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(Paulo Freire)



RESUMO

Este trabalho é o resultado de uma pesquisa realizada, que teve como objetivo
analisar os eventos e as praticas de leitura vivenciados pelas professoras-
alfabetizadoras da educacdo de jovens e adultos, a partir de suas histérias de
escolarizacdo e experiéncias de leitura, que contribuiram para a sua formacao
enquanto leitoras. Fundamenta-se em Guedes-Pinto (2002), Batista (1998), Britto
(1998), Marcuschi (2001, 2003), Soares (2002, 2003), entre outros. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, que tem como instrumentos de investigacdo o questionario e a
entrevista semi-estruturada. Os resultados mostram que as professoras-
alfabetizadoras de EJA vivenciaram diferentes eventos e praticas de leitura que
contribuiram para a sua formag¢do enquanto leitoras. A maioria desses eventos foi
proporcionado pela agéncia de letramento escola e familia. As praticas de leitura
dessas professoras, em sua maioria, sao restritas aos livros didaticos. Conclui-se
gue 0s eventos e as praticas de leitura vivenciados pelas professoras fizeram com
gue elas se tornassem “leitoras-escolares”.

Palavras-chave: Eventos e Praticas de Leitura, Formacao de Professores, Educacgéo
de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

This work is the result of a research conducted and aims to analyze the reading
events and practice experienced by alphabetizer teachers in Youth and Adult
Education (in Portuguese, Educacdo de Jovens e Adultos, or EJA), from their
schooling stories and reading experiences, which contributed to their formation as
readers. Guedes Pinto (2002), Baptist (1998), Britto (1998), Marcuschi (2001, 2003),
Soares (2002, 2003), among others, are the fundamentals of this work. This is a
gualitative research, which has questionnaire and semi-structured interview as
research instruments. The results show that the alphabetizer teachers of EJA
experienced different reading events and practices that contributed to its formation as
readers. Most of these events were provided by school and family literacy agencies.
The reading practice of these teachers, in their majority, are restricted to textbooks. It
is concluded that the reading events and practice experienced by the teachers have
made them become 'school readers'.

Keywords: Reading Events and Practice, Training of Teachers, Youth and Adult
Education
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INTRODUCAO

Durante dois anos sendo bolsista do programa de pesquisas PIBIC!, tivemos
a oportunidade de conhecer e aprofundar nossos estudos acerca das discussdes
referentes ao termo letramento na Educacéo de Jovens e Adultos - EJA.

Nesse sentido, entendendo o letramento como pratica social em que o sujeito,
alfabetizado ou néo, faz uso das funcdes de leitura e escrita em contextos reais,
realizamos a primeira pesquisa® com o intuito de identificar os niveis de letramento
dos ex-alunos que estudaram no Programa Alfabetizacéo Solidaria - PAS®.

Com base nos resultados investigados,
constatamos que o programa, durante seu
periodo de aula, estaria apenas alfabetizando
funcionalmente oS sujeitos, nao
correspondendo ao conceito de letramento
estabelecido na sua proposta politico-
pedagdgica. E ainda, o nivel de letramento
apresentado pelos mesmos se referia a outras
experiéncias anteriores a passagem pelo
PAS.

Desta forma, uma outra inquietagcdo surgiu, pois se o0s resultados
apresentados pelos alunos ndo correspondiam ao que estava estabelecido na

proposta do programa, entdo, como estava o0 nivel de letramento dos

alfabetizadores?

! Programa Institucional de Bolsas de Inciacdo Cientifica, ofertado pela Pré-Reitoria de Pos-

Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas — PROPEP/UFAL/CNPq.

2 Pesquisa intitulada “Resultados de aprendizagens dos alunos que passaram pelo Programa
Alfabetizacdo Solidaria: conteddos e ‘competéncias basicas’ adquiridos e utilizados”
PIBIC/PROPEP/UFAL/CNPq (Agosto de 2002 a Julho de 2003).

% A partir deste momento iremos nos referir ao programa utilizando apenas a sua sigla — PAS.



Nessa perspectiva, surge a nossa participacdo na segunda pesquisa®, que
tinha como objetivo maior identificar os niveis de letramento dos alfabetizadores do
PAS, comparando com os resultados dos ex-alunos.

Os resultados nos mostraram que alguns professores apresentavam as
mesmas dificuldades que seus alunos em determinadas tarefas, encontrando-se na
mesma dimensdo do letramento dos ex-alfabetizandos, s6 que um pouco mais
avancado. Essa dimensao é definida por Soares (2002, p.67-69) como letramento

individual, visto como um atributo pessoal, que

[...] envolve dois processos fundamentalmente diferentes: ler e escrever. A
leitura do ponto de vista da dimensé&o individual de letramento (a leitura
como uma ‘tecnologia’), € um conjunto de habilidades linguisticas e
psicolégicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar palavras
escritas até a capacidade de compreender textos escritos [...] a escrita é
também um conjunto de habilidades linglisticas e psicolégicas, mas
habilidades diferentes daquelas exigidas pela leitura [...] as habilidades de
escrita estendem-se da habilidade de registrar unidades de som até a
capacidade de transmitir significados de forma adequada a um leitor
potencial.

Ap6s esses resultados, uma terceira pesquisa’ foi desenvolvida para abordar
a modalidade leitura, pois sentimos necessidade de aprofundarmos essa categoria.

Essa terceira pesquisa reflete sobre a formagdo do professor e de suas
praticas de leitura, em que a figura do professor tem sido interpretada como nao
leitor.

Porém, tal afirmacdo nos parece contraditoria, pois, segundo Almeida (2001,
p.117), “[..] o professor € um agente de instituicdo escolar e atua como
representante da cultura letrada [...]" e os questionamentos acerca de sua condi¢ao

de leitor ndo podem ser tidos como algo absoluto e unilateral, uma vez que ele esta

Pesquisa intitulada “Letramento (s) de alfabetizadores de pessoas jovens e adultas” —
PIBIC/PROPEP/UFAL/CNPq (Agosto de 2003 a Julho de 2004).
® A pesquisa citada refere-se ao Trabalho de Conclus&o de Curso — TCC, do Curso de Pedagogia da

Universidade Federal de Alagoas, intitulado “Professor: um leitor ‘interditado’™.



imerso no mundo letrado, que disponibiliza experiéncias e aquisicdo de
conhecimentos da cultura letrada.

Desta forma, préaticas de leitura sdo vivenciadas a todo o momento pelos
professores, sejam elas utilizadas na sua pratica pedagdgica ou simplesmente por
um ato de lazer.

Para isso, a leitura deve ser entendida como uma pratica construida
historicamente a partir da insercdo do sujeito no mundo letrado, se apropriando
desse bem cultural.

Assim, apOs os estudos sobre as leituras realizadas pelo professor da
educacdo de jovens e adultos, chegamos a conclusdo de que o professor é um
“leitor interditado” (BRITTO, 1998, p.78), pois suas leituras séo restritas ao campo de
atuacado na escola devido a sua condicdo econOmica e 0 pouco acesso as praticas
culturais existentes na sociedade.

A partir dessa Ultima investigacdo, em que 0 sujeito pesquisado era
alfabetizador do PAS, sentimos a necessidade de ampliar essa discusséo, durante o
Mestrado em Educacdo Brasileira, com os professores da educacdo de jovens e
adultos que atuam na rede publica de ensino.

Essa curiosidade epistemologica parte da seguinte problematizacdo: de que
forma os eventos e as praticas de leitura ocorridos durante as suas historias de vida
implicam/ contribuem para a formacao das professoras enquanto leitoras?

Tal questionamento nos possibilita refletir sobre o processo de formacao
docente, e ainda nos permite investigar as histérias de leitura do professor de EJA®,
identificando quais 0s eventos e as praticas de leitura aparecem nessas historias,

que as autorizam enquanto leitoras.

® A partir desse momento iremos tratar da educacéo de jovens e adultos pela sua sigla — EJA.



Nesse sentido, nosso trabalho tem como objetivo geral analisar os eventos e
praticas de leitura vivenciados pelas professoras-alfabetizadoras da educacéo de
jovens e adultos, a partir de suas histérias de escolarizacdo e experiéncias de
leitura, que contribuiram para a sua formacéo enquanto leitoras.

E ainda como objetivos especificos: 1. analisar a trajetéria das historias de
leitura das professoras da educacéo de jovens e adultos; 2. identificar as leituras que
estdo sendo realizadas pelas professoras; 3. compreender o tipo de leitor que se
constitui o professor e quais os motivos que o influenciaram nesse processo de
formacdo; 4. analisar os eventos e as praticas de leitura realizadas pelas
professoras-alfabetizadoras que influenciaram no seu processo de formacgao
enguanto leitoras.

Para realizarmos a investigacdo, com a intencdo de atingirmos os objetivos
propostos, optamos pela pesquisa qualitativa, que vem sendo desenvolvida em
grande parte das pesquisas realizadas no campo educacional’.

Os sujeitos escolhidos para a investigacdo sdo as professoras da Secretaria
Municipal de Educacdo de Maceid, que atuam na educacao de jovens e adultos,
visto que existe uma proposta de formacdo para esses professores, desenvolvida
pelo Departamento de Educacéo de Jovens e Adultos - DEJAS,

Desta forma, selecionamos as professoras que atuam na primeira fase do
primeiro segmento da EJA e que sdo do quadro efetivo do municipio nessa
modalidade de ensino, pois acreditamos que € dada grande énfase as praticas de
leitura no processo de alfabetizacéo.

Os dados coletados serédo analisados a partir de duas categorias: eventos de

leitura e praticas de leitura, estabelecendo uma relacdo direta das narrativas e

" Aprofundaremos as questdes metodoldgicas no segundo capitulo deste trabalho.
® Este departamento desenvolve acdes que dao suporte a formagéo continuada dos professores da
rede municipal de ensino, que ja suscitou diversas pesquisas nessa area.



memorias das professoras, analisando e fundamentando com os autores utilizados
como referencial tedrico dessa investigacao, tais como Guedes-Pinto (2002), Britto
(1998), Batista (1998), Marcuschi (2001, 2003), Soares (2002, 2003), entre outros.
Nesse sentido, o trabalho esta dividido em 4 capitulos. No primeiro capitulo “Leitura:
caminhos percorridos, histdrias a contar”, iremos tracar os caminhos percorridos pela
leitura no Brasil, fazendo um panorama geral das concepc¢des e sua relacdo com a
educacdo de jovens e adultos. Abordaremos, também, os conceitos de leitura e
leitor, apontando as possibilidades de leitura que circulam na pratica dos
professores. E ainda discutiremos a leitura na educacéao de jovens e adultos, a partir
do letramento, enfocando seus eventos e suas praticas.

O segundo capitulo “Os caminhos metodoldgicos da pesquisa”’ apresenta o caminho
tracado para coletar e analisar os dados da investigacdo. Os dados foram coletados
a partir de dois instrumentos, 0 questionario e a entrevista. A analise perpassa por
duas categorias: eventos de leitura e praticas de leitura.

Ja no terceiro capitulo “Histérias de vida: a formacéo leitora das professoras-
alfabetizadoras da educacdo de jovens e adultos” resgataremos as histérias de
leitura das professoras, a partir das suas falas durante as entrevistas, para
compreendermos 0 seu processo de formacdo enquanto leitoras.

Por fim, no quarto capitulo “Eventos e praticas de leitura da professora-
alfabetizadora da educacéo de jovens e adultos” analisaremos 0s eventos e praticas
de leitura que ocorreram durante suas historias de vida, e como isso contribui para a
sua formacao enquanto leitora.

Portanto, acreditamos que esse trabalho seja de grande relevancia para a area
educacional, principalmente em relacdo a educacdo de jovens e adultos,

contribuindo significativamente com essa modalidade de ensino, visto que existe



uma caréncia de trabalhos nessa area que relacione os estudos da linguagem com a
educacdo de jovens e adultos, principalmente no que se refere a leitura do

professor.



CAPITULO I: LEITURA: CAMINHOS PERCORRIDOS, HISTORIAS A CONTAR.

Neste capitulo, iremos tracar os caminhos percorridos pela leitura no Brasil,
fazendo um panorama geral das concepcbes e sua relacdo com a educacao de
jovens e adultos. Comentaremos, também, os conceitos de leitura e leitor,
enfatizando as possibilidades de leitura que permeiam a pratica pedagogica dos
professores.

Além disso, discutiremos a leitura na educacéo de jovens e adultos, partindo

da perspectiva do letramento, enfocando seus eventos e suas praticas.

1.1. A Leiturae aEducacdo de Jovens e Adultos

1.1.1. ConsideracBes sobre a Leitura no Brasil e sua relacdo com a Educacado de

Jovens e Adultos

De acordo com a historia da humanidade, compreendemos que vivemos em
uma sociedade que privilegia a escrita, fazendo-se necessario ter dominio dessa

habilidade para nos tornamos sujeitos integrantes desse contexto.

Nesse sentido, a histéria da leitura se constitui ao longo do tempo, de acordo
com as necessidades das sociedades, sendo necessario a existéncia da escrita e a
circulacdo de obras produzidas, para que se tornem publicas e de acesso a
populacdo. Além disso, ela extrapola o texto escrito, sendo entendida como uma
atividade que se expressa nas relacbes sociais, tendo a escola como uma das

instituicbes mediadoras do processo.



Desta forma, a escola tornou-se a instituicdo responsavel pelo acesso da
sociedade a escrita e a leitura, desempenhando as tarefas de decodificacdo das

letras e alfabetizacéo.

A historia da leitura esté intimamente relacionada as possibilidades de ler, que
foram intensificadas com as atividades escolares. Sua circulacdo possibilitou a

aceitacao, pelas sociedades, da leitura como um bem cultural. Nesse sentido,

A leitura ndo é um invariante histérico — mesmo nas suas modalidades
mais fisicas —, mas sim um gesto individual ou coletivo, dependente das
formas de sociabilidade, das representacdes do saber ou do lazer, das
concepcdes da individualidade (CHARTIER, 1987 apud BAJARD, 2005,
p.32).

Se compreendemos a leitura enquanto um bem cultural, que se intensifica
com as transformacgdes sociais, percebemos que a partir da expansao dos meios de
impressao, com o0 surgimento da sociedade moderna, houve a necessidade de
implantagdo de uma sociedade leitora. Assim, a leitura consolidou-se como uma
pratica construida historicamente, de acordo com o desenvolvimento da sociedade;

sendo, também, considerada um meio de ascensao social.

De acordo com Bellenger (1979, p.11) "A leitura € um componente da vida
social na medida em que preenche uma fungcdo de comunicagcdo e na medida em
gue as pessoas podem ou sabem utilizar essa fungcdo mais ou menos bem ou mal".
Isso confirma ainda mais que, em sociedades letradas, o ato de ler € uma forma de
se tornar um sujeito “letrado”, inserindo-se nesse mundo e tendo acesso aos bens

culturais, utilizando a leitura enquanto uma pratica social®.

Porém, nem sempre a leitura foi interpretada de tal forma. Pela falta de

acesso, ela também passou a ser um dos mecanismos de exclusdo social, pois

° Discutiremos mais essa questdo da leitura enquanto pratica social no item que trata das questdes
referentes ao letramento.



distinguia 0 homem alfabetizado do analfabeto “ignorante”, afastando o homem

comum dos bens culturais existentes na sociedade.

No Brasil, a histéria da leitura foi institucionalizada, primeiramente, pelos
jesuitas com a chegada da colbnia portuguesa ao pais, tendo como objetivo
catequizar e instruir as criancas indigenas. Desde essa €poca, a igreja passou a ser
considerada uma das maiores detentoras das praticas de leitura realizadas pela
sociedade. Porém, sabemos que a acdo dos jesuitas centrava-se, principalmente,
nos pais dessas criangas, nos permitindo afirmar que é a partir desse momento que
surge os indicios da educacao de adultos no pais, sendo oficializada na década de

1930, com a criacao do sistema publico de educacéo elementar.

A partir do século XVIII, com o aparecimento da impresséo de textos escritos,
a escola apresenta-se como agéncia de fornecimento de recursos para que a leitura
fosse intensificada. Porém, ela estaria voltada as ordens dos detentores do poder,

que determinavam os tipos de leitura que poderiam ser realizados.

Segundo Lajolo e Zilberman (1996, p.18),

S6 por volta de 1840 o Brasil do Rio de Janeiro, sede da monarquia, passa
a exibir alguns tracos necessérios para a formagéo e fortalecimento de uma
sociedade leitora: estavam presentes 0s mecanismos minimos para a
producéo e circulacdo da literatura, como tipografias, livrarias e bibliotecas;
a escolarizacéo era precéaria, mas manifestava-se 0 movimento visando a
melhoria do sistema [...].

De acordo com Chartier (1987 apud BAJARD, 2005), até o final do século
XVIII, a leitura era uma atividade realizada a partir da escuta de textos lidos em voz
alta, relidos e memorizados por aqueles que ndo sabiam ler, os considerados

analfabetos.

