:49:22

FAB: DRO207BRO00000101919 i

Fonte: Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora/2013
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— B« ANEA OF SETVICOS FOBUICOE - LOTE G - GOF 75 215800
INTVABILIA, « DN o) 5 O BIR GOm0 | it OFOF U7 A8 IO8001 -0 F
8 AEGINE EAFUCIAL - ATO DECLARATOIIO N* O3 L2000

DIS o“Ul.l‘l".'!lol?nII.U..OI.I'
NF / FATURA OFf ENEIRGIA ELETIMCA / SEWMVICOS Sdeut U N GO0 26100 1 " VAl
ALEX FEREIRA I NICIO
COOMRWNALO X 15 1 ) 22 Au\mumo((mugu
1 A Nt

cEe ALt wdkt

CONTA MES EHIE CONSUMO (kWh)

UATAS DAS LEITUHAS \
ATUAL: OL/AAJ2003 - 00005301621'1.7

ANTERIOR waLiRNgInne 547040
APRESENTAGAC. o01/1172013 RUSIDLNCIAL S IRE
PROXIMO MES 2013 d . oooouzo:ce

KWh kVALh

ATUAL: 1/700%

ANTERIOR

CONSUMO: et
RESIDUO DE CONSUMO: <
NUMERO DE DIAS: 31

FATOR MULTIPLICADOR: 001,00
FATOR DE POTENCIA.

DESCRICAOQ DA CONTA

TARINA FALXA CONSUMO S8 kA A RS 0,3853213 = 226,56

CONTRIBUTCAD DE TLUMINACAD. PUBLICA 24,74

COMI*. POR ULTRAP. 1 IC TRIMESTRAL 1,54
MENSAGENS IMPORTANTES ]

BANOE IRA TARIEARIA: NO MES 31/2013 VIGORARIA BANDE IRA VERMELHA

A L IMPLICARIA R$ 0,03 "o’ A0 A, VALOR oA TARIFA.

P o I R R0RY T ORMACOLS COMPLEMENTARES NO VERSO.

Kescivado g0 1 iscul ACHS .41 99. 7888 . 0886, 239C.5259.D5F9.6277

COMPOSICAD l).'| TANIFA INDICADORES DE CONTINUIOADE
6/05 G

2.5

LIMITE

MENSAL: A e/t e Y,
TRIM AP L)

ANUAL s 1, /0

CONY, ELEY. MANCAE 1AL
0ugruL e

2Iu, N0
ALIOUOTA(S) %, 00
ICME mCLUID0 WO VALOI DA ZANIIA (HS) Sh, et
ICMS SOURE O WALORN OA SUBVINCAD RSy n, oo
'VALOS TOTAL DO ICMS (R$) ¢ Yh,u
O DO MSPASEP (RS) © 1.9
VALOR DO COFING (KS) 1%, 72

TN UII:I'HI}II CAD

HNCANGO DE USO0 DO SIS A OF

RS
MIS OF BEF . ungr010

SEU CODIGOD TOTAL A PAGAR (RS)

—

: FATURADO ~ VENCIMENTO

Atencao ==> Sr. Caixa — Nao Receber
Debito em conta corrente

TS i ————

Fonte: Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora/2013
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APENDICE A — Termo de autorizagio para a realizacio da pesquisa e na escola

Brasilia, ----- de de 2013.

A

Direcdo do Centro de Atencdo Integral & Crianca (ESCOLA IPE) UNESCO de S&o
Sebastido - DF

Senhor/a Diretor/a,

Vimos, por meio desta, solicitar que a doutoranda Miliane Nogueira Magalhées
Benicio, aluna regular do Programa de P6s Graduacdo em Educacdo desta Universidade,
matricula 2011/0053630, possa coletar dados e divulgar os resultados dos mesmos em
trabalhos cientificos nessa instituicao de ensino, da Secretaria de Estado de Educacéao do
Distrito Federal, por meio de entrevistas, fotografias, observacdo participante,
intervencgdes didatico-pedagogicas e/ou aulas-passeio, as quais serdo registradas por
escrito ou gravadas em audio e/ou video. Os dados servirdo de base para a sua pesquisa

de doutorado intitulada "A construcdo da escrita para o adulto”. Informamos,

também, que o tempo da pesquisa sera de fevereiro de 2013 a dezembro de 2014.

Certos do pronto atendimento de VSa, despedimo-nos.

Atenciosamente,

Profé Dr2 Stella Maris Bortoni-Ricardo

Orientadora
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APENDICE B - Termo de consentimento do professor de participaco na pesquisa

CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu,
professor(a)

, DECLARO
que fui esclarecido(a) quanto aos objetivos e procedimentos do estudo
pelo(a) pesquisador(a) Miliane Nogueira Magalhdes Benicio, matricula
2011/0053630, intitulado "A construcdo da escrita para o adulto” e
CONSINTO minha participacdo neste projeto de pesquisa, seja nas
gravacbes dos encontros, relatos escritos ou em audio da minha
participacdo, bem como o uso das imagens e dos audios para fins de estudo
e publicacdo em revistas cientificas, bem como para o trabalho com
formacdo de profissionais.

Brasilia, de de 20

395



APENDICE C - Questionario de levantamento do perfil do alunado atendido pela
Escola Ipé e do funcionamento da EJA

QUESTIONARIO PARA ESCOLA QUE OFERTA EJA — 1°. SEGMENTO

Sr(a) Diretor(a),

Sou Miliane Nogueira Magalhdes Benicio, doutoranda em Educacdo, da Faculdade de
Educacgao da Universidade de Brasilia, estou realizando uma pesquisa intitulada “A construgéo
da escrita para o adulto”, desenvolvida na Educacao de Jovens e Adultos, ambito do ensino
fundamental. Mas para tanto, conhecer algumas variaveis sociais, politicas e educacionais
gue perpassam o processo de ensino e aprendizagem sistematizado da escrita é fundamental.
Assim, conto com a sua colaborag&o para responder o questionario abaixo. Esclareco que a
identidade da escola, bem como a sua serdo mantidas no mais absoluto anonimato.

Desde ja agradeco a parceria.

1. IDENTIFICACAO

1.1 Nome Completo da escola:

1.2 Endereco e telefone:

1.3 Niveis de escolaridade que oferece:

Ensino Fundamental regular: (marque todos aqueles ofertados pela escola)

() Educacéo Infantil — () matutino () vespertino

() 1°ao 4° ano — () matutino () vespertino

() 5° a0 9° ano — () matutino () vespertino () noturno
() Ensino Médio — () matutino () vespertino () noturno

Educacéo de Jovens e Adultos: (marque todos aqueles ofertados pela escola)
() 1° Segmento — () matutino () vespertino () noturno
() 2°. Segmento — () matutino () vespertino () noturno
() 3° Segmento — () matutino () vespertino () noturno

1.4 Tempo de funcionamento:

1.4.1 Ofertando ensino regular:
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Educacéo Infantil:

Ensino Fundamental:

Ensino Médio:

1.4.2 Ofertando Educacéo de Jovens e Adultos:

Educacéo de Jovens e Adultos — 1°. Seg.

Educagéo de Jovens e Adultos — 2°. Seg.

Educacao de Jovens e Adultos — 3°. Seg.

2. ACLIENTELA:
2.1 Total de alunos atendidos pela escola, no 1°. semestre de 2013:

() Educacéo Infantil (matutino e vespertino):

() Ensino Fundamental regular (matutino e vespertino):

() Ensino Médio regular (matutino, vespertino e noturno):

Educacéo de Jovens e adultos:

() 1°. Segmento (matutino, vespertino e noturno):

() 2°. Segmento (matutino, vespertino e noturno):

() 3°. Segmento (matutino, vespertino e noturno):

3. ACOMUNIDADE ESCOLAR:
3.1 Corpo docente:
3.1.2 Total de professores que atuam na escola na(o):

() Educacéo Infantil (matutino e vespertino):

() Ensino Fundamental regular (matutino e vespertino):

() Ensino Médio regular (matutino, vespertino e noturno):

Educacéo de Jovens e adultos:

() 1°. Segmento (matutino, vespertino e noturno):

() 2°. Segmento (matutino, vespertino e noturno):

() 3° Segmento (matutino, vespertino e noturno):

3. 1.3 Vinculo docente:
3.1.3.1 Total de docentes efetivos/concursados da Secretaria de Educacdo do DF que

atua na escola:
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Na Educacdo Infantil:

No Ensino Fundamental regular:

No Ensino Médio regular:

Na Educacdo de Jovens e Adultos:

3.1.3.2 Total de docentes contratados temporariamente pela Secretaria de Educagéo
do DF que atua na escola, no 1°. semestre de 2013:

Na Educacdo Infantil:

No Ensino Fundamental regular:

No Ensino Médio regular:

Na Educacdo de Jovens e Adultos:

4. CONHECENDO MAIS A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
4.1 O processo de ingresso na EJA
4.1.1 Como é realizado o processo de matricula dos alunos na Educacéo de
Jovens e Adultos que frequentam essa escola?

4.1.2 Quantos alunos s@o permitidos por turma no 1°. Segmento da EJA?

4.2 O processo de alocacdo inicial dos educandos na EJA
4.2.1 Como é realizada a classificacao/distribuicdo dos educandos matriculados

nos diferentes segmentos e/ou turmas?
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4.3 A permanéncia e a evasao na EJA

4.3.1 Do total dos alunos quem foram matriculados na EJA no 1°. Segmento, no

1° semestre de 2013, na escola quantos

a) Nunca compareceram as aulas?

b) Deixaram de frequentar as aulas no primeiro bimestre:

c) Deixaram de frequentar as aulas no segundo bimestre:

4.3.2 Do total dos alunos que foram matriculados na EJA no 1°. Segmento, no 1°
semestre de 2013, na escola quantos

a) Foram promovidos ao final do 1° semestre de 2013:

b) Quantos ficaram retidos ao final do 1° semestre de 2013:

¢) Quantos ndo concluiram (por motivos diversos) 1° semestre de 2013:

Obrigada!
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APENDICE D - Questionario de levantamento do perfil do professor de EJA na Escola
Ipé

QUESTIONARIO PARA O(A) PROFESSOR(A) DE EJA

Prezado(a) professor(a),

Sou Miliane Nogueira Magalhdes Benicio, doutoranda em Educac¢do, da Faculdade de
Educacao da Universidade de Brasilia, estou realizando uma pesquisa intitulada “A construgéo
da escrita para o adulto”, desenvolvida na Educacao de Jovens e Adultos, no &mbito do ensino
fundamental. Tao importante quanto adentrar os processos idiossincraticos do sujeito que
aprende é conhecer o0s atores e algumas variaveis sociais, politicas e educacionais envolvidas
nos processos de ensino e aprendizagem sistematizados da escrita. Assim, conto com a sua
colaboracao para responder o questionario abaixo. Esclareco que a sua identidade, bem como
a da sua escola serdo mantidas no mais absoluto anonimato.

Desde ja agradeco a parceria.

1. IDENTIFICACAO

1.1 Nome Completo:

1.2 Idade: (opcional)

1.3 Local de Moradia:

1.4 Local de trabalho:

1.5 Tipo de vinculo com a Secretaria de Educacdo do DF:

() Concursado desde o0 ano de:

() Contrato temporario desde o ano de:

2 FORMAGCAO

2.1 Qual sua formacéo?

2.2 Possui Ensino Superior?

() Né&o (caso nédo o possua, va para o topico 3- Atuacdo)
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()sim: () Completo () Incompleto

2.3 Se possui formagdo superior, a fez em que area(s)/curso(s)?

2.3.1 se possui formacdo superior, a fez em que instituicdo de ensino?

2.4 Possui Pds-graduacdo — em que area(s)/curso(s)?
() Nao (caso ndo o possua, va para o topico 3- Atuacdo)

() Sim: () Completo — Ano de Concluséo:

() Incompleto

2.4.1 Se possui Pés-graduacao, a fez
Em que area(s)/cursos?

Em qual instituicdo de ensino?

3 ATUACAO

3.1 Tempo de magistério:
() menos de 1 ano
()delaz2anos
()de2abanos
() de5al0anos

() de1la1l5anos

401



() outro:

3.2 Niveis de escolaridade que ja atuou: (marque quantas alternativas se fizer
necessario)

() Educacéo Infantil

Por quanto tempo?

() Ensino Fundamental regular (1°. ao 4°. ano)

Em que ano(s)/série(s)?

Por quanto tempo?