Com a preocupacdo em diminuir os indices de analfabetismo do pais

(preocupacéo esta existente até hoje), a pratica de leitura foi intensificada dentro dos



modelos familiares propostos pela sociedade moderna, que viabilizavam a leitura de
textos biblicos como forma de garantir a formacdo moral e a paz do lar,

comprovando que a familia € uma agéncia de letramento.

De acordo com Bajard (2005, p.33),

O pequeno numero de livros em circulagdo favorece uma prética lenta da
leitura. O livro € um objeto raro e precioso que redne somente textos
importantes, isto é, nessa época, sagrados. A leitura tem portanto,
frequentemente, um carater religioso.

Essas praticas de leitura, principalmente a biblica, carregam as herancas
deixadas pelas imposicbes da Igreja que autorizava quais leituras deveriam ser
consumidas pelos leitores. E isso vem sendo utilizado (ainda) na escola, pois ela é a

principal agéncia viabilizadora da leitura.

Com o regime republicano, em 1891, alguns decretos tentaram dar um novo
rumo a educacao brasileira. O saber ler e escrever passa a ser pré-requisito para o
direito ao voto; a instru¢cdo publica deve ser competéncia das unidades federadas
em todos os graus; e o curriculo passa a ser laico™®.

Nesse sentido, o conceito de alfabetizagcdo comecga a ganhar um novo olhar,
visto que a escola atribuia ao sujeito alfabetizado uma competéncia individual no uso
e na pratica da leitura e da escrita.

Os analfabetos seriam aqueles sujeitos que ndo soubessem ler nem escrever,
ou seja, quem ndo assinavam o proprio nome. Essa situacdo foi vivenciada até a

década de 40 do século passado, pois

[...] as condi¢cdes culturais, sociais e politicas do pais, até entdo nao
exigiam muito mais que isso de grande parte da populacdo. As pessoas
aprendiam a desenhar o nome, apenas para poder votar ou assinar um
contrato de trabalho (SOARES, 2002, p.55).

19| iberdade plena de expressdo e de culto e a separacgdo da Igreja e do Estado.



A partir de 1940, segundo Queiroz (2002), a definicdo de individuo
alfabetizado ou analfabeto passou da codificacdo do préprio nome para a leitura e
escrita de um bilhete simples, verificando-se a capacidade de usar a leitura numa

pratica social.

Na trajetéria brasileira, a leitura vem sendo patrocinada pelas instituicoes
encarregadas pela sua aquisicdo. A leitura literaria € concebida como fonte
primordial de leitura, apresentando a producéo de textos em geral e as belas letras.
A historia da literatura brasileira se depara com a histéria da leitura, numa relacéo
dialética, com idas e vindas, avancos e retrocessos, visando o0 progresso. E essa
relacdo corresponde a histéria da educacao, pois a escola se constitui como espaco
formal de aprendizagem, valorizacdo e consolidacdo da leitura, colaborando para o

seu processo de legitimacéo na sociedade capitalista.

Assim como a historia da leitura, a educacédo de jovens e adultos também foi
marcada por avangos e retrocessos, em que se efetivava a partir de campanhas e
programas, tendo um carater assistencialista e com periodo determinado para inicio
e termino de sua acdo, em que a preocupacdo era alfabetizar os sujeitos,
ensinando-os a ler e escrever o nome, tendo como base o sistema de cddigo

alfabético. De acordo com Queiroz,

E importante frisar que desde as primeiras iniciativas de classes noturnas
voltadas para a alfabetizacdo de adultos no Brasil, o ensino da nossa
lingua foi sempre direcionado para aquisicdo de um sistema de cdodigo
alfabético, tendo como objetivo maior instrumentalizar os alunos adultos
para os rudimentos da leitura e da escrita. Ser alfabetizado significava,
apenas, dominar a escrita do préprio nome. Era uma pratica semelhante as
desenvolvidas com criangas utilizando cartilhas infantis (2000, p.62).



Desta forma, como conceber a leitura enquanto pratica de libertacdo e
emancipacdo dos sujeitos em uma proposta de alfabetizacdo que priorizava a

transposicao do ensino de criangas para adultos?

A partir de 1958, com os estudos freireanos, surge uma nova perspectiva de
alfabetizacdo para adultos, em que se priorizava o conhecimento de mundo, a
realidade existencial e o dialogo. Nesse sentido, “[...] ser alfabetizado era tornar-se
capaz de usar a leitura e a escrita como meio de tomar consciéncia da realidade e

de transforma-la” (SANTOS et al, 2004, p.27).

Pensar a leitura na perspectiva freireana € considerar o ato de ler do ponto de
vista cientifico, estético, ético e, acima de tudo, politico. Politico por entender a
necessidade de ler o texto e 0 seu contexto. E ainda, por sabermos que a leitura
esta intimamente ligada ao processo de alfabetizac&o. Leitura e alfabetizacdo sao
atos educativos e a educacado € um ato fundamentalmente politico.

Nesse sentido, o didlogo passa a ser um dos pontos de partida para esse
processo de libertacdo, e quando se pratica o ato de ler também se pratica o
dialogo. Um diadlogo que ndo se esgota nas palavras escritas no texto, mas que
perpassa por toda uma realidade social e histérica, assim como € o processo da
leitura.

Freire (2003, p.11) nos diz que “a leitura do mundo precede a leitura da
palavra”, para que 0s sujeitos possam reler o mundo. Isso significa que somente a
leitura dos textos escritos ndo possibilita a formacdo de sujeitos criticos,
transformadores, que possuam praticas de libertacdo das amarras sociais. Ler
apenas “a palavra”, ndo permite dar continuidade ao processo de construcdo e
entendimento do mundo que se vive. Dessa forma, Freire apontava que as pessoas

gue nédo sabiam ler e escrever ja tinham um nivel de letramento.



Assim, compreendemos que a leitura ndo € apenas uma experiéncia
individual de decifracdo de sinais graficos, mas esta relacionada as experiéncias de
vida de cada ser, em que as representacdes sdo estabelecidas historicamente, para
que o individuo relacione seus conceitos prévios e dé um sentido aquilo que esta
sendo lido.

Se encararmos a leitura a partir da educacéo problematizadora, confirmamos
0 que Freire (2003, p.11) nos coloca, que “a compreensao do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica na percepcao das relagcdes entre o texto e o contexto”.

Sabemos que muitas praticas de leitura vivenciadas nas escolas néao
possibilitam a compreensdo do contexto, do mundo, das relacbes de poder que
estdo por tras do caminhar de cada sociedade. Essas praticas, pautadas na
educacdo bancéria'’, tornam os sujeitos alienados, sem o entendimento do mundo,
fazendo da leitura um ato mecanico, solitéario, de decodificacdo de textos, frases,
palavras, letras.

Porém, quando entendemos a leitura enquanto um ato politico, dialogico,
construindo historicamente, permitimos a construcdo de um mundo de significados
que se relacionam com a realidade vivida por cada sujeito. Passamos a formar
sujeitos criticos e transformadores.

Freire (op.cit.) nos mostra, a partir da sua propria historia de leitura, como os
“textos”, as “palavras”, as “letras” vao ganhando significados, sentido, quando nos

diz que

1 A concepcédo bancaria de educacdo é centrada na figura do professor como grande detentor do
saber e os alunos sao receptores passivos do conhecimento (depdsitos de informacdes). Esse tipo de
educacdo pauta-se no método da repeticdo, ou seja, repetir as informacgdes do livro didatico, fazer
exercicios mecanicos, reproduzir modelos cientificos, memorizar. E decorréncia de um planejamento
central que determina os objetivos educacionais, as disciplinas e o tratamento aos contetdos em
cada série. Cabe ao professor executar minuciosamente a instrucdo em unidades de ensino,
garantindo objetivos especificos, estratégias, meios instrucionais e a avaliagdo.



Os “textos”, as “palavras”, as “letras” daquele contexto se encarnavam no
canto dos passaros — o do sanhacu, o do olha-pro-caminho-quem-vem, o do
bem-te-vi, o do sabig; na danca das copas das arvores sopradas por fortes
ventanias que anunciavam tempestades, trovoes, relampagos; as aguas da
chuva brincando de geografia: inventando lagos, ilhas, rios, riachos. Os
“textos”, as “palavras”, as “letras” daquele contexto se encarnavam também
no assobio do vento, nas nuvens do céu, nas suas cores, Nos Seus
movimentos; na cor das folhagens, na forma das folhas, no cheiro das flores
— das rosas, dos jasmins —, no corpo das arvores, na casca dos frutos. Na
totalidade diferente de cores de um mesmo fruto em momentos distintos: o
verde da manga espada verde, o verde da manga-espada inchada; o
amarelo-esverdeado da mesma manga amadurecendo, as pintas negras da
manga mais além de madura. A relacdo entre estas cores, 0
desenvolvimento do fruto, a sua resisténcia & nossa manipulacéo e o seu
gosto [...] (2003, p.13).

Dai a importancia de considerar a “leitura do mundo” durante o ato de ler.
Essa compreensdo do mundo realizada pelas criancas ndo os fazem adultos
precocemente, mas permite que sejam feitas associacbes, que se encontrem
significados, desafiando-os a encarar um novo mundo, o mundo da leitura da
palavra.

O processo de alfabetizacdo, na perspectiva da educacdo problematizadora®?,
permite que a pratica da leitura do mundo subsidie a leitura da palavra para a
formacéao da “palavramundo” (FREIRE, 2003, p.15).

Nesse sentido, em uma de suas experiéncias enquanto professor de lingua
portuguesa, Freire nos diz que os conteudos ndo eram reduzidos a tabelas a serem

devoradas pelos alunos, mas que

[...] era proposto a curiosidade dos alunos de maneira dindmica e viva, no
corpo mesmo de textos, ora de autores que estudavamos, ora deles
préprios, como objetos a serem desvelados e ndo como algo parado, cujo
perfil eu descrevesse. Os alunos ndo tinham que memorizar mecanicamente
a descricdo do objeto, mas apreender a sua significacdo profunda. So
apreendendo-a seriam capazes de saber, por isso, de memoriza-la, de fixa-

'2 A educacéo problematizadora fundamenta-se na dialogicidade, em que ha uma problematizacdo da
pratica social a partir de uma configuracao nas relagées locais e suas contradi¢cdes codificadas. Essa
problematizacdo tem como ponto de partida os “Temas Geradores” que visam a construcéo,
apropriacéo, e reconstrucao do conhecimento. O professor dialégico e problematizador é aquele que
faz da sua préatica pedagégica um movimento de construgdo e reconstrucdo da realidade em que
ambos (educadores e educandos) estdo inseridos, mediatizados pelo mundo, em busca da
transformac&o dessa realidade. E a partir da visdo de mundo desses sujeitos que irdo se constituir os
temas significativos para a constru¢@o dos conteidos programaticos da educacao.



la. A memorizacdo mecéanica da descricdo do objeto ndo se constitui em
conhecimento do objeto (FREIRE, 2003, p.17).

Assim, a leitura tomada como descricdo, memorizacdo, ndo permite que
aconteca a leitura real do texto, ndo resultando conhecimento do que estad sendo
lido. Muitas vezes isso acontece da visdo errbnea que temos do ato de ler. Talvez
por isso muitos dos nossos alunos ndo possuem o habito da leitura, por serem
cobrados a memorizar inimeros livros para fazer uma prova ou alguma outra
atividade.

Entendemos a leitura e, consequientemente, a escrita como atividades
criativas e dinamicas, em que ha a interlocucdo do didlogo, possibilitando a
compreensao. Logo, o leitor cria significacdo e estabelece interacdo com o autor,
mediado pelo texto — produto desta interagao.

Desta forma, a alfabetizacdo de jovens e adultos vista como um ato politico,
criador e construtor de conhecimento, ndo pode permitir que a pratica da leitura se
caracterize enquanto um processo de memorizacdo mecanica das familias silabicas,
nem tao pouco ao ensino simplesmente das palavras, silabas, letras, frases soltas.
Isso reduz o processo de alfabetizacdo ao ato de “encher as mentes vazias” dos

alfabetizandos.

O processo da alfabetizacdo tem, no alfabetizando, o seu sujeito. O fato de
ele necessitar da ajuda do educador, como ocorre em qualquer relacédo
pedagdgica, nao significa dever a ajuda do educador anular a sua
criatividade e a sua responsabilidade na construcdo de sua linguagem
escrita e na leitura desta linguagem (FREIRE, 2003, p.19).

Por isso que a leitura do mundo sempre precede a leitura da palavra. Essa
relacdo se d4 num movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo, a partir

da leitura que fazemos dele. “[...] a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela



leitura do mundo, mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer
dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente” (FREIRE, 2003, p.20).

Assim, entendemos que o processo de alfabetizacdo dos sujeitos da EJA
deve se organizar a partir desse universo, desse mundo em que os alfabetizandos
estdo inseridos, em que expressam sua linguagem, sua cultura, seu conhecimento,
sua leitura, suas reivindicacdes, seus sonhos e desejos.

Através dessa leitura critica do mundo é que acreditamos que teremos uma
educacdo pautada na pratica da liberdade, baseada no diadlogo, que possibilita a
construcdo de significados e relagcbes, favorecendo as camadas populares e a
consciéncia critica desses sujeitos, de modo especial os alunos da EJA. Dai a
importancia do ato de ler, ndo apenas as palavras, mas o mundo.

Essas consideracdes sobre a leitura no Brasil, mesmo apresentadas de forma
sintética, nos mostraram que existe uma relacao entre ela e a Educacéo de Jovens e
Adultos.

Portanto, finalizamos nossas consideracdes sobre a leitura no Brasil e sua
relacdo com a educacdo de jovens e adultos. No proximo item, iremos tratar das
concepcOes de leitura e leitor e das possibilidades de leitura do professor durante

todo esse processo.

1.1.2. Concepcdes de Leitura e Leitor e as Possibilidades de Leitura do Professor

Muitas sdo as concepcOes de leitura e de escrita que vém sendo debatidas
por estudiosos da area, proporcionando reflexdes sobre o professor e sua relacao

com a linguagem, e o que esta pode influenciar na sua pratica pedagogica.



Definir leitura, assim como a escrita, ndo é facil, pois ndo ha como determinar
regras que especifiquem que tipo de leitura € correta ou ndo, pois este conceito é
muito amplo e complexo. E se apropriar de uma concepc¢ao vai muito mais além da
opinido formada acerca do que vem a ser leitura.

Antes de tentarmos definir leitura é interessante destacarmos as concepcgoes
de linguagem que foram surgindo ao longo da histéria.

De acordo com Geraldi (2002), poderiamos definir linguagem a partir de trés
concepcgoOes: 1. a linguagem € a expressdo do pensamento; 2. a linguagem enquanto
instrumento de comunicacao; e 3. a linguagem € uma forma de interacéo.

Na primeira concepc¢ao, a linguagem baseia-se numa viséo tradicional, em
que é concebida enquanto forma de expressar e representar o pensamento. Assim,
compreendemos que nessa concepcao, o0 sujeito que nao “pensa” nao € capaz de se
expressatr.

A concepcéo de sujeito, segundo Koch (2002, p.13), é entendida enquanto um
ser “[...] psicoldgico, individual, dono de sua vontade e de suas acodes. Trata-se de
um sujeito visto como um ego que constroi uma representacdo mental e deseja que
esta seja ‘captada’ pelo interlocutor da maneira como foi mentalizada”.

A segunda concepcéao tem como fundamento o estruturalismo, que concebe a
linguagem como um instrumento de comunicacao, intimamente ligada a teoria da
comunicacdo. Nessa concepcéao, a lingua é entendida enquanto um codigo, que se
estabelece a partir de elementos que se relacionam, tendo como base regras de
funcionamento.

Para Koch (2002), nessa concepcdo, a lingua esta a disposicdo dos

individuos, sendo utilizadas como se estes nao tivessem historia.

Trata-se do sujeito cartesiano, sujeito de consciéncia, dono de sua vontade
e de suas palavras. Interpretar é, portanto, descobrir a intencéo do falante.



[...] Compreender um enunciado constitui, pois, um evento mental que se
realiza quando o ouvinte deriva do enunciado o pensamento que o falante
pretendia veicular (idem, p.14).

A terceira concepcgao percebe a linguagem como forma de interagcdo, em que
0 sujeito interage com outros sujeitos, ocupando o lugar de falante e ouvinte. E a
partir dessa interacao que se constroéi as relagdes sociais. “Estudar a lingua, é entéo,
tentar detectar os compromissos que se criam por meio da fala e as condi¢des que
devem ser preenchidas por um falante para falar de certa forma em determinada
situacao concreta de interacao” (GERALDI, 2002, p.42).

Nesse sentido, compreendemos a importancia do estudo da linguagem a
partir de suas relacdes entre os sujeitos falantes, possibilitando a compreenséo de
como a lingua se constitui. Essa forma de estudar a lingua torna-se mais atrativa e
de melhor entendimento do que as praticas que acontecem na escola, que acabam
privilegiando o estudo da linguagem por meio de classificacdo, denominagéo e

memorizacao.

Concordamos com Koch (2002, p.15), quando afirma que

[...] concepcéo de lingua como lugar de interacdo corresponde a no¢éo de
sujeito como entidade psicossocial, sublinhando-se o carater ativo dos
sujeitos na producdo mesma do social e da interacdo e defendendo a
posicdo de que os sujeitos (re)produzem o social na medida em que
participam ativamente da definicho da situacdo na qual se acham
engajados, e que sdo atores na atualizacdo das imagens e das
representacdes sem as quais a comunicacao nao poderia existir (grifos do
autor).

Desta forma, por um longo periodo de tempo, a leitura foi concebida apenas
como a acao realizada por alguém (leitor) que possui técnicas e taticas de decifracao
do cédigo escrito, capaz de interpretar aquilo que esta sendo lido.

Nesse sentido, a leitura esta ligada ao conceito de alfabetizacéo, utilizado

pelas escolas durante muitos anos, em que alfabetizar consiste na codificacdo e



decodificacdo do codigo escrito. Essa forma de conceber a leitura implica na
concepcao da linguagem enquanto expressao do pensamento, citada anteriormente.

Para a educacédo de jovens e adultos, essa perspectiva ndo foi diferente, visto
que durante muitos anos se alfabetizou o aluno adulto a partir da silabagcéo, do uso
da cartilha e da transposicdo das atividades das criancas, desconsiderando suas
experiéncias e seus conhecimentos de mundo.

Sabemos que ler ndo significa apenas decodificar aquilo que esta escrito. A
leitura € um processo que envolve muitas praticas e experiéncias para que haja a
sua realizacdo. Ela ultrapassa a visédo tradicionalista de “boas leituras”, que sé&o
apenas encontradas nos livros e nos classicos, e engloba o conceito de
letramento™, que segundo Marcuschi (2001, p.21) “[..] é um processo de
aprendizagem social e historica da leitura e da escrita em contextos informais e para
usos utilitarios, por isso, € um conjunto de praticas [...]".

Para Soares (2002), o letramento vai ser o resultado da aprendizagem da
leitura e da escrita para o uso dessas habilidades em contextos sociais. Ou ainda,

pode ser entendido como

[...] o espectro de conhecimentos desenvolvidos pelos sujeitos nos seus
grupos sociais, em relagdo com outros grupos e com instituices sociais
diversas. Este espectro esta relacionado a vida cotidiana e a outras esferas
da vida social, atravessadas pelas formas como a linguagem escrita as
perpassa, de modo implicito ou explicito, de modo mais complexo ou menos
complexo (GOULART, 2000, p.2).

Desta forma, podemos identificar vérias orientagbes de letramento nos
processos vividos por cada leitor em torno da linguagem, especialmente no que se
refere a leitura. Em seu trabalho, Rocha (2002, p.2) faz uma andlise das trajetérias

de vida de leitura de professoras do Ensino Fundamental, destacando que

'3 No préximo item iremos detalhar um pouco mais esse conceito.



A diversidade de orientagbes, no que se refere a leitura, mostrou-se
presente ndo somente entre ambientes distintos, como a casa e a escola,
mas também entre tempos diferentes no mesmo ambiente, como a
escolarizacdo inicial e posterior das professoras. [...] a escola enfatizou
diferentes géneros e formas de relacionar-se com a leitura por parte das
alunas-professoras, produzindo efeitos que podem ser sentidos nas formas
como elas se relacionam ainda hoje com a leitura, tanto em sua dimensé&o
pessoal quanto profissional na escola.

Sendo assim, a leitura ndo é apenas uma experiéncia individual de decifracdo
de sinais gréaficos, mas esta relacionada as experiéncias de vida de cada ser, em
que as representacdes sdo estabelecidas historicamente, para que o0 sujeito
relacione seus conceitos prévios e dé um sentido aquilo que esta sendo lido. Esse
modo de conceber a leitura associa-se a concepc¢ao de linguagem enquanto forma
de interacdo, pois 0s sujeitos se constituem leitores a partir da sua interacdo com a
realidade social.

Considerando a leitura como pratica que ultrapassa os limites da

decodificacao, Britto (1998, p.63) nos diz que,

O conceito de leitor, entdo, para se ter razdo de ser e poder avaliar e
distinguir comportamentos intelectuais dentro de uma sociedade letrada,
deve supor mais que conhecer o cddigo escrito ou mesmo ter dominio de
certos protocolos sociais de base escrita. Ele é sustentado por impressoes
vagas, conceituacdes imprecisas, tacitas, que, por sua vez, se constituem a
partir de representacdes de leitura historicamente estabelecidas.

Para Geraldi (2002, p.91-2), a leitura € compreendida como “[...] um processo
de interlocugéo entre o leitor/autor mediado pelo texto”. Desta forma, leitor nesse
processo € um agente que busca significacdes. Nesse sentido, a leitura possibilita
gue 0s sujeitos ultrapassem as barreiras sociais, buscando condi¢cbes de igualdade
para aquisicdo e uso desse bem cultural, tendo a escola como instituicdo promotora

para o desenvolvimento inicial dessa habilidade, que se intensificara com as préticas

vivenciadas nos contextos sociais.



Com isso, percebemos que a leitura é construida historicamente, a partir da
insercdo de cada sujeito no mundo letrado, que possui suas especificidades
culturais, possibilitando diversas formas de apropriacdo desse bem social, a partir de
praticas vivenciadas no cotidiano. Consequientemente, leitor sera aquele que tenha o
dominio de tais praticas, que tenha habitos freqientes das diversas leituras
existentes, que se materializam nos varios géneros textuais e portadores textuais
que circulam na nossa sociedade (literatura, livros didaticos, obras técnicas,
dicionarios, listas, enciclopédias, quadros de horarios, catalogos, jornais, revistas,
anuncios, cartas formais e informais, roétulos, cardapios, sinais de transito,
sinalizacao urbana, receitas, outdoors, entre outros).

Araujo (2000, p.1) nos diz que,

Partindo da premissa que a leitura € uma pratica sociocultural inserida nas
relacdes de poder da sociedade, entender o letramento de grupos sociais
das camadas populares pressup8e a analise das praticas de leitura e escrita

que fazem parte dos contextos e instituicbes em que esses grupos estdo
inseridos.

A partir dessas discussdes sobre linguagem, leitura e leitor, a figura do
professor tem sido interpretada de varias maneiras. Estaria muito claro para nés que
o professor €, obrigatoriamente, um leitor, pois ele € um dos principais protagonistas
do processo de aquisicdo da leitura de seus alunos, estando inserido na escola,
principal agéncia de transmisséo da leitura.

Nesse sentido, poderiamos nos questionar sobre os tipos de leitura que estao
sendo realizadas para que o professor se constitua como leitor; se existe influéncia
do meio socioecondmico nesse processo; se existem outros fatores que possibilitem

a leitura; ou ainda se o professor € um néo leitor.



Considerando que a leitura é uma pratica construida historicamente por
sujeitos imersos num mundo letrado, seria contraditério afirmar que o professor € um
nao leitor.

Entretanto, a imagem do professor como nao-leitor acontece por, muitas
vezes, compreendermos “[...] a pratica da leitura como uma questdo de natureza
ética individual [...]" (BRITTO, 1998, p.67). Desta forma, o habito da leitura se da por
forca de vontade e determinacdo de cada sujeito, ignorando-se o fato de que a
leitura é constituida historicamente. Se o sujeito for incentivado a produzir praticas
que incorporem representacoes e valores por ele determinados, consequientemente
ele estard imerso no mundo da leitura e se apropriara dela.

Segundo Britto (1998, p.69-70),

A leitura é, entdo, mais que uma atitude, uma forma de conhecimento e de
insercdo social que se articula com outros conhecimentos e expressdes de
cultura. Isto quer dizer que, mesmo que alfabetizados e tendo acesso
indireto a certos bens da cultura letrada, nem todos os cidaddos sdo
leitores em varios dos sentidos que esta palavra pode ter, ja que o saber
letrado ndo é equitativamente distribuido. De fato, podem-se postular
diferentes graus de complexidade textual, diferentes niveis de competéncia
de leitura e diferentes condicfes de acesso aos textos escritos e aos
conhecimentos que ele veiculam (Grifo do autor).

Sendo assim, ndo podemos afirmar que existe uma Unica leitura correta e um
anico tipo de leitor, mas que existe uma diversidade de leituras que caracteriza 0s
diversos sujeitos leitores existentes, estando a figura do professor nesse patamar.

A partir do entendimento de que a pratica da leitura é construida
historicamente, pois 0s sujeitos estdo imersos hum mundo letrado; e que leitor seria
aquele capaz de ir além da decodificacdo do codigo escrito, aprofundaremos
algumas concepcgdes de leitura e as possibilidades que elas representam para a

figura do professor.



Durante muito tempo, os classicos literarios foram considerados como leituras
de boa qualidade, pois seus escritores eram pessoas cultas, conhecedoras das
normas da lingua, tendo o dominio de tais regras; e expressavam seus dons,
sentimentos e licbes nas paginas de seus livros. Isso proporcionaria um maior
controle sobre o material que deveria ser lido pela populacdo que tinha acesso, pois
eram leituras que trariam informacfdes necessarias aos seus leitores. As leituras
religiosas também se enquadrariam neste tipo de leitura.

Por outro lado, as leituras de revistas que continham aventuras romanticas,
livros de bolso, almanaques, entre outros; eram consideradas leituras de “baixa
qualidade” e ndo deveriam ser lidas por pessoas cultas e de alto nivel social.

Em pesquisa, que resultou na sua tese de doutoramento, Guedes-Pinto
(2002), ao rememorar a trajetoria de leitura de professoras-alfabetizadoras, nos fala
de leituras clandestinas e leituras autorizadas. Para a autora, “Sao o0 contexto e a
forma de ler que definem os tipos de leitura” (op.cit., p.198).

As concepcdes de leitura vao se originando a partir das transformacdes
ocorridas na sociedade em geral. O que no século XVIIl, por exemplo, era
considerada uma leitura clandestina, hoje pode ser uma leitura autorizada. A igreja
foi a maior manipuladora das praticas de leitura, tendo como conseqiéncia ainda
hoje a presenca marcante de suas regras nas praticas vivenciadas nas instituicées
escolares.

As leituras clandestinas séo originadas da maneira particular de ler de cada
sujeito, sendo estas consideradas nao-escolares. Também poderiamos defini-las
como leituras ndo-autorizadas, porque fogem as normas impostas hierarquicamente
pela escola e pelas concepcgdes literarias (livros de bolso, almanaques, revistas

femininas, literatura de cordel, romances “acucarados”, best-sellers, entre outros).



Com isso, as leituras autorizadas seriam aquelas que circulam livremente,
sendo permitidas pela escola ou outro grupo que possui 0 poder sobre essas
praticas. Tais leituras poderiam ser exemplificadas pelos classicos literarios, a Biblia,
livros didaticos. “[...] enquanto a leitura dos classicos era considerada legitima, as
leituras populares eram consideradas clandestinas, inadequadas e vazias”
(GUEDES-PINTO, 2002, p.202).

Assim, coube a escola controlar a leitura da populacado, categorizando suas
praticas de leitura baseando-se nos referenciais didaticos-pedagdgicos. A escola
nao poderia conceber praticas que despertassem 0 gosto pela leitura, que a
tornasse um ato prazeroso e nao apresentassem nenhum referencial educacional

que viabilizasse a formacédo dos sujeitos. Assim,

Essas leituras sé@o clandestinas porque nada tém de pragmaticas. A escola,
pratica e aplicada, considera-as indesejadas e bane-as, estabelecendo-se
uma dicotomia intransponivel e inconciliavel. Se a escola patrocinar leituras
gue atendam apenas a imaginacdo e ao gosto, rompe o pacto educacional;
se evita-las, torna-se detestavel, sem impedir que as leituras prediletas
continuem a proliferar, na clandestinidade ou ndo. (LAJOLO; ZILBERMAN,
1996, p.231).

Mesmo assim, com todo seu dominio, a escola ndo conseguiu proibir a
circulacao das leituras clandestinas, que atraiam os leitores, talvez pelo prazer que
proporcionavam, convidando o leitor para querer sempre mais. Essa leitura se
diferenciava da autorizada, pois ela ndo cobrava a memorizacédo, nem aprendizados
de licdes de moral, nem oferecia atividades didaticas. Um outro agravante da leitura
autorizada era a mediacdo do mestre, pois a sensacéo proporcionada era a de que
apenas ele fornecia a “boa leitura”, sendo o maior detentor do saber.

Nesse contexto, o professor, durante todo seu processo de formacao inicial,
vem se deparando com praticas de leitura autorizadas e leituras clandestinas. Isso

se evidencia na pesquisa realizada por Guedes-Pinto (2002, p.227), quando afirma



que “as narrativas das professoras-alfabetizadoras evidenciam uma tensdo entre
suas experiéncias pessoais de leitura e o discurso escolar”. A escola desconsidera
toda experiéncia adquirida pelos sujeitos durante sua vida, dificultando que os
professores se autorizem enquanto leitores e reorganizem suas idéias acerca da
leitura.

Estando o professor inserido neste conflito entre o que deve ser considerada
leitura autorizada, cabe a ele realizar leituras profissionais, que seria uma outra
forma de considerar as leituras praticadas.

Também em seu trabalho, Guedes-Pinto (2002) aborda a leitura profissional
como outro aspecto das praticas de leitura de professoras-alfabetizadoras. As
leituras profissionais seriam uma forma de “[...] atualizacdo e acompanhamento da
producao teorica relativa a area em que trabalham” (op.cit. p.228). Com relacdo ao
professor, seria todo material que possa auxilia-lo na sua pratica pedagogica.

Tais leituras sdo consumidas a partir de livros, revistas, jornais, informativos
que auxiliem diretamente no trabalho em sala de aula. A leitura desses materiais
esta pautada na dedicacdo e preocupacdo com a aprendizagem de seus alunos.
Essas leituras proporcionam uma resolucdo imediata para os problemas que
acontecem no dia-a-dia da sala de aula. Leituras como das revistas Nova Escola,
Super Interessante, Globo-Ciéncia, Ciéncia Hoje, Recreio, entre outras, sao
caracterizadas como leituras profissionais, que sdo adquiridas de acordo com as
possibilidades econémicas de cada professor.

Podemos perceber que o processo de formacao da leitura dos professores
nao esta definido em etapas previstas, mas durante todo percurso da sua formacao,
seja ela inicial ou continuada. Este processo se da ao longo de toda sua trajetoria de

vida e de contato com a escrita, desde a escuta das historias contadas pela méae



enguanto crianca, o0 manuseio de materiais impressos até o ato de ler propriamente
dito.

Esse processo de formacao do professor leitor, quando estimulado, alcanca
grandes resultados na sua pratica pedagdgica, pois 0os professores sdo sujeitos
formadores de opinido e influenciadores na formacéo de seus alunos, sejam eles da
educacao infantil, do ensino fundamental, médio ou superior.

Neste sentido, Rocha (2002, p.8) diz que

[...] as professoras que ndo tiveram bens relacionados a leitura em casa
(materiais de leitura além do escolar, quem estimulasse a leitura, dando-lhe
valor especial e lesse com regularidade ou uma insercdo prévia de
familiares em uma escolarizacdo superior), a orientacdo de letramento
predominante foi a escolar.

Isso nos mostra a importadncia do estimulo a pratica da leitura em outros
contextos, que nao seja apenas o escolar. A autora nos diz ainda que as préticas de
leitura construidas apenas no espaco escolar ndo possibilitam ao professor um

avanco na sua pratica pedagoégica com os seus alunos, pois

Como fora de casa ndo receberam outros sentidos para a leitura, mesmo
durante os cursos médio e superior, onde viveram grandes dificuldades até
perceber os sentidos que eram exigidos na leitura académica, parecem ter
mantido o mesmo padrdo para com seus alunos. E de se perceber que
estas sdo as professoras que aparecem mais exigentes quanto a
importancia absoluta da correcdo na escrita e na leitura em um sentido
“técnico”, escolar (ROCHA, 2002, p.8).

Percebemos o quanto é importante o processo de formacao de professores,
enquanto leitores, estabelecidos nos cursos de formacéo, pois eles podem ampliar a
visdo acerca do processo de aquisicdo da leitura dos alunos.

A partir do ingresso no curso superior, grande parte dos professores entra no
mercado de trabalho para exercer a docéncia. Como consequéncia, esses
professores realizam um percurso académico fragil, em que sua formagéo enquanto

leitor € marcada pelas leituras de textos especificos utilizados na sua pratica



pedagogica, além de, muitas vezes, serem textos fatiados, ou seja, apenas capitulos
de livros, por exemplo.