() Ensino Médio regular (1°. ao 3°. ano)

Em que ano(s)/série(s)?

Por quanto tempo?

() Educacéo de Jovens e Adultos

() 1° segmento - Por quanto tempo?

() 2°. Segmento - Por quanto tempo?

() 3°. Segmento - Por quanto tempo?

() Ensino Superior

Em que area?

Em que curso(s)?

Por quanto tempo?

3.3 Niveis de escolaridade que atua hoje: (marque quantas alternativas precisar)
() Educacéo Infantil
() Ensino Fundamental regular (1°. ao 4°. ano)
() Ensino Médio regular (1°. ao 3°. ano)
() Educacéo de Jovens e Adultos (marque quantos se fizerem necessarios)

() 1°segmento () 2°. Segmento () 3° Segmento
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() Ensino Superior

Em que area?

Em que curso(s)?

3.4 Possui outro emprego?
() ndo (caso ndo possua, passe para o item 4.1)
()sim

3.4.1 Em que outra &rea atua?

Qual a carga horéria?

4  ATUACAO NA EJA

4.1 Atua na Educacéo de Jovens e adultos por que:
() Identifico-me com a area
() Tenho outro emprego e preciso de ambos para me manter
() Para ndo perder a lotagéo na escola
() Para complementar a carga horéria
() Sempre atuei nessa modalidade de ensino

() Outro:

Obrigada!
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APENDICE E - Termo de consentimento do educando de participacdo na pesquisa

CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu,
aluno(a)

, DECLARO
que fui esclarecido(a) quanto aos objetivos e procedimentos do estudo
pelo(a) pesquisador(a) Miliane Nogueira Magalhdes Benicio, matricula
2011/0053630, intitulado "A construcdo da escrita para o adulto” e
CONSINTO minha participacdo neste projeto de pesquisa, seja nas
gravacdes dos encontros, relatos escritos ou em 4&udio da minha
participacdo, bem como o uso das imagens e dos audios para fins de estudo
e publicacdo em revistas cientificas, bem como para o trabalho com
formacdo de profissionais.

Brasilia, de de 20
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1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

APENDICE F - Roteiro da entrevista etnografica semiestrutura: historia de vida e
escrita do educando da EJA

ROTEIRO DE ENTREVISTA ETNOGRAFICA SEMIESTRUTURADA

HISTORIA DE VIDA E ESCRITA

Nome completo.

Idade.

Naturalidade.

Estado civil.

Quantidade de filhos.

Profissdo/ocupacéo ao longo da vida e atual.

Grau de escolaridade e profissdo/ocupacéo dos pais e familiares.
NUmero de irmaos.

Experiéncia escolar anterior: quando, onde e por quanto tempo.

10) Lembrancas das experiéncias escolares.

11) Valorizacdo da escola pelos pais.

12) Data e motivo da vinda para o Distrito Federal.

13) Motivo do ingresso e/ou retorno para a escola.
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APENDICE G - Matriz diagndstica de conhecimentos do jovem e do adulto do sistema
da escrita alfabética (sea) e da leitura

Matriz Diagndstica de conhecimentos do jovem e do adulto do Sistema da
Escrita Alfabética (SEA) e da leitura®

EDUCANDOS(AS): AMG; AFC; AVF; AJRS; BJR;CJRF;CDS; DAC; DFS; DRS; ESM; FMA;
FAEL; FAZ; FFF; GA; IBS;ISS; JAF;JFS; JAS; LSB; MHRS; MICS; MSPS; MMS; RRS; RCSG;
SJS; TMM

Idade: 17 anos a 59 anos  Profissdo/ocupagdo: Empregada doméstica; pedreiro; tratador de animais;
cabeleireiro; vendedora autdbnoma; pintor automotivo; carregador de caminhdo (chapa); estudante;
auxiliar de servicos gerais; caseiro/servente de pedreiro; marceneiro; vendedor ambulante;
jardineiro; comerciante; montador de laboratério; diarista; missionaria religiosa; pedreira.

1°. EIXO/ COMPETENCIA

Apropriacéo do sistema de escrita: habilidades relacionadas a identificagdo e ao reconhecimento de
principios do Sistema de Escrita Alfabética-SEA

Habilidades Namero de educandos que
tiveram bom desempenho
no descritor.%®

1 Sabe usar objetos de escrita presentes na 30
cultura escolar (pegar no lapis, utilizar o
caderno, o livro, etc.)

54A matriz traz apenas o desempenho dos nossos colaboradores em relago aos 38 descritores referentes ao
eixo/competéncia de apropriagdo do SEA. Optamos por realizar a analise apenas desses, deixando para uma
oportunidade futura a andlise dos 26 descritos relativos ao eiAxo/competéncia leitura. Ademais, é
importante informar que o nimero de alfabetizandos ao longo dos quatro semestres de pesquisa variou
muito. Por exemplo, houve um semestre que se matricularam 36 educandos e ao final do semestre
contdvamos com apenas cinco.

55 Reiteramos ao leitor que ndo conseguimos diagnosticar o desempenho de todos os colaboradores em
todos os 38 descritores. 1sso ocorreu porque nem sempre foi possivel aplicar os mesmos instrumentos
avaliativos para todos os participantes da pesquisa, conforme descrevemos na metodologia, de modo a
avaliar todos os descritores para todos 0s colaboradores. Logo, determinado percentual total ndo significa
necessariamente que apenas esses X educandos contemplaram o descritor enquanto os demais ndo o
fizeram. O percentual total final é entdo relativo.
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2 Conhece 0s usos e fun¢des sociais da escrita 30
3 Conhece usos da escrita na cultura escolar 0%
(aquilo que exigido quase que exclusivamente
pela escola. Ex.: graficos, tabelas, resumos,
relatérios etc.)
4 Quanto ao préprio nome A) 02
A) Néo escreve
B) Escreve incorretamente 0 nome completo | ¢) 2
C) Escreve apenas um dos nomes
D) Escreve o primeiro nome e um sobrenome
F) 26
E) Escreve o nome completo
F) Assina o nome sem, contudo, saber a
relagdo entre  fonemal/grafema e
grafema/fonema
5 Compreende a orientagdo e o alinhamento da escrita | 23
da lingua portuguesa (LP)
6 Compreende a funcdo de segmentagdo dos espagos | 05
em branco
7 Copia palavras ou frases do livro, do caderno ou do | 30
quadro
8 Identifica A) 10
A) Algumas letras do alfabeto
B) Todas as letras do alfabeto B) 20
09 Assina abreviando o sobrenome 04
10 Compreende a natureza alfabética do sistema de | 30
escrita (cada letra representa um som)
11 Diferencia letras de outros sinais graficos 30
12 Conhece 0 som de cada letra 07