Um outro fator que contribui para essa fragilidade é a sobrecarga de trabalho,
que tem como principal causa a baixa remuneracdo. Desta forma, os professores
sdo obrigados a trabalhar em diversas escolas e em diversos horarios, ficando
impossibilitados em participar de qualquer atividade cultural ou de leitura.

Nesse sentido, Britto (1998) afirma que a leitura do professor é uma leitura
interditada, pois o professor possui limitacées que impossibilitam a pratica de outras
leituras que ndo sejam aquelas estabelecidas pela escola e pelo livro didatico. Desta

forma,

Sua leitura de textos “literarios” é a dos livros infantis e juvenis produzidos
para os alunos ou dos textos selecionados e reproduzidos pelos autores
dos didaticos; sua leitura informativa é a dos paradidaticos; seu
conhecimento técnico reduz-se as definicdes do proprio livro didatico; seu
universo de conteldos necessarios coincide sempre com o do livro
(BRITTO, 1998, p.77-78).

Devido a sua situagdo socioeconOmica e a sobrecarga de horas/aulas, o
professor restringe suas praticas de leitura aos materiais utilizados nas suas aulas,
reduzindo ainda mais suas leituras a apenas um tipo de material: o livro didatico.

Assim,

Profissionalmente, o professor da escola regular de 1° e 2° graus nédo tem
obrigacdo ou necessidade de ler além dos produtos que informam a pratica
escolar, sejam textos literarios sejam outros géneros; por outro lado, como
cidaddo, tem pouco acesso a esses textos, tanto pelos vinculos culturais,
guanto por sua condi¢do socioecondmica (BRITTO, 1998, p.78).

Para Batista (1998), a leitura do professor poderia ser caracterizada também
como leitura escolar, que seriam leituras voltadas direta ou indiretamente para as
competéncias utilizadas na escola. Desta forma, “A leitura docente, caracterizando-
se como uma leitura escolar, € sempre uma leitura ‘incerta’ quando se trata de

cultura ndo-escolar ou de pouca tradigéo escolar” (idem, p.52).



Essa leitura escolar, caracterizada por Batista (1998), poderia ser comparada
a leitura profissional apresentada por Guedes-Pinto (2002), pois ambas sao
realizadas para agir diretamente na pratica pedagogica do professor na escola.

Entendemos que a promocéao da leitura e a formacéo do professor-leitor sdo
partes essenciais para a profissionalidade docente na busca por transformacdes e
melhoria do ensino.

Desta forma, a escola amplia as possibilidades de leitura, de modo geral, em
relacdo ao trabalho pedagogico. Segundo Araujo (2000, p.2), “a questédo da leitura
na sala de aula € mais complexa”. Porém, continuam sendo reproduzidas praticas
tradicionais, que consideram a leitura como um processo mecanico de
decodificacdo, com questionamentos em que nao requer do aluno uma
compreensao do que foi lido. A autora propde duas perspectivas diferenciadas de

trabalho com a leitura.

Em uma dessas perspectivas, que denominamos “praticas de
sistematizacdo da leitura”, a énfase do trabalho recai quase que
exclusivamente no desenvolvimento das habilidades de fluéncia, entonagéo
e rapidez no processo de decodificacdo dos signos linglisticos e no trabalho
com atividades gramaticais. Para tanto, utilizam-se predominantemente
textos retirados dos livros didaticos.

A outra perspectiva de leitura, que denominamos “praticas com
possibilidades de leituras”, busca diversificar os géneros e suportes
textuais utilizados nas atividades de leitura, mas, conserva as formas e
objetivos de trabalho das praticas de sistematizacdo da leitura, no caso do
jornal, ou delegam essas tarefas para as familias, no caso dos livros de
literatura (ARAUJO, 2000, p.2 — grifos do autor).

Essas préaticas concebem a leitura como uma Unica habilidade que deve ser
treinada pelo aluno ndo-leitor. Esta habilidade estara sendo avaliada a todo
momento, tendo o texto como referencial de avaliagao.

Neste sentido, alguns autores afirmam que os resultados obtidos na formacao

de leitores se dao, também, através do gosto do professor pela leitura. “[...] 0 gosto é



fruto da memodria e o apreciar ou nao apreciar é resultado de um processo
acontecido na historia” (CALVINO, 1993, p.17).

Melo et al (2000, p. 3) também nos diz que o gosto pela leitura pode ser dado
com o reviver das historias e trajetorias de leitura dos professores. “Rememorar a
histéria vivida, coletivamente, abre possibilidades para que seja possivel
compreender o gostar ou nao gostar de ler. Enunciados emergiram das entrevistas,
recuperando um passado de leitor e escritor, (re) significando [...]".

Com isso, percebemos que a formacéo de professores leitores € uma tarefa
gue depende de todas as experiéncias vividas por esses sujeitos, ficando evidente
sua importancia. Desta forma, cabe nos questionar: “Como possibilitar a formacéo
de professores leitores hoje, para que esse processo de formacao influencie na
melhoria da sua pratica pedagodgica e na aprendizagem dos seus alunos?

Na tentativa de responder a essa questdo, os cursos de formacdo devem
possibilitar o contato direto de seus professores com outras leituras, além das

escolares, para que essa pratica se construa a partir da diversidade.

Cabe, entdo, a escola proporcionar o contato direto dos alunos com
diferentes manifestagBes culturais, com leituras diversificadas, para que
cada um amplie as suas possibilidades de escolha. Importam, também, as
formas como se dao esses contatos, pois a partir das impressfes que ficam
guardadas na memodria, forma-se o0 gosto ou o desgosto (MELO et al, 2000,

p. 8).

Contudo, podemos concluir que a leitura e, conseqiientemente, a escrita sao
atividades criativas e dindmicas, em que ha a interlocu¢@o do dialogo, possibilitando
a compreensao. Logo, o leitor cria significacdo e estabelece interagdo com o autor,
mediado pelo texto — produto desta interagéo.

No préximo item iremos tratar da questdo do letramento na formacdo do

professor e sua relagdo com a educacgéao de jovens e adultos.



1.2. O Letramento na Formacdo do Professor e a Educacdo de Jovens e

Adultos

Os estudos recentes mostram a importancia de se discutir o letramento na
educacdo de jovens e adultos e na formacdo dos professores que atuam nessa
modalidade de ensino, para que possamos nos apropriar desse conhecimento.
Dessa forma, nesse item iremos discutir o letramento e o seu surgimento na EJA,
definindo seus niveis, além de conceituar 0os eventos e as praticas de letramento,

objeto maior de nossa analise nessa investigacao.

1.2.1. Conceituando o letramento

Para analisarmos as historias de leitura do professor da EJA e pontuar 0s
eventos e praticas de leitura, é preciso entender a perspectiva do letramento, e como
ela se apresenta na educacao de jovens e adultos.

O termo letramento chega ao Brasil na segunda metade da década de 1980,
tendo sua primeira aparicdo nos escritos de Mary Kato'. A palavra é traduzida do
inglés literacy, que significa “a condicdo de ser letrado” (SOARES, 2002, p.35).
Porém o termo letrado difere do significado usado em portugués, que vé o sujeito
letrado como aquele conhecedor das letras, erudito.

De acordo com Ribeiro (1999), o termo alfabetismo (letramento) foi utilizado
na educacao de jovens e adultos a partir de 1930, nos Estados Unidos, pelo exército

americano nas escritas necessarias para realizar as tarefas militares.

[...] o termo passou a ser utilizado para designar a capacidade de utilizar a
leitura e a escrita para fins especificos, normalmente aqueles relacionados

1 KATO, Mary A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingtistica. Sdo Paulo: Atica, 1986.



a tarefas cotidianas ao contexto de trabalho e da vida diaria, passando a
ser referéncia para programas educativos voltados a populacdo adulta com
niveis de insuficiéncia de escolaridade (RIBEIRO, 1999, p.227-228).

A prética da leitura, assim como da escrita, vem sendo analisada através da
perspectiva do letramento, enriquecendo as pesquisas na area por proporcionar que
a leitura e a escrita sejam vistas como uma constru¢ao sécio-histérica, e ndo apenas
como atribuicbes linglisticas; mas algo que vai se construindo a partir dos
conhecimentos, das experiéncias e das interagdes dos sujeitos com o mundo.

De acordo com Soares, (2002, p.47), o letramento pode ser definido como
“Estado ou condicdo de quem n&o apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce
as praticas sociais que usam a escrita”. Compreendemos que o letramento sera o
resultado da aprendizagem da leitura e da escrita para o uso dessas habilidades em
contextos sociais.

Nesse sentido, o letramento n&o se restringe apenas ao espacgo escolar,
tornando-se um processo muito mais amplo, independente da condicdo de
escolarizacdo do sujeito. Isso nos mostra a importancia desse conceito para a
educacdo de jovens e adultos, pois permite explicar a forma como esses alunos
“sobrevivem” nessa sociedade letrada, mesmo ndo estando alfabetizados,
apropriando-se de estratégias de sobrevivéncia, utilizando-se do ndo verbal, como a
identificacdo do Onibus pela cor para se locomover ao trabalho, o endereco de ruas
pela referéncia de simbolos, a compra de produtos alimenticios ou de limpeza pela
identificagdo dos roétulos, entre outros .

De acordo com Queiroz (2002), na busca pela sobrevivéncia na nossa
sociedade grafica e competitiva € que os jovens e adultos retornam a escola, depois
de tantos anos longe dela, para superar as habilidades rudimentares relacionadas

ao uso da leitura e da escrita no cotidiano e no trabalho. A autora ainda faz uma



critica a forma como a educacéo de jovens e adultos esta sendo realizada no Pais,
nao contemplando as reais necessidades desses sujeitos. “Para se atingirem 0s
niveis de habilidade de leitura e escrita que permitam ao sujeito autonomia em
situacOes diversas, ndo sao suficientes intervencdes fugazes e assistematicas, como
as que oficialmente vém acontecendo no pais” (QUEIROZ, 2002, p.82).

Nesse sentido, Jung (2007, p.83-84), reforca ainda mais essa constatacao
quando afirma que “[...] a alfabetizacdo foi redefinida dentro do contexto de
escolarizacado e transformou-se naquilo que hoje conhecemos como alfabetizacao,
isto é, um sistema de conhecimento descontextualizado, validado através de
desempenhos em testes”.

Outros autores também trazem suas contribuicbes sobre a questdo do
letramento, como Kleiman (1995) e Marcuschi (2001). Para Kleiman (1995), o
letramento envolve um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, para fins e
em contextos especificos, determinadas pelas condicbes efetivas desse uso, que
mudam a partir das necessidades desse contexto.

Marcuschi ainda nos diz que o letramento “[...] € um processo de
aprendizagem social e historica da leitura e da escrita em contextos informais e para
usos utilitarios, por isso, € um conjunto de praticas” (2001, p.21).

Percebemos que, para os autores, ndo ha como negar que o letramento se da
em funcdo da movimentacao social e histérica em que 0s sujeitos estdo inseridos,
tendo como base o uso da leitura e da escrita. Essa compreenséo é de fundamental
importancia para a formacdo do professor da educacdo de jovens adultos, pois
sabemos que os alunos da EJA, ao retornarem as salas de aula, trazem consigo
conhecimentos e experiéncias do seu cotidiano que os fazem compreender e

modificar a realidade que os cerca. Por isso, Soares (2002, p.47), relacionando



letramento e alfabetizacao, afirma que “[...] o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja:
ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de
modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado
(SOARES, 2002, p. 47).

Aprofundando ainda mais a nocdo de letramento, os autores apresentam
dimensdes ou modelos de letramento. De acordo com Soares™ (2002), o letramento
se apresenta a partir de duas dimensdes: a individual e a social.

Na dimenséo individual, o letramento € considerado um atributo pessoal, em
gue o individuo toma posse das tecnologias que serao utilizadas nos dois processos
fundamentais que o envolve: ler e escrever. Ou seja, se atribui ao sujeito a
responsabilidade de desenvolver as habilidades cognitivas para realizacdo desses
dois processos.

Para a dimensao individual do letramento, a leitura sera um conjunto de
habilidades linglisticas e psicoldgicas, que vai da decodificacdo das palavras até a

compreensao dos textos lidos. Soares (2002, p.69) afirma que:

A leitura estende-se da habilidade de traduzir em sons silabas sem
sentido a habilidades cognitivas e metacognitivas, incluindo: a
habilidade de decodificar simbolos escritos; a habilidade de captar
significados; a capacidade de interpretar sequiéncias de idéias ou
eventos, analogias, comparac¢des, linguagem figurada, relacfes
complexas, anaforas; habilidade de fazer previs@es iniciais sobre o
sentido do texto, de construir significado combinando
conhecimentos prévios e informagdo textual, de monitorar a
compreensdo e modificar previsdes iniciais quando necessario, de
refletir sobre o significado do que foi lido, tirando conclusfes e
fazendo julgamento sobre o contetdo.

Nesse sentido, a autora ainda afirma que as habilidades de leitura
devem ser utilizadas diferenciadamente, de acordo com os materiais a serem
lidos (literatura, livros didaticos, obras técnicas, dicionarios, listas,

enciclopédias, quadros de horario, catalogos, jornais, revistas, anuncios,

!> Optamos pelos estudos de Soares para compreendermos as dimensdes do letramento.



cartas formais e informais, rotulos, cardapios, sinais de transito, sinalizacéao
urbana, receitas, dentre outros).

Com relacdo a escrita, a dimensao individual do letramento envolve
habilidades de registrar unidades de som até a capacidade de transmitir
significado de forma adequada a um leitor potencial. A escrita se torna “[...]
um processo de relacionar unidades de som a simbolos escritos, e € também
um processo de expressar idéias e organizar o pensamento em lingua
escrita” (SOARES, 2002, p.70).

Para a dimenséao social, o letramento se apresenta como um fendmeno
cultural, um conjunto de atividades sociais e de exigéncias de uso da leitura e
da escrita. Nesse sentido, a aquisicdo das habilidades de ler e escrever ndo sao
apenas de responsabilidade individual do sujeito, mas o resultado da interacdo do
individuo com as praticas de leitura e escrita e o contexto social que estao inseridos.

Ou seja,

[...] o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de
escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais. Em
outras palavras, letramento ndo € pura e simplesmente um conjunto
de habilidades individuais; € o conjunto de praticas sociais ligadas
a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu
contexto social (SOARES, 2002, p.72).

A dimensao social do letramento € definida por Soares a partir de duas
versdes: a progressista, liberal (versdo “fraca”); e a radical, revolucionaria
(verséo “forte).

Para a versdo progressista, liberal, o letramento serad definido em
termos de habilidades necessarias para que o individuo utilize a leitura e a
escrita em resposta as necessidades exigidas no seu contexto social. Ja na

versao radical, revolucionaria, o letramento consiste no uso da leitura e da



escrita num sentido critico, que envolve processos sociais amplos, que
possibilitem o efetivo funcionamento da sociedade e, quando necessario, a
transformacao desse contexto.

Dessa forma, a medida que os sujeitos se apropriam das habilidades
de leitura e escrita, eles conseguem garantir espacos de inser¢cdo no contexto
letrado e passam a intervir nas suas praticas sociais. Isso nos remete a
Freire (2005), ao afirmar que ser alfabetizado € ser capaz de usar a leitura e
a escrita como uma forma de intervencdo no mundo; intervencdo esta de
forma consciente, transformadora, libertadora, pautada no dialogo.

Se acreditamos que a educacao de jovens e adultos possa ter o carater
libertador, compreendemos que néo € possivel alfabetizar esses sujeitos com
professores improvisados ou desconhecedores da realidade de seus alunos —
gue sao pessoas cheias de saberes da experiéncia, conhecimentos de mundo
e com perspectivas de melhoria de vida. E preciso ter profissionais da
educacao comprometidos, abertos ao dialogo e em formacao continua.

Nesse sentido, Kleiman (2000, p.241), nos diz que

[...] o trabalho do professor (alfabetizador) consiste em construir
funcbes sociais para escrever, mediante a insercdo das atividades
em préticas significativas. Um contexto para dar sentido a essas
préaticas é o contexto fora da escola — o bairro, a familia, o posto de
salide, o governo municipal — o qual pode ser trazido para o ambito
da aula mediante projeto de letramento [...]

Os estudos também mostram que existe um interesse entre paises e
orgaos internacionais pelos indices de letramento de uma determinada regiao
e 0 que as instituicbes responsaveis estdo fazendo para melhorar esses
indices. No Brasil, esses indices séo verificados por pesquisas realizadas
pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional — INAF. Segundo Guedes-

Pinto (2002, p.35),



Passou a ser importante para as agéncias financiadoras de
programas de educacédo ter acesso a informac¢des sobre como os
sujeitos fazem uso de suas aprendizagens de leitura e de escrita.
Ou seja, a forma de utilizacdo dessa tecnologia (ler e escrever),
aprendida geralmente na escola, torna-se fundamental para se
poder pensar em propostas para o planejamento e implementacao
de politicas de educacéo.

Isso nos permite compreender que os estudos do letramento também

esclarecem essa nova necessidade do campo social e econémico.