%6 Relembramos ao leitor que os descritores 3. Conhece usos da escrita na cultura escolar (aquilo que exigido
quase que exclusivamente pela escola. Ex.: graficos, tabelas, resumos, relatdrios etc.); 22. Compreende a
funcdo da pontuacdo de final de frase; e 23. Identifica e/ou faz a translineacéo (separagdo de silabas). No
eixo/competéncia referente a leitura sdo: 6. L€ palavras polissilabas; 24. Identifica uma narrativa ficticia de
uma ndo ficticia; e 25. Identifica repetigdes e substituicbes que contribuem para a coeréncia e a coesao
textual, aparecem zerados por que 0s mesmos se mostraram nado pertinentes para avaliar conhecimentos do
publico da EJA, pois ndo avaliam conhecimentos que eles geralmente constroem nas suas praticas sociais
letradas orais e escrita, mesmo quando vao para a escola. Esses conhecimentos dizem respeito a
conhecimentos e usos da escrita especificos da cultura escolar e que, geralmente, ndo sdo trabalhados pelos
professores de EJA na alfabetizacdo inicial, muito embora seja recomendado e necessario que se introduza
tais conhecimentos.
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13 Identifica e distingue vogais de consoantes 08
Identifica diferentes tipos de letras
14 A) Bastdo/forma x cursiva — mailscula e A) 12
mindscula; B) ndo avaliado
B) De bastdo/forma x impressa cursiva —
maiuscula e mindscula
15 Identifica e distingue letras de silaba 12
16 Identifica e distingue silabas de palavras 05
17 Reconhece letra inicial e final de uma palavra 30
19 Identifica 0 nimero de letras de uma palavra 30
20 Identifica, ao ouvir uma palavra, o nimero de silabas 11
21 Identifica, ao ouvir palavras diferentes, silabas 11
semelhantes
22 Compreende a funcéo da pontuagéo de final de frase 0
23 Identifica e/ou faz a translineacéo (separacdo de 0
silabas)
24 Identifica 0 ndmero de silabas que formam uma 09
palavra por contagem
25 Identifica o nimero de silabas que formam uma 04
palavra por comparacao das silabas de palavras
dadas por imagens (auto ditado)
26 Escreve palavras familiares e/ou memorizadas 10
27 Utiliza principios ortogréficos nas relagGes 11
(regulares) entre grafema/fonema
28 Identifica em palavras letras que possuem 09
correspondéncia sonora Unica (ex.: p, b, t, d, f)
29 Escreve palavras com silabas canbnicas CV 08
(consoante + vogal) ou silabas complexas CVV,
CCVC, (consoante+ vogal+ vogal, consoante +
consoante + vogal + consoante, etc.)
30 Escreve data dd/mm/aa 13
31 Escreve palavras com grafia desconhecida 03
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32 Percebe que uma mesma letra pode representar sons 03
diferentes, dependendo de sua posi¢do na palavra
33 Percebe que um mesmo som pode ser grafado de 03
diferentes maneiras (ex.: som [s] que pode ser
grafadocom S, C, Z, C,SSe SC)
34 Escreve sentengas com pequena extensdo 09
35 Produz textos curtos (utilizando mais de uma 08
sentenca)
36 Identifica terminacdes de palavras 01
37 Identifica em palavras rimas 02
38 Reconhece a ordem alfabética 02
2°. EIXO/ COMPETENCIA:
Apropriacdo da leitura
Habilidades Escolha a(s) alternativa(s)
que melhor descreve a
situacdo do(a) educando(a)
01 Desenvolve atitudes e disposi¢des favordveis a
leitura
02 Conhece, utiliza e valoriza 0s modos de producéo e
de circulagdo da escrita
03 Identifica a escrita de uma palavra ditada ou
ilustrada, mesmo que isso ndo implique o
reconhecimento de um Unico fonema ou de uma
Unica silaba (ex:. 1& CocaCola, mas ndo identifica
nenhuma letra)
04 Lé palavras com silabas CV, soletrando
05 Lé palavras com silabas CCV, CVV, CCVCC..., ou
seja, com silabas complexas
06 Lé palavras polissilabas
07 Lé reconhecendo globalmente palavras
08 Lé e compreende frases com estrutura simples
09 Identifica diferencas entre géneros textuais para
localizar informagdes
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10 Lé e localiza informacdo explicita em uma sentenga
ou em um texto

11 Lé frases e localiza informagBes em enunciados
curtos e de sentido completo, sem que isso seja
possivel a partir da estratégia de identificacdo de uma
Unica palavra que liga o gabarito a frase (I& as
entrelinhas, interpreta o sentido do texto)

12 Infere informacBes a partir do texto lido pelo(a)
professor(a)

13 Formula hipéteses sobre o contetido do texto

14 Localiza informacdo em diferentes géneros textuais,
com diferentes tamanhos e estruturas

15 Localiza informacdo em diferentes géneros textuais,
com distintos graus de evidéncia da informacéo,
exigindo, em alguns casos, relacionar dados do texto
para chegar a resposta correta

16 Identifica o titulo de um texto

17 Reconhece o assunto de um texto

18 Antecipa o assunto do texto com base no suporte ou
nas caracteristicas graficas do género ou, ainda, em
um nivel mais complexo, reconhece 0 assunto,
fundamentando-se apenas na leitura individual do
texto

19 Identifica finalidades e funcdes da leitura, em fungéo
do reconhecimento do suporte, do género e de
diferentes textos

20 Lé silenciosamente processando o significado

21 Estabelece relacdo entre partes do texto lido pelo
professor

22 Reconta (oralmente ou por escrito) narrativas lidas
pelo(a) professor(a)

23 Conta fatos obedecendo a uma ordem ldgico-
cronoldgica

24 Identifica uma narrativa ficticia de uma nao ficticia

25 Identifica repeti¢des e substituicbes que contribuem

para a coeréncia e a coesdo textual
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26

Sabe qual a fungdo dos jornais,
organizados, de temas tratam

como sdo

411