No contexto escolar, é importante considerar que, para a perspectiva do
letramento, seus eventos e suas praticas, a sala de aula deve ser um espacgo
de pesquisa sobre a leitura e a escrita, suas formas e seus usos, ndo sendo

um local exclusivo de prestigio social.

Nesse sentido, precisamos pensar a formacdo do professor de EJA,
como um processo de reflexdo na e sobre a acado, permitindo um
desenvolvimento, também, dos seus processos de letramento. Para isso €&
necessario que as pesquisas contemplem essa tematica e contribuam ainda
mais para esse processo de acao-reflexdo-acdo. Desta forma, iremos

continuar nossa investigacdo, conceituando eventos e préticas de letramento.

1.2.2. Eventos e Praticas de Letramento

Considerando o letramento enquanto uso da leitura e da escrita em
praticas sociais, percebemos que esse uso®® se da a partir de eventos e

praticas. Nossa intencdo € esclarecer essas duas categorias que darado

' Adotamos a definicdo de Marcuschi (2001), compreendendo uso enquanto atividade, ac&o.



suporte para analisarmos 0s eventos e praticas de leitura que acontecem na

histéria de leitura das professoras-alfabetizadoras da EJA.

Iniciaremos pelos eventos de letramento. Baseada nos estudos de Heath®’
(1982), primeira pesquisadora a usar a nog¢ao de eventos de letramento, Soares

define-os como

[...] situagbes em que a lingua escrita é parte integrante da natureza da
interacdo entre os participantes e de seus processos de interpretacdo, seja
uma interacdo face a face, em que pessoas interagem oralmente com a
mediagdo da leitura ou da escrita, seja uma interacdo a distancia, autor-
leitor ou leitor-autor (2003, p.105)

Ainda baseados nos estudos de Heath (1982), Jung (2007, p.86-87) nos diz

que evento de letramento sao

[...] todas as situacBes em que a escrita constitui parte essencial para fazer
sentido em uma situacao especifica. A interacdo entre os participantes e os
processos e estratégias interpretativas constituem o evento. Isso mostra
que tal interacdo passa a ser um aspecto relevante nas relagbes
estabelecidas entre falantes envolvidos em um evento.

Para Marcuschi (2001, p.37), eventos de letramento séo “[...] usos da leitura e
da escrita em contextos continuos, reais, etnograficamente desenvolvidos e nao
isolados”. Ou seja, sdo ocasides em gque a escrita se torna presente na interacéo dos
sujeitos e seus processos de interpretagao.

Marcuschi (2001) também faz referéncia a Barton e Hamilton (2000), que
afirmam que “[...] eventos de letramento sdo em geral atividades que tém textos
escritos envolvidos seja para serem lidos ou para se falar sobre eles” (apud
MARCUSCHI, 2001, p.37). Isso significa dizer que os eventos de letramento se déao

em momentos de comunicagao que tém textos escritos como mediagao.

7 Os estudos de Heath (1982), Barton e Hamilton (2000) e Street (1995) foram realizados por meio
de outros autores, como Soares (2003) e Marcuschi (2001), devido a falta de acesso a obra original.



Segundo Soares, baseada em Street (1995), as praticas de letramento séo
“[...] os comportamentos exercidos pelos participantes num evento de letramento
quanto as concepcdes sociais e culturais que o configuram, determinam sua
interpretacdo e dao sentido aos usos da leitura e/ou da escrita naquela particular
situacao” (2003, p.105). Ou seja, sdo as maneiras de utilizar o letramento produzido
pelas pessoas hum determinado evento de letramento.

Marcuschi nos diz que as praticas de letramento sdo “[...] modelos que
construimos para 0s usos culturais em que produzimos significados na base da
leitura e da escrita” (2001, p.38). Nesse sentido, o autor nos da como exemplo o
género textual'® “carta pessoal”, que por si mesma é um evento de letramento, mas
a sua leitura e comentario entre familiares, amigos € uma pratica de letramento, que
ultrapassa os limites da escrita.

De acordo com Jung (2007), baseada nos estudos de Barton (1994), o

letramento € uma atividade social, em que se define suas praticas e eventos sociais.

Como pratica de letramento, ele define os padrdes culturais de uso da
leitura e da escrita em uma situagdo particular, isto €, as pessoas trazem
seu conhecimento cultural para uma atividade de leitura e escrita, definindo
0s caminhos para utilizar o texto escrito em eventos de letramento. Os
eventos, por sua vez, sdo as atividades particulares nas quais o texto
escrito tem um papel. Essas atividades podem ter certa regularidade
(JUNG, 2007, p.87).

Outra forma de exemplificar os eventos e praticas de letramento é tentar
situar, por exemplo, o uso do género textual reportagem jornalistica numa aula para
jovens e adultos. Os alunos discutem os principais fatos contidos na reportagem.a

partir dessa discusséo, vao escrever para o jornal. Nesse momento de escrita se

8 Segundo Marcuschi (2005, p. 22-23), género textual refere-se aos “[...] textos materializados que

encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo e composi¢éo caracteristica”.



efetiva o evento de letramento. E a discussdo de como irdo escrever se constitui na
pratica.

Nesse sentido, Soares (2003) acrescenta ainda que essa distingdo entre
eventos e praticas de letramento tem apenas um carater metodologico, uma vez que
evento e praticas ndo estdo dissociados, ndo conseguiriam ultrapassar o nivel da
descricdo. “E o uso do conceito praticas de letramento como instrumento de anélise
que permite a interpretacdo do evento, para além de sua descricdo” (idem, p.105).

Percebemos que eventos e praticas de letramento estdo intimamente
relacionados e ndo acontecem por si s6. Soares (2003) faz uma distincdo entre
eventos e praticas de letramento escolar e 0s eventos e praticas de letramento
social. A autora sugere que facamos a comparacao entre eventos e praticas de

letramento da vida cotidiana e na escola.

[...] Na vida cotidiana, o jornal é folheado em casa, no 6nibus, no banco da
praca, o leitor escolhe por interesses pessoais ou profissionais, uma
determinada reportagem ou noticia, graficamente apresentada em colunas,
acompanhada de fotos, e |6 com maior ou menor atencédo, para logo em
seguida passar a outras paginas; na escola, a reportagem ou noticia
aparece reproduzida no manual didatico ou em folhas soltas, com uma
outra apresentacdo grafica, e, haja ou néo interesse, deve ser lida com
atencdo, deve ser interpretada, pressupostos devem ser identificados,
inferéncias devem ser feitas (SOARES, 2003, p.106, grifos da autora).

O exemplo nos mostra como 0s eventos e as praticas de letramento sdo
vivenciadas na escola e na vida cotidiana. I1sso nos permite dizer que, na vida
cotidiana, os eventos e praticas de letramento aparecem de acordo com as
necessidades e desejos dos sujeitos, encarados de forma natural, o que se
caracteriza como eventos e praticas de letramento social.

Contrariamente, na escola, 0s eventos e praticas de letramento acontecem de
forma planejada, muitas vezes até imposta, com objetivos pedagdgicos e conduzidos

a uma avaliacdo. Os eventos sdo selecionados e ensinados pelo professor, devendo



ser apropriados pelos alunos e utilizados na vida fora da escola. “Desta forma, a
escola autonomiza as atividades de leitura e escrita em relacdo a suas
circunstancias e usos sociais, criando seus proprios e peculiares eventos e suas
proprias e peculiares praticas de letramento” (SOARES, 2003, p.107).

Isso nos remete ao que Street (1995) chama de pedagogizacdo do
letramento, em que a leitura e a escrita na escola integram eventos e praticas de
letramento especificos para a aprendizagem no contexto escolar. Esses eventos e
praticas de letramento sédo bastante distintos dos que acontecem em ambientes nao
escolares.

Porém, Marcuschi nos alerta quando nos diz que

[...] até mesmo os analfabetos, em sociedades com escrita, estdo sob a
influéncia do que contemporaneamente se convencionou chamar de
praticas de letramento, isto é, um tipo de processo historico e social que
nao se confunde com a realidade representada pela alfabetizacao regular e
institucional. [...] o letramento ndo é o equivalente a aquisicdo da escrita.
Existem “letramentos sociais” que surgem e se desenvolvem a margem da
escola, ndo precisando serem por isso depreciados (2003, p. 19).

De acordo com Britto,

Existe ja uma consciéncia de que o problema estd muito mais relacionado
com as condi¢des de acesso ao livro e a informacgdo que a vontade ou a
falta de interesse das pessoas. Porém, continua predominando nos
debates e nas a¢bes de promocao de leitura uma concepg¢éo mitificadora e
salvacionista (1998, p.49).

Percebemos que a falta de materiais que possibilitem a leitura e a dificuldade
de acesso a esses materiais s&o um dos maiores problemas enfrentados pelos
sujeitos em processo de escolarizagdo, como os alunos da educacéao de jovens e
adultos, ndo podendo vivenciar plenamente os eventos e praticas de letramento
social. I1sso os tornara analfabetos funcionais, pois 0os alunos saem da escola e néo

tém contato freqiente com 0s materiais escritos, por nao haver circulacdo desses



materiais na comunidade em que vive, ou devido a condi¢cdo econdmica; afetando
diretamente na sua formacgao enquanto leitores.

Segundo Coutinho (2006, p.87), “As politicas de alfabetizacdo deveriam
trabalhar arduamente a fim de encontrar uma solucdo para esse problema, caso
contrario, os dados estatisticos sobre analfabetos funcionais irdo crescendo cada
vez mais”.

Portanto, o letramento permite que o0s sujeitos tornem-se leitores, dando
continuidade a sua formacéo apds o processo de alfabetizacao, utilizando a leitura e
a escrita no seu cotidiano, compreendendo e transformando seu contexto social.

Se defendemos a perspectiva de alfabetizar e letrar, compreendemos que 0s
eventos e praticas de letramento sdo fundamentais, pois a alfabetizacdo ultrapassa
o processo de decodificacdo das letras, ampliando suas acdes para o0 contexto
social em que os sujeitos vivem, possibilitando a pratica da leitura nos mais variados
eventos presentes no dia-a-dia.

No proximo capitulo, iremos apresentar o caminhar metodoldgico da nossa
pesquisa, dando os subsidios para a compreenséao da analise das categorias

estabelecidas nesse processo de investigacao.



CAPITULO II: OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos o caminhar metodologico adotado para a
coleta e andlise dos dados. Os principios tedrico-metodoldgicos possibilitaram um
estudo aprofundado, com a intencdo de analisar os eventos e praticas de leitura
vivenciados pelas professoras-alfabetizadoras da EJA, a partir das suas historias de
escolarizacdo e experiéncias de leitura, que contribuiram para a sua formacao
enguanto leitoras.

Para a realizacdo da investigacdo, optamos pela abordagem qualitativa'®, que
enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva
dos participantes. Segundo Ludke e André (2004), nesse tipo de investigacdo supde-
se 0 contato direto e prolongado do pesquisador com a realidade a ser investigada,
atraves do trabalho intensivo de campo. Sabemos que as pesquisas qualitativas tém
um carater “multimetodoldgico” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002),
pois utilizam uma variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados.

Nesta perspectiva, “analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o
material obtido durante a pesquisa, ou seja, 0s relatos de observacdo, as
transcricbes de entrevistas, as analises de documentos e as demais informacoes
disponiveis” (LUDKE; ANDRE, 2004, p.45). Isso nos mostra que a pesquisa
qualitativa também envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato
direto do pesquisador com a situacao pesquisada.

O capitulo esta organizado em duas partes: a primeira apresenta a descricao
do processo de coleta de dados, e a segunda mostra a forma de organizacdo dos

dados e os procedimentos de analise.

19 A abordagem qualitativa predomina neste trabalho, porém recorremos aos dados quantitativos, a
partir de questionarios, em que sera apresentado no item 2.1. sobre a coleta de dados.



2.1. A Coleta de Dados

A pesquisa foi realizada na rede municipal de ensino de Macei6é, com
professores do ensino fundamental, que atuam especificamente na educacdo de
jovens e adultos, visto que existe uma proposta pedagogica de formacao para esses
professores, desenvolvida pelo Departamento de Educacédo de Jovens e Adultos -
DEJA®.

Selecionamos as professoras®* que atuam na primeira fase do primeiro
segmento da EJA e que sdo do quadro efetivo do municipio nessa modalidade de
ensino, pois acreditamos que é dada grande énfase as praticas de leitura no
processo de alfabetizacao.

Além disso, também utilizamos como critérios de selecdo das professoras o
grau de escolarizacdo em nivel superior, no curso de pedagogia ou em outras
licenciaturas, por entendermos a importancia da formacéo inicial para o trabalho com
a EJA.

Como ultimo critério de selecéo, direcionamos nosso olhar para a entrada das
professoras na rede municipal, considerando os sujeitos que trabalham com a EJA a
partir de 1999 até 2004, por compreendermos que esses professores tém uma
experiéncia significativa na area.

O Departamento de Educacéo de Jovens e Adultos possui um quadro de 214
professores®?, entre efetivos, horistas e estagiarios, atuando nas trés fases do

primeiro segmento dessa modalidade de ensino. Desse universo, 24% desses

20 Este departamento desenvolve um trabalho de formagcéo de professores ha mais de 10 anos, que
jzzi\ suscitou diversas pesquisas nessa area.

Os sujeitos da investigacdo séo todas professoras, o que nos fazem refletir sobre a questdo de
género na profissdo docente, nos remetendo as discussdes sobre a feminizagdo do magistério,
bastante predominante, ainda, na nossa sociedade.

2 Dados relativos ao periodo de coleta de dados, realizada durante o periodo de agosto de 2006 a
marco de 2007.



professores trabalham na primeira fase, totalizando 52 sujeitos, em que 28 séo
professores efetivos do quadro.

Para a nossa investigacdo, dos 28 professores efetivos do quadro, 16
professores fazem parte do universo, contemplando todos os critérios estabelecidos
na pesquisa, totalizando 100%. Desse universo, retiramos uma amostra aproximada
de 20%, totalizando 3 professoras, que atuam em escolas diferentes, com realidades
especificas do contexto de cada comunidade.

Durante a investigacdo, buscamos associar os dados quantitativos dos
questionarios com os dados mais amplos das entrevistas. A analise dos dados dos
questionarios possibilitou um diagndstico inicial sobre o processo de formacdo das
professoras enquanto leitoras, além de trazer aspectos relevantes com relacao a sua
situacao socio-econdmica e cultural.

As entrevistas foram fundamentais para que pudéssemos ampliar as
informacOes apresentadas nos questionarios, esclarecendo e aprofundando as
questbes sobre as historias de leitura desses sujeitos, em que nao poderiam ser
relatadas se ndo houvesse uma interacao entre pesquisador e entrevistado a partir
do diélogo.

N&o podemos deixar de esclarecer que o0 processo de coleta de dados esta
marcado pelo olhar e objetivos do pesquisador, por mais que possa parecer neutro e
imparcial. Nesse sentido, iremos detalhar o processo de coleta dos dados da nossa

investigacao.



2.1.1. O Questionario

O questionario aplicado constituiu-se de trinta questdes, sendo dividida em
trés blocos. O primeiro se referia a questdes relativas aos dados pessoais: nome,
idade, estado civil, naturalidade, origem familiar, escolarizacdo dos pais e filhos,
renda mensal da familia.

O segundo bloco de perguntas tratava das questdes relativas a formacéo e
experiéncia profissional: formacdo, motivo da escolha da profissdo, gosto pela
profissdo, opcao por ser professor de EJA, experiéncias como professor em outras
modalidades de ensino.

Por fim, o terceiro bloco com questdes relativas as historias e experiéncias de
leitura: processo de alfabetizacdo, aprendizagem e interesse sobre leitura,
introduc&@o ao processo de leitura (primeiro livro que leu, quem fazia a leitura, o que
liam, quem incentivava a leitura, como era vivida na escola e na familia), conceito de
leitura, como a leitura é vivenciada hoje, que leituras séo realizadas no dia-a-dia e
como se identifica com elas, a importancia da familia ou de outras pessoas no
processo de leitura, ambientes de leitura freqientados, materiais de leitura que
circulam na sala de aula.

A aplicacdo do questionario nos permitiu realizar um diagndstico inicial sobre
0 processo de leitura das professoras, apontando algumas questdes bastante
significativas para reconstruir as suas historias enquanto leitoras e os eventos e
praticas de leitura vivenciados nesse processo.

Porém, para nossa investigacao, as informacdes obtidas ndo eram suficientes
para responder as nossas indagacoes, visto que o questionario acabava limitando a

escrita das professoras, em que ndo apareciam os detalhes e as riquezas das suas



histérias de leitura. Isso nos deu o respaldo para aprofundarmos as questdes,
utilizando outro instrumento de coleta de dados — a entrevista, que iremos relatar no

proximo tépico.

2.1.2. A Entrevista

Continuando a nossa busca para rememorar as historias de leitura das
professoras, identificando os eventos e as praticas ocorridas durante o processo de
formacdo enquanto leitoras, utilizamos a entrevista também como instrumento de
coleta de dados.

Nas pesquisas em educacdo, e de um modo geral, convencionou-se que a
entrevista € um momento de encontro entre duas pessoas, para que se possam
colher algumas informacBes em relacdo a um assunto, a partir de uma conversa
entre profissionais, em que o pesquisador obtém os dados para sua pesquisa de
forma verbal, cedida pelo entrevistado. Porém, para essa investigacao,
compreendemos a entrevista como um momento de interagdo, em que as
informacdes obtidas ndo sdo neutras, existindo uma intencionalidade, como afirma

Szymanski,

[...] a entrevista face a face é fundamentalmente uma situacdo de interacao
humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacbes para o0s
protagonistas: entrevistador e entrevistado. [...] A intencionalidade do
pesquisador vai além da mera busca de informacgdes; pretende criar uma
situagéo de confiabilidade para que o entrevistado se abra (p.12).

A entrevista aparece na nossa investigagdo como um instrumento que amplia
as informacdes obtidas no questionario, visto que possibilita ao entrevistado reviver,
a partir da memoria, suas historias de vida, relembrando fatos importantes das suas

histérias de leitura que ndo foram possiveis de serem ditas no questionario. Dessa



forma, optamos pelas mesmas questbes apresentadas no questionario enquanto
roteiro das entrevistas.

As entrevistas foram realizadas nas escolas em que trabalham as
professoras, no periodo de novembro de 2006 a marco de 2007, gravadas em fita
cassete, levantando informacfes que possibilitassem construir as historias de leitura
das professoras; recuperando as suas representacdes sobre o significado do
processo de leitura vivenciado nas suas vidas, sobre 0 que e como aprenderam a
leitura; e fazendo inferéncias sobre os eventos e praticas de leitura significativas que
aconteceram durante o seu processo de formac&o enquanto leitoras.

Acreditamos que a partir das suas historias de vida, podemos observar quais
0S eventos e praticas de leitura as professoras vivenciaram que contribuiram para a
sua formacao enquanto leitora.

Os dados coletados foram analisados a partir de duas categorias: eventos de
leitura e praticas de leitura, estabelecendo uma relacdo direta das narrativas e
memorias das professoras, contrapondo e fundamentando com os autores utilizados

como referencial tedrico dessa investigacao.

2.2. Andlise dos Dados

A andlise dos dados da nossa pesquisa se deu a partir das falas dos sujeitos
coletadas nas entrevistas, em que definimos duas categorias: eventos de leitura e
praticas de leitura.

Com a intencdo de preservar a identidade das professoras, optamos pelos
nomes ficticios de Mara, Sandra e Fernanda, em que obedecemos a ordem de

realizacdo das entrevistas.



Dentro dessas categorias, mapeamos 0S eventos e as praticas de leitura

ocorridas nas suas historias de leitura, com a intencéo de inferir sobre como esses

eventos e praticas contribuiram para a formacgao

alfabetizadoras de EJA.

leitora das professoras-

Como a andlise dos dados parte da fala das professoras, optamos utilizar

esses fragmentos em italico e espaco duplo para diferenciar das citacdes dos

autores que fundamentam o nosso trabalho.

Para visualizarmos melhor as categorias da nossa investigacéo, organizamos

0 seguinte quadro:

PROFESSORA

EVENTOS E PRATICAS
DE LEITURA

FALA DAS PROFESSORAS

Mara

Aprendizado da leitura a
partir da cartilha

Fui alfabetizada através da carta do ABC
[...] Comecei na escola publica [...] foi 14
gue eu aprendi a cartilha [...] Lembro que
agente aprendia todas as letras do alfabeto
e depois juntava para formar as silabas
simples e depois as complexas para depois
comecar a ler frases e depois das frases
vinham os textos

Leitura do cordel pela méae

A escola me introduziu no mundo dos livros
com o livro didatico e os professores quando
liam para os alunos e minha mée quando lia
literatura de cordel. [...] € que minha mae
sempre lia, ela cantava, dizia trava-lingua,
lia quadrinhas, minha mée sempre gostou
dessas coisas e também era o livro de
literatura de cordel, isso me favoreceu muito
porque meus avos eram analfabetos [...]
Entdo minha avdé mandava comprar oS
liviinhos na feira e juntava para quando
minha mae fosse na época do Séo Jodo e
Dezembro. Ai naquele interior convidava os
vizinhos, fazia aquele fogo, com aquela lua
cheia, lua nova ai mamae comecava a ler os
livros e todos se divertiam [...]

Leitura de livros para
escrita  da  monografia
relacionados com curriculo
e avaliacdo e leitura do
jornal Tribuna e Revista
Nova Escola

Hoje leitura prazerosa nenhuma. SO leitura
de conhecimento, informacdo para escrever
a monografia, tendo como finalidade a
melhoria da préatica pedagdgica.

Atualmente estou lendo varios tedricos que
escrevem sobre curriculos e avaliacdo e
também o jornal Tribuna e a revista Nova
Escola. Vou a biblioteca quando preciso

estudar em grupo.




Aulas de reforco

[...] minha m&e sentiu essa necessidade por
causa das observacdes que os professores
faziam, porgue eu ndo acompanhava.
Passei um tempo, mas ai eu disse a ela que
Nnao precisava mais, pois eu reconhecia que
além de pagar a escola particular ela ainda
tinha que pagar o reforco e eu percebia

Sandra dificuldade.
Leitura do livro de literatura | [...] era como uma punicdo, uma obrigacgao.
durante o ensino médio
Leitura do jornal “[...] Eu leio um jornal, a parte que me
chame a atencéo, mas eu vou pra parte de
piadas, € uma coisa que eu procuro
encaixar no meu trabalho”.
Escrita de redacgbes [...] na terceira série [...] foi quando eu
(composicdes) nas séries japrendi a fazer conta e a ler de verdade,
iniciais do ensino fazia as chamadas composicdes (redacdes)
fundamental [...] eu fazia e tirava a maior nota da sala.
Leitura em casa por meio [...] eu tinha isso em casa, la nés tinhamos
de classicos e revistas uma biblioteca com os classicos, tinhamos a
infantis assinatura para as férias da Revista Picolé,
Nosso Amiguinho [...] Eram essas revistas e
0s classicos que tinhamos em casa, além de
Fernanda Poliana Menina, Poliana Moca e também A

Hora do Amor, Escaravelho do Diabo que
foram livros adotados pela escola, nds
liamos e eles faziam as perguntas.

Leitura de fabulas e contos
de fadas pela mae

Leituras realizadas no seu
cotidiano

“Eu leio reportagens de revistas, leio jornal,
contos, poesias, trabalho com musica [...]
Eu também leio por prazer e muitas delas
eu trabalho [...]".

A partir dessas falas, juntamente com os autores que fundamentam o

trabalho, analisamos cada evento de leitura, que ocasionou uma pratica (mesmo que

tivéssemos que utilizar a inferéncia para percebé-la), a fim de compreender como

ocorreu 0 processo de constituicdo da formacao leitora das professoras. Tivemos

dificuldades em identificar os eventos e as praticas vivenciados por Sandra, talvez

pelas limitagdes e impasses corridos durante as entrevistas.




No proximo capitulo iremos detalhar as histérias de leitura dessas
professoras, apresentando o0s relatos das suas experiéncias de vida com relacédo ao

processo de escolarizacdo e formacéao profissional.



CAPITULO lIl: HISTORIAS DE VIDA: A FORMACAO LEITORA DAS
PROFESSORAS-ALFABETIZADORAS DA EDUCACAO DE JOVENS E

ADULTOS.

Nesse capitulo, iremos tratar das histérias de leitura das professoras-
alfabetizadoras da educacéo de jovens e adultos, a partir da suas falas durante as
entrevistas, no sentido de compreender como se deu seu processo de formacao da

leitura e como elas se percebem enquanto leitoras.

3.1. As Professoras-Alfabetizadoras e suas Experiéncias de Vida

Para atender aos objetivos propostos nessa investigacdo, iniciaremos
caracterizando as professoras em relagcdo as suas experiéncias pessoais e
profissionais. Dessa forma, utilizaremos os nomes ficticios de Mara, Sandra e
Fernanda, preservando a identidade das professoras, sujeitos de investigacédo dessa
pesquisa.

Mara tem 50 anos, € casada, natural da zona rural de um municipio alagoano.
Aos 4 anos de idade veio morar com sua avo em Maceid. Sua familia € humilde. Seu
pai era analfabeto e sua mae havia cursado até a 42 série do ensino fundamental.
Ela € mé&e de 4 filhos e todos concluiram o ensino médio. Um ingressou no ensino
superior, mas trancou a matricula na faculdade de ciéncias econémicas. Também é
avo de 3 netos.

Seu marido € autbnomo da construcdo civil, tendo a 52 série do ensino
fundamental como grau maximo de escolarizacdo. Ela o considera com idade

avancada (55 anos), que nao o permite trabalhar com mais vitalidade. Por isso, a



renda familiar € baseada no seu salario de funcionaria publica da rede municipal e
estadual, ficando na média de 4 salarios minimos.

Ao perguntarmos sobre sua formacdo e experiéncia profissional, Mara é
formada em Pedagogia pela Universidade Federal de Alagoas, em 2002, tendo o
curso de especializacdo em Educacao de Jovens e Adultos na mesma instituicao.

Iniciou sua carreira no magistério em 1987, num projeto® vinculado & Igreja
Catoélica, em convénio com o Movimento de Educacdo de Base - MEB ?*, em que
passou 2 anos alfabetizando adultos. Apdés essa experiéncia, ingressou por
concurso no Estado e no Municipio, em que é professora ha mais de 11 anos.

Ao ser questionada sobre quais 0s motivos que teve para se tornar

professora, Mara diz que

[...] desde a minha infancia eu sempre tive assim... eu brincava de
professora com as colegas e quando a professora dava o assunto que saia,
eu ficava no quadro tirando as duavidas delas... sempre brinquei, é duas
brincadeiras, professor e comerciante que a gente sempre brincava (fala da

professora Mara, 50 anos®).

E complementa ainda,

O magistério entrou em minha vida, ndo foi assim uma decisdo que
realmente escolhi, quando eu estava cursando a 82 série, recebemos uma

lista que era pra ser encaminhados a outro colégio, entdo eu dizia que

% Movimento “Dando as M&os” é uma organizacdo ndo-governamental mantida pelas freiras da
congregacao Filhas do Sagrado Coracgdo, que realiza projetos nas areas de educacao, cultura e
assisténcia social ha 11 anos, atendendo criangas e jovens carentes de Maceio/ AL.

»* O MEB foi criado em 1961, por meio do Decreto 50.370, como um organismo da Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) com a colaboragdo do Governo Federal na alfabetizac&o de
adultos. Essa cooperacdo se daria por meio de convénios consolidados com o MEC, outros
ministérios e Orgdos Federais, que repassariam os recursos para a CNBB. A alfabetizac&o de adultos
seria realizada por meio do MEB utilizando a rede de emissoras catdlicas, as escolas radiofonicas.

%5 Como foi dito no capitulo anterior, para diferenciar das falas dos autores que fundamentam esse
trabalho, optamos por utilizar italico e espaco duplo para a fala das professoras-alfabetiz\adoras.



gueria fazer contabilidade, mas a lista que apareceu, disseram as meninas,
era pra fazer magistério. “ — Vamos, coloque o seu nome” disseram elas,
sei que a gente botou mas na época eu achava que ndo era a verdadeira,
gue aquela lista ndo era a vencedora que ia no final do ano. Quando
terminou disseram: “ — N&o aquela lista € que foi pra escola.”. Eu disse: “ —
Mas eu nao quero ir pro magistério”. A lista iria para o Colégio Padre
Branddo Lima, eu queria mesmo € fazer contabilidade e ainda mandei
minha mae la no colégio de contabilidade, na Escola Técnica de Comércio,
mas nao teve como me encaixar porque meu nome ja estava la no Brandao

Lima ai eu fui (Mara, 50 anos).

De acordo com Mara, a “lista errada” foi uma 6tima escolha, pois hoje ela ndo
se vé fazendo outra coisa, a ndo ser sendo professora. Nesse sentido, aprofundando
mais nossos questionamentos, perguntamos, entdo, o porqué de ser professora de

EJA e ela nos disse o seguinte:

Foi assim, eu me formei com 20 anos, terminei o magistério, estava gravida
do meu terceiro filho, com isso o diretor da escola que eu estudava,
brincava comigo dizendo que o menino ja iria nascer formado e eu, assim,
achava graca da brincadeira dele. Nao participei das comemoragfes de
final de curso porque a barriga j4 estava enorme e eu ja tava vendo a hora
de ganhar neném mesmo, entdo eu parei ja estava cansada ao fim de trés
anos de magistério, cada ano deste foi um filho, entdo estava super
cansada e dei um tempo, mas era um sonho que eu tinha na minha vida
continuar os estudos. Sé que esse sonho demorou muito e na época eu era
dona de casa ja muitos anos, super desiludida, quase chegando ao fundo
do poco, foi quando eu comecei a trabalhar na comunidade, ai foi através
deste trabalho que foi convidada a alfabetizar uma turma, porque a
professora da turma teve que se ausentar e eu assumi esta turma sem

acreditar em mim mesma.



Ai continuando, eu fui desacreditada em mim, pensando sera que eu
saberei ensinar mesmo, mas ai diziam: “ — Vocé teve uma boa formagéo,
claro que vocé vai saber ensinar”. Mas ai a gente teve uma boa formacgéo,
a coordenadora do curso era uma pessoa brilhante mesmo, que foi através
dela que eu consegui entrar na universidade porque acho que se nao fosse
a ajuda dela eu teria desistido. Entdo entrei na comunidade para ensinar a
EJA e deste dia em diante eu me apaixonei. Hoje comprei a briga da EJA,
porque quando fala em acabar ou menosprezam a EJA eu viro bicho, eu
defendo mesmo porque como eu vim de uma familia humilde que nao tinha
nenhuma condicdo financeira, como eu me sobressai mesmo naquela
condicao humilde, humilhante eu sei que toda pessoa merece ter também
uma chance de conseguir os seus sonhos. Por que se hoje eu pudesse
trabalhar os trés horarios e existisse a possibilidade de trabalhar EJA pela
manha, tarde e noite, eu me engajaria com muito mais prazer, eu ensino as
criangas mas ndo € aquele...se bem que a gente tem que ser profissionais
polivalentes, mas o meu amor, meu forte mesmo sao os meus adultos eu

me realizo em sala de aula com meus adultos (Mara, 50 anos).

Percebemos o quanto a educacao de jovens e adultos se faz presente na vida
de Mara. Acreditamos que isso acontece por ela também se reconhecer enquanto
parte integrante dessa modalidade de ensino. Além do trabalho na EJA, Mara, ao
longo da sua carreira como professora, ensinou de 12 a 42 séries do ensino
fundamental e atualmente exerce a funcdo de coordenadora pedagodgica na rede
estadual.

Nossa segunda entrevistada € Sandra, 45 anos, casada e tem um filho de 6
anos de idade. E natural de Maceid, e sua familia tem origem da zona rural de

Alagoas e de Sergipe. Seus pais cursaram até a 42 série do ensino fundamental. A



renda familiar fica em torno de 4 salarios minimos, considerando que ela trabalha os
trés horarios na rede municipal e estadual.

Sandra possui 0 magistério®®, é formada em Pedagogia pelo CESMAC?,
tendo feito um curso de especializacdo em Psicopedagogia por uma outra instituicdo
particular de ensino superior. Exerce a funcdo de professora ha mais de 14 anos.

Ao ser questionada sobre o motivo que a levou escolher essa profisséo,
Sandra respondeu que “Saber o que me motivou, eu ndo sei, agora eu permaneci na
profissdo porque € gratificante ver um menino crescer com Vvocé, aprender e
descobre com vocé” (Sandra, 45 anos). Além disso, ela ainda nos disse que gosta
da profissdo e ndo existe a possibilidade de exercer outra.

Aprofundando ainda mais essa questdo, perguntamos O porqué ser

professora de EJA, Sandra diz que:

Primeiro por questao de adaptagdo de horério, livre eu so tinha a noite, ou
entao eu queria assim deixar o dia um pouquinho livre, mas a noite nao foi
preferéncia por EJA. Quando eu vim gostei, ai fiqueil O Tempo que eu

tenho na prefeitura, é o tempo que eu tenho aqui (Sandra, 45 anos).

A partir da sua fala, percebemos que a escolha por EJA se deu pela
disponibilidade de horario para o trabalho da professora.

A terceira entrevistada € Fernanda, que tem 29 anos, solteira, natural de um
municipio do agreste alagoano, onde sua familia € advinda da zona urbana. Ela e
sua familia vieram morar em Maceié devido as oportunidades de estudos e

empregos. Seus pais concluiram a educacdo béasica e sua mae possui nivel

% Hoje denominado Normal Médio.
2" Centro de Estudos Superiores de Macei.



superior, sendo professora aposentada. Ela € a mais velha dos seis filhos. A renda
familiar fica em média de 6 a 7 salarios minimos.

Fernanda possui formacao inicial em magistério a nivel médio. Em seguida,
cursou Letras no CESMAC e depois fez o curso de especializacdo para formacao
dos professores em educacdo basica na UFAL. Exerce a funcdo de professora
desde 1995, em que vivenciou varias experiéncias: professora de inglés e de 12 a 42
séries do ensino fundamental; ambas experiéncias em uma escola particular.

Fernanda relembra esse periodo dizendo:

Eu ja fui professora de inglés [...] eu trabalhei por l4 durante 6 anos,
metade deste tempo eu fiquei como professora de inglés, ai uma
professora ficou doente e eu assumi também a turma dela de 42 série. Ai
0s meninos amaram e ficou mais facil eles contratarem outra professora
pra ficar com inglés e eu ficar com a 42 série, mas eles viram que eu era a
cara da 12 série que eu sempre gostei de alfabetizar e eu me dou muito

bem com crianca pequena (Fernanda, 29 anos).

Essa afirmacdo ja reflete o gosto da professora por sua profissao.
Aprofundando as questbes, perguntamos 0 que a motivou ser professora, e

Fernanda nos disse que:

Na realidade eu ndo queria. Desde crian¢a que eu brinco de escola, entdo
meus irmaos e a vizinha eram os alunos e eu a professora. Eu acredito por
influéncia de minha mée, porque eu a via com caderneta e eu gostava, mas
ndo era 0 que eu queria pra mim, eu queria ser advogada, era o que meu
pai queria e que um dia eu ainda vou fazer, ndo sei se vou exercer a
profisséo, até porque eu j& to no ramo da educacdo e tenho outros
afazeres particulares voltados pra educacdo. Mas eu ja estudo direito pra

concursos [...] (Fernanda, 29 anos).



Hoje, Fernanda se sente realizada em ser professora, mesmo ainda tendo um
sonho a ser alcancado profissionalmente, acreditando que se realizaria também na
area juridica. Porém, ela ndo se arrepende de estar no ramo educacional.

Perguntamos o porqué da educacao de jovens e adultos e ela nos respondeu que

Porque quando eu entrei no municipio eu ja trabalhava os outros dois
horarios e s6 sobrava a noite, ai eu fui lotada como Jovens e Adultos e
adorei, s6 é mais trabalhoso quando é com jovens, principalmente aqui no
Jacintinho, porque chegou um circo ou um parque, eles vao pra la por que

acham mais atraente que as aulas (Fernanda, 29 anos).

Analisando a fala de Fernanda, percebemos que a escolha pela educacéo de
jovens e adultos surgiu a partir das suas necessidades profissionais. Nesse sentido,
perguntamos se ela pudesse optar entre a EJA e a Educacdo Infantil em que

modalidade ela ensinaria e afirma que

Eu ficaria com EJA, porque é o Unico horario que me sobra é a noite, mas
caso eu ndo tivesse 0s outros horarios eu ficaria com criangas pequenas,
ndo educacao infantil por que eu ndo tenho vontade, mas com a 12 série,
pela formagdo em andamento que eles tém, porque eles ndo chegam lendo
e eu complemento isso. Além da questao da leitura, troca de livros que eles

poderiam fazer (Fernanda, 29 anos).

Considerando a fala de Fernanda, constatamos que a EJA surge na vida dos
professores como um “bico”, e com a pratica pedagdgica € que eles vao se
familiarizando e se identificando com essa modalidade de ensino. Para nés que
atuamos e pesquisamos nessa area, ao nos depararmos com essas falas de

disponibilidade de horéario dos professores, surge um sentimento de angustia, pois



sabemos das especificidades do trabalho do educador para atuar com os alunos
trabalhadores.

Dessa forma, finalizamos o perfil das professoras que fazem parte dessa
pesquisa. A partir desse momento, iremos aprofundar nossa discussao, refletindo

sobre a formacao leitora das professoras-alfabetizadoras de EJA.

3.2. Historias de Leitura: refletindo sobre a formacé&o leitora das professoras-

alfabetizadoras da Educacao de Jovens e Adultos

Continuando a nossa analise sobre o processo de formacdo leitora das
professoras-alfabetizadoras de jovens e adultos, iremos refletir sobre as questbes
relacionadas as suas historias e experiéncias com a leitura e seu processo de
escolarizacdo, considerando que a escola € uma das agéncias viabilizadoras da

leitura.

3.2.1. Mara

Mara iniciou seu processo de escolarizacdo aos sete anos de idade, sendo
alfabetizada a partir do método tradicional de alfabetizacdo, silabando “A Carta do
ABC” e a “Cartilha Novo Nordeste”, tendo como incentivo a palmatoria. Ela lembra
COMO vivenciou esse processo e 0 quanto o professor, naquela época, era autoritario

e detentor do poder.

Fui alfabetizada através da carta do ABC, com a palmatéria de lado
mesmo, aprendia ou ficava de mao inchada, entdo através do medo a

gente aprendia e fazia de tudo para ndo errar pois sabia que se errasse



que

tinha castigo, ndo desobedecia, nosso lema era obedecer, porque a
professora dizia que ela estava ali era pra ser obedecida e todos tinham
que cumprir o que ela dizia, certo ou errado mais tinha que obedecer

(Mara, 50 anos).

Continuando rememorando seu processo de alfabetizagdo, Mara diz ainda

Comecei na escola publica do Pinheiro, hoje em dia essa escola ndo existe
pois era uma extensdo da escola que ainda fica na Pitanguinha, chamada
Escola Professor Sebastido da Hora, no lugar dessa extensdo hoje
funciona o colégio Rosivel, foi la que eu aprendi a cartilha, ja estava com
guase 8 anos de idade, naquela época as criancas s6 comegavam a
estudar aos 7 anos e eu s6 completava 7 no fim do ano, entdo sé comecei
no ano de completar 8, mas passei pelo primario como era definido
naguela época, sem em nenhum ano ser reprovada, fui direto (Mara, 50

anos).

Iniciado seu processo de escolarizagdo, ao questionarmos sobre como

aprendeu a ler, a professora nos disse que

Desde bem pequena eu inventava que estava lendo tudo o que encontrava
com letras, porque na minha casa nao tinha livros. Lembro que agente
aprendia todas as letras do alfabeto e depois juntava para formar as
silabas simples e depois as complexas para depois comecar a ler frases e

depois das frases vinham os textos (Mara, 50 anos).

Essa fala da professora € de suma importancia, pois reflete a realidade ainda

vivida pelos alunos da classe baixa da sociedade, em que a escola é o unico local

de acesso a esse bem cultural que é a leitura. Isso se confirma ainda mais quando



perguntamos quem a introduziu no mundo dos livros e incentivava o gosto pela

leitura, e Mara nos diz que:

A escola me introduziu no mundo dos livios com o livro didatico e os
professores quando liam para os alunos e minha méae quando lia literatura
de cordel.

Muita gente diz que ndo favorecia, mas pra mim sim, eu acho que nao foi a
experiéncia em sala de aula, o que favoreceu é que minha méae sempre lia,
ela cantava, dizia trava-lingua, lia quadrinhas, minha made sempre gostou
dessas coisas e também era o livros de literatura de cordel, isso me
favoreceu muito porque meus avés eram analfabetos, de seis em seis
meses a gente ia ao interior, onde morava a familia do meu pai, porque a
da minha mde é de Maceié. Entdo minha avé mandava comprar 0s
livrinhos na feira e juntava para quando minha méae fosse na época de Sao
Jodo e Dezembro. Ai naquele interior convidava os vizinhos, fazia aquele
fogo, com aquela lua cheia, lua nova ai maméae comecava a ler os livros e
todos se divertiam, as histérias que meu avé contava de trancoso outros
vizinhos também, eram tantas histérias assombrosa que eu morria de
medo, mas assim achando bom. Entdo isso favoreceu muito a minha leitura

(Mara, 50 anos).

Pode-se perceber na fala da professora que a familia, de forma especial a
mae, vem desempenhando um papel muito importante como agéncia de letramento
na pratica de leitura do professor. Segundo pesquisas de Batista (1998), o professor,
na maioria das vezes, € a primeira geracao da familia a atingir a formac&o em nivel

superior de escolaridade. Desta forma,

[...] as pessoas que exercem hoje o magistério sdo aqueles que realmente
conquistaram uma ascensédo sociocultural em relacdo a seus familiares. E

essa formacdo € conseguida a custo de um grande esforco do grupo



familiar para que este degrau social seja alcancado (BATISTA, apud
GUEDES-PINTO, 2002, p.170).

Mara nao lembra qual o primeiro livro que leu, sabe que aprendeu a ler com 9

anos de idade, e que devido a influéncia de sua mae, lia muitos livrinhos da literatura

de cordel, pois era um material que, financeiramente, poderia ser consumido e de

facil acesso, além de retratar fatos da realidade. Ainda com relacao a literatura de

cordel, perguntamos se esse era 0 Unico material que tinha acesso para ler e ela diz

que

Sim, como eu era uma crian¢ca muito humilde, ndo teria nada de leitura se
nao fossem o cordel e os livros da escola, porque naquela época a gente
ndo ganhava livros, as maes era que compravam os livros. Lembro-me que
eram cartilha o nome dela era Cartilha Novo Nordeste, lembro muito bem
gue eu comecei com esta cartilha, ndo sei se fomos até a 42, sei que varios
livros Novo Nordeste eu li., ndo tenho certeza se foram todos, mas esses
livros eram os Unicos disponiveis e eu fantasiava muito, entdo se eu
pegasse um pedaco de jornal velho, uma folha de revista, como néo tinha
em casa nada disso, ai entdo quando vinha da venda um pedaco de papel
escrito, ai eu ia fantasiando e inventando que ali estava escrito, eu sabia
qgue existia letra e deveria ter alguma coisa escrita que eu ja estava
estudando, eu ficava lendo uma histéria que a professora dava na classe,
inventava histérias em pedacgos de papel e depois quando aprendi a ler
mesmo, 0 que eu pegasse eu ia lendo tudo. Minha mée ndo podia comprar,
mas o que minhas colegas tinham eu pedia emprestado e lia, entdo eu

sempre estava com alguma coisa lendo (Mara, 50 anos).

Desta forma, a professora estabeleceu um contato direto com a leitura no

exercicio das atividades que eram realizadas no momento em que ia a escola, ou

até mesmo no simples fato de folhear o livro didatico.



A rememoracdo de suas trajetérias de leitura a partir de questbes que

resgatam esse processo € de fundamental importancia, pois possibilita um maior

detalhamento das histérias de leitura vivenciadas pela professora. Talvez se fosse

perguntado qual teria sido o primeiro livro lido, provavelmente nenhuma resposta

fosse emitida. Ainda perpassa a idéia de que apenas o livro pode ser considerado

leitura, ndo legitimando as leituras de outros materiais, pois ndo estéo vinculados a

pratica escolar.

Tanto para Lahire (1993) quanto A. Chartier et alii (1993) enfatizam que as
leituras entrecortadas, de consultas rapidas, de entretenimentos fugidios e
rapidos, se ndo forem sinalizadas pelo pesquisador, podem facilmente ser
ignoradas pelo entrevistado e, com isso, podem contribuir na construcdo de
um mapeamento equivocado da realidade das leituras praticadas
(GUEDES-PINTO, 2002, p.144).

Com relacéo a vivéncia da leitura na escola, Mara lembra que

A leitura na escola era apenas pela cartilha, a professora contava histérias,
eu tive bons professores e principalmente uma professora da 42 série que
me marcou muito. Na época ela era uma jovem tava recém-formada, entao
ela veio com todo pique, entdo era uma admiracdo grande que eu tinha por
aquela professora, mesmo no meu cantinho, porque sempre fui uma
crianca bem timida, mas se me perguntassem eu respondia e participava
da aula, ela me notava e isso foi muito marcante para mim. E é isso que
trago até hoje para minha pratica, se vejo um aluno bem quietinho, sempre
gosto de perguntar a ele e o envolver na sala, porque sei 0 quanto € ruim
ser deixado de lado. Na época eu tinha doze anos e ela marcou ndo s a
mim mas toda a turma, pelo seu jeito de tratar a todos, um dia na semana
ela separava a turma entre meninos e meninas, ai conseguia conversar
separadamente sobre as coisas da adolescéncia. No dia que era das
meninas ela falava sobre higiene, sobre doengas que poderiam ter os
adolescentes, 0 que a gente iria passar na nossa vida, sobre namoro,

sobre menstruacgao, entdo ela tinha um jeito de tratar as meninas e a gente



gueria saber o que ela falava com os meninos, mas ela dizia que n&o
porque a gente ndo ia querer que 0s meninos soubessem o que ela falava
conosco. Ela era uma pessoa amorosa, entdo foi ela a pessoa que mais
me animou a gostar do magistério, porque sempre tentei ser parecida com

ela, mas ndo consegui, sei que tentei (Mara, 50 anos).

Continuando com a nossa entrevista, perguntamos o que era leitura e como

era vivenciada pela professora, em que obtivemos a seguinte resposta:

Para mim leitura é divertimento, prazer, encantamento, aprendizagem,
conhecimento, sendo uma das maneiras de aperfeicoamento no campo
profissional quando é atualizada.

Hoje, leitura prazerosa nenhuma. SO leitura de conhecimento, informacéo
para escrever a monografia, tendo como finalidade a melhoria da pratica
pedagdgica.

Atualmente estou lendo varios tedricos que escrevem sobre curriculos e
avaliacdo e também o jornal Tribuna e a revista Nova Escola. Vou a

biblioteca quando preciso estudar em grupo (Mara, 50 anos).

Percebemos que a professora apenas vivencia a leitura enquanto instrumento
de trabalho, reafirmando o pensamento de Britto (1998) quando diz que o professor
€ um leitor “interditado”.

A precaria remuneracao dos professores o0s caracteriza como possuidores de
baixo capital cultural, em que a formacdo académica é insuficiente para a aquisi¢ao
e dominio dos bens culturalmente produzidos. Essa precéria situacdo dos
professores é interpretada por Almeida (2001), baseada nos estudos de Batista

(1998) como



[...] decorrente de um processo de falsa democratizacdo cultural, que
promove uma exclusdo tardia ou inclusdo relativa desses docentes no
universo da cultura legitima, situacdo que é reproduzida e transferida a
seus alunos, provenientes das camadas sociais populares, de forma a
perpetuar, por meio da prépria instituicdo escolar, as condicfes da
desigualdade social e cultural (ALMEIDA, 2001, p.118).

Desta forma, ocorre a apropriacdo das leituras ditas autorizadas (GUEDES-
PINTO, 2002) do livro didatico, pois, na maioria das escolas, é este 0 material escrito
no qual os professores tém mais acesso. Assim, o livro didatico coloca-se “[...] no
lugar de intermediador entre 0 saber social e a escola, o livro didatico funciona como
o articulador das praticas de ensino, estabelecendo curriculos, procedimentos e

conteudos” (BRITTO, 1998, p.72).

A utilizacdo do livro didatico na pratica pedagoégica do professor se da como

se esse fosse 0 Unico material que proporcionasse a transmissao de conhecimentos
. . . . 28

para os alunos, servindo de guia que deve ser seguido a toda risca pelo professor<®.
Com isso, o professor ndo precisa nem mais pensar, pois sua aula estara sempre

pronta, mostrando

[...] uma concepg¢do de ensino que supde uma aula padronizada em
unidades tipificadas, com exposicdo do conteldo através de definicdes
ostensivas, da exposicdo de informacdo fatual e da apresentacdo de
guadros e modelos paradigmaticos, seguidas sempre de exercicios de
“fixacdo”, tudo supostamente conduzido a acumulacdo dos “conteddos”
(BRITTO, 1998, p.72).

Apébs essa breve andlise, podemos concluir que a professora, sujeito dessa
investigagdo, € um leitora interditada, pois devido ao perfil socioeconémico e cultural

e as condicOes de trabalho, se submete as praticas de leitura limitadas e limitadoras,

que se restringem ao campo de atuacao profissional na escola.

8 Hoje percebemos que com os estudos do letramento e dos géneros textuais, outros materiais estio
sendo utilizados nas salas de aula e adotados nas praticas pedagégicas do professores.



3.2.2. Sandra

Iniciamos o terceiro bloco da nossa entrevista?® com Sandra perguntando
como havia sido alfabetizada. Ela lembra que teve muitas dificuldades, que séao

muito semelhantes com as que o filho esta tendo. E afirma ainda que

[...] Porque assim, vocé ndo sabe o que aconteceu na época pra poder
falar hoje, mas eu lembro que eu tive dificuldade, minha m&e como néo
tinha condi¢cdes de me acompanhar, ela procurou uma pessoa, uma ajuda

extra, reforco (Sandra, 45 anos).

Percebemos que as lembrancas sobre seu processo de alfabetizacdo néo
eram muito prazerosas, visto que Sandra foi alfabetizada pelo método tradicional,
tendo como recurso didatico quadro, giz e cartilha.

Sandra estudou na rede particular de ensino, em que afirma que ndo havia
muita diferenca do ensino publico, com relacdo ao método de alfabetizacdo. Devido
as suas dificuldades de aprendizagem, frequientou as aulas de reforco, atribuindo a

professora particular o seu aprendizado e avancos com relacao a leitura.

[...] minha m&e sentiu essa necessidade por causa das observacdes que 0s
professores faziam, porque eu ndo acompanhava. Passei um tempo, mas
ai eu disse a ela que ndo precisava mais, pois eu reconhecia que além de
pagar a escola particular ela ainda tinha que pagar o reforco, e eu percebia

a dificuldade (Sandra, 45 anos).

29 \er roteiro completo da entrevista em anexo.



Ao ser questionada sobre o habito e gosto pela leitura, Sandra lembra que
naquela época a Unica preocupacao era que ela conseguisse acompanhar o ritmo
de aprendizagem da turma. E que por conta dessa situacdo, ndo houve um
momento marcante da leitura em sua vida nesse periodo.

Continuando a entrevista, perguntamos se havia alguém que a tivesse
introduzido no mundo dos livros, e Sandra disse que apenas quando comecou a
trabalhar pode ter esse contato, pois seu processo de escolarizacédo esteve focado
Nno avango nas séries e no acompanhamento as turmas. Questionamos também se

haveria alguém que pudesse ter incentivado a ler e ela lembra que:

N&o, era como uma puni¢do, uma obrigacdo. Agora eu acho que assim,
deveria ser um pouco mais entusiasmado... € eu procuro passar pros meus
alunos esse entusiasmo pra que eles possam gostar da leitura, porque se

isso néo for passado pra eles, fica uma lacuna [...] (Sandra, 45 anos).

Essa afirmacéo reflete o tratamento que foi dado pela escola ao processo de
leitura, ndo contribuindo para que os alunos pudessem criar o habito de ler, fazendo
com que as aulas de lingua portuguesa tivessem apenas um unico foco, o ensino da
gramatica. Tais préticas de leitura afastam os alunos por ndo serem prazerosas,
fazendo com que os textos sejam sempre didatizados.

Sandra lembra que o primeiro livro lido foi uma obra literaria de José de
Alencar, “Iracema”, durante o ensino médio. Nao nos contentando com a reposta,
perguntamos se ndo haveriam outros materiais, como revistas, gibis, que haviam
sido lidos durante a infancia e ela nos respondeu que nao.

Para Sandra, a leitura foi vivenciada enquanto um ato obrigatorio, que tinha

como objetivo ler para preencher uma ficha ou um questionario, em que as



perguntas tentavam contemplar o autor, 0s personagens principais, o enredo e
assim por diante.

Em casa, a leitura ndo era incentivada e havia pouca circulagdo de materiais
de leitura, como jornais, revistas, gibis, folhetos da missa, entre outros. Todo
processo de aquisicdo da leitura ficava sobre a responsabilidade da escola e da
professora particular do reforco.

Diante dessa realidade, perguntamos a Sandra como ela hoje, enquanto

professora e mée, vivenciava a leitura em sua casa, e ela disse que:

Funciona assim, eu agora deixei meu marido escrevendo uma ata, ele é
presidente de uma associa¢édo. Meu filho fazendo e eu acompanhando uma
tarefa, que era uma cruzadinha sobre meios de transporte, ai eu peguei
umas letras méveis e ele foi formando e preenchendo... pra vida que ele ta
vivendo, ele percebe que a leitura é importante, até eu ndo tenho tempo
pra isso, ler, me referindo ao prazer de ler, eu leio por necessidade, até no

guestionario eu coloco isso [...] (Sandra, 45 anos).

Percebemos, a partir da sua fala, que Sandra tem uma concepc¢ao de leitura
diferente da que foi vivenciada por ela enquanto crianga. Isso acontece devido a sua
formacao enquanto professora e o reconhecimento da importéancia da leitura para a
vida de todo suijeito.

Dando continuidade, perguntamos o que € leitura para Sandra:

Pra mim é uma necessidade, vocé descobre véarios mundos através da
leitura, ai ndo da pra vocé descartar, mesmo sem ter tempo, quando eu
vou pra um médico eu levo material e fico lendo porque sei que vai

demorar. As vezes eu levo material que vou dar aula & noite, e eu gosto



muito de piadas e piada vocé tem que selecionar de acordo com o publico

gue vocé quer atingir (Sandra, 45 anos).

7

Percebemos que a leitura é vista como uma necessidade no sentido de
complementacdo e organizacdo das suas atividades profissionais, em que nao se
pode “perder tempo” e pode ser realizada em qualquer lugar.

Continuamos questionando sobre a leitura, visto que Sandra vivenciou esse
processo enquanto obrigacdo. A leitura foi definida enquanto uma necessidade, em
que nossa curiosidade era saber se em algum momento da sua vida ela foi realizada

por prazer e a professora diz que:

Veja bem, entre ler um livro que eu gosto e ler um livro que vai me ajudar
no lado profissional, 0 que eu tenho que fazer, se eu ndo tenho tempo?
Mas da impressédo que quando eu leio uma coisa que vai me ajudar no lado
profissional eu leio como obrigacdo ndo é? Mas ndo, é uma necessidade
aliada com o prazer.

Eu leio um jornal, a parte que me chame a aten¢&o, mas eu vou pra parte
de piadas, € uma coisa que eu procuro encaixar no meu trabalho (Sandra,

45 anos).

A afirmacdo da professora reforca ainda mais a forma como a leitura &
concebida e vivenciada pela grande maioria dos professores.

Considerando a escola enquanto instituicdo responsavel pela leitura na vida
de Sandra, perguntamos se alguém havia lido e o que liam, mesmo que fosse de

forma obrigatoria.



Eles tinham uma seqléncia de livros, O cortico, Meu pé de laranja lima,
mas eu fago assim um retrocesso e vejo como uma coisa mal elaborado
esse trabalho e eu procuro ndo cometer 0 mesmo erro, por que tem todo
um ambiente pra vocé trabalhar, ndo tem que ser de qualquer jeito. Agora
precisa ter uma estrutura da escola, tem muita coisa que falta para isso ser

completo (Sandra, 45 anos).

A fala da professora reflete a falta de apoio ao habito da leitura e a falta de
estrutura das escolas para o incentivo a essa pratica.

Considerando que o processo de leitura na infancia e adolescéncia de Sandra
foi marcado pela obrigatoriedade, perguntamos se durante o seu processo de
formacao inicial e continuada enquanto professora houve alguma pessoa que
incentivasse o0 habito e a pratica da leitura. “Teve sim, minhas préprias amigas que
eram mais envolvidas nas leituras. Eu achava bonito, mas ndo me atraia” (Sandra,
45 anos).

Essa afirmacdo deixa claro o quanto foi desgastante o processo de
aprendizagem da leitura para essa professora, que se perpetua até hoje em vida
profissional. Como um professor que ndo gosta da ler pode influenciar e incentivar
seus alunos a criar esse habito? Que possibilidades de acesso a leitura esse
professor utiliza em sua sala, permitindo que seus alunos tenham contato com o0s
mais variados géneros textuais que circulam em seu cotidiano?

Com relagéo a sua formacao, perguntamos se ela se considera leitora e por

que, e Sandra afirma que

Sim. Porque da leitura que eu tiro minhas conclusdes, porque por mais

pouco tempo que vocé tenha, vocé tem que reservar a leitura... Ai € que eu



tenho que selecionar as coisa que eu preciso, ai depois pegar as coisas

gue eu quero ler (Sandra, 45 anos).

No que se refere as leituras que realiza, que se identifica, Sandra diz que
gosta de fabulas, parabolas, mensagens e todas leituras que permitam refletir sobre
a sua vida; além do livro didatico e das piadas.

Perguntamos a Sandra se haveriam outras agéncias, instituicdes ou pessoas

gue pudessem ter favorecido no seu processo de leitura e ela respondeu que

O meu esposo, ele terminou ha um certo tempo ciéncias contabeis, mas
trabalha a um certo tempo como guarda portuario, mas se ele exercer a
profissédo dele ele tem desvantagem salarial, mas ele vive sempre fazendo
cursos, inclusive depois que |é terminasse essa ata ele iria tomar banho pra
ir a aula de portugués...portanto pra o meu filho ndo gostar de ler vai ser
dificil, pelos exemplo dentro de casa...A escola dele ajuda muito, porque na

sexta vai um livro pra casa (Sandra, 45 anos).

Nesse sentido, indagamos se a professora frequenta ambientes que
possibilitam a leitura, como a biblioteca. Sandra nos respondeu que “Vejo um livro e
saio, nao leio la... Mas a biblioteca ndo é favoravel a isso. Na escola teria que ter
uma biblioteca em plenas condi¢des de funcionar”.

A fala de Sandra reflete o despreparo e o descaso das escolas e suas

instituicbes mantenedoras com relag&o ao processo de incentivo a leitura.



3.2.3. Fernanda

Assim como com as demais entrevistadas, iniciamos essa etapa da entrevista
questionando Fernanda se ela lembrava como havia sido alfabetizada, em que ela

diz

Lembro... eu cobria pontos, letras tracejadas, e como minha méae era
professora eu tinha muita ajuda em casa, mas assim eu s6 vim ler mesmo
na terceira série, por que na primeira agente ndo tinha...eu acho que eu
passei pelo pré-escolar mas eu ndo lembro...por que o pré-escolar ndo era
como a educacgdo infantil de hoje, ndo tinha essa visdo, eu lembro que
agente pintava, cobria, ligava nimeros, mas eu via que eu nao estava
aprendendo, aprendia mais em casa... na segunda série a professora sé
vivia se maquiando, passava 0 dever e ia se maquiar... na terceira série a
professora se chamava Dona Nega, pesada a professora, ou aprendia, ou
aprendia...foi quando eu aprendi a fazer conta e a ler de verdade, fazia as
chamadas composicdes (redacdes), eu pedia a minha mae pra fazer, mas
ela dizia que ndo, que eu era capaz... eu fazia e tirava a maior nota da sala

(Fernanda, 29 anos).

Notamos que o processo de alfabetizacdo de Fernanda n&o se difere das
outras professoras, pautado na perspectiva tradicional.

Nesse sentido, perguntamos se essa forma de aprendizagem favoreceu o
gosto pela leitura, e Fernanda lembra que n&o se recorda muito bem disso, mas que
deve ter favorecido. Entretanto, Fernanda lembra que “[...] eu tinha isso em casa, la
nos tinhamos uma biblioteca com os classicos, tinhamos a assinatura para as férias

da Revista Picolé, Nosso Amiguinho... entdo eu ficava maravilhada”.



A fala de Fernanda deixa claro o incentivo da familia na sua aprendizagem
com a leitura, devido a sua méae ser professora e as condi¢cdes econémicas da sua
familia. Afirma que a sua méae foi a maior incentivadora no seu processo de leitura,
introduzindo-a no mundo dos livros.

Fernanda nado lembra o primeiro livro que leu, mas recorda outros materiais
lidos nas diversas fases da sua vida. “Eram essas revistas e 0s classicos que
tinhamos em casa, além de Poliana Menina, Poliana Moca e também A Hora do
Amor, Escaravelho do Diabo que foram livros adotados pela escola, nés liamos e
eles faziam as perguntas”.

Na fala de Fernanda fica implicito a forma didatizada que a escola tem em
lidar com a leitura dos géneros literarios. Leitura com objetivo de responder
perguntas relacionadas ao enredo da obra. Contudo, Fernanda tinha uma relagéo
boa com essa forma de ler, em que gostava muito de ler esses livros, mesmo que
com essa finalidade.

A professora lembra que na escola a leitura era vivenciada enquanto
obrigacéo, para ser cobrada depois, ao contrario da sua casa, em que a leitura era
vivenciada por prazer. Sua mae, enquanto incentivadora, lia fabulas e contos de
fadas. Aléem de sua mée, Fernanda também diz que sua tia marcou profundamente o
seu processo de leitura, pois sempre a presenteava com livros. Ela atribui a familia
um papel fundamental de incetivadora e promotora da leitura na sua vida. “A familia
€ muito valiosa, porque tudo que eu faco hoje o alicerce foi da minha familia”.

Dando continuidade, perguntamos a Fernanda como ela definiria leitura, o

que € leitura, e ela nos diz que:

E uma coisa muito abrangente, néo é s6 vocé pegar uma coisa e ler, vocé

tem que falar sobre aquilo, emitir uma opinido, formar uma opinido com



aquilo dali e a leitura € uma coisa que ndo deve ficar s6 pra vocé, vocé
deve divulgar aquilo... uma coisa que me chamou muita atencdo foi uma
propaganda do governo federal que dizia assim: que tudo que a professora
Ié pra vocé na escola, vocé deve passar pros seus pais e seus irmao, eles
Iéem pra outras pessoas e isso vai se multiplicando...e é isso que eu digo
pra eles, o que eu tiver eu dou pra eles, porque quem ndo tem ndo pode

dar nada... (Fernanda, 29 anos).

Para Fernanda, a leitura ndo se defini apenas pelo contato dos olhos com o
texto escrito, mas a compreensdo do que esta sendo lido e sua divulgagéo.

Perguntamos a professora sobre como ela vivencia a leitura hoje, o que 1&, se
essa leitura € voltada pra sua pratica pedagdgica ou por prazer. Fernanda
respondeu que: “Eu leio reportagens de revistas, leio jornal, contos, poesias,
trabalho com musica... Eu também leio por prazer e muitas delas eu trabalho, agora
tem o momento da leitura por prazer e as outras sao voltadas para o trabalho”.
Afirma ainda que as mesmas leituras prazerosas sao as lidas para a pratica
pedagdgica.

Dessa forma, questionamos sobre o tipo de leitura que ela se identifica.
Fernanda diz que “Na é&rea juridica e da educacéo: letramento, alfabetizacéo, o fazer
pedagdgico na sala de aula...”.

Perguntamos se Fernanda costuma frequentar espacos formais que
incentivam a leitura, como bibliotecas, salas de leitura, livrarias, entre outros. Ela
disse que “Nao costumo, porque hoje em dia podemos comprar pela Internet, pode
chegar na sua casa e eu sO procuro aquilo que eu to direcionada, eu ndo vou visitar
até porque nao tenho tempo, mas se eu tiver eu vou com maior prazer”.

A sobrecarga de trabalho aparece, mais uma vez, como uma forte aliada para

que o professor ndo possa frequentar espacos formais que viabilizem a leitura.



Se o professor ndo freqlenta tais espacos, serd que eles proporcionam
situacOes para que seus alunos circulem por esses ambientes? Com relacéo a esse
guestionamento, Fernanda diz que seus alunos de EJA nao freqientam esses

espacos, pois

[...] até porque nos precisamos de Onibus da secretaria e isso € muito
complicado...mas eu ja cheguei a levar minha turma inteira dentro de taxis,
eu trabalhava num colégio particular e todo ano tem uma semana de
mostra de arte, entdo os coloquei em taxis e paguei todos eles, por que
achava que aquilo poderia contribuir bastante e que agente poderia fazer
muita coisa com aquilo porque tinham telas, pinturas, teatro, tudo ao vivo

pra eles perguntarem aos autores dos trabalhos (Fernanda, 29 anos).

Na tentativa de suprir essa auséncia, Fernanda diz que em sala de aula usa
jornais, revistas, livros de literatura e livros didaticos enquanto materiais de leitura.
Com relacdo aos livros didaticos, ela utiliza como suporte, por achar que eles nao
sao adequados a realidade dos alunos.

Finalizando a entrevista, perguntamos como ela vé o ensino da leitura em sua

pratica pedagdgica:

Eles chegam timidos na sala, até por vivéncias anteriores, porque alguns
deles tiveram experiéncias ndo muito boas como palmatérias e uma série
de questdes que faz com que eles figuem inibidos, mas por esse trabalho
voltado para leitura, que agente chama de leitura compartilhada, que eu ja
aplicava, mas depois do curso que eu fiz passei a aplicar muito mais, com
isso eles desenvolvem muito a leitura... trazem leitura de casa tornando o

ambiente muito mais rico (Fernanda, 29 anos).



Portanto, percebemos que a professora compreende a importancia do
trabalho com a leitura no processo de aprendizagem dos alunos jovens e adultos e
que, de certa forma, existe uma preocupacdo com a sua formacgéo para que atenda
a essa necessidade desses sujeitos, buscando a participacdo em cursos de
formacdo continuada que garanta uma pratica pedagogica que atenda a essa
demanda.

No proximo capitulo, iremos analisar os eventos e as praticas de leitura

apontadas pelas professoras-alfabetizadoras durante suas historias de vida.



CAPITULO IV: EVENTOS E PRATICAS DE LEITURA DA PROFESSORA-

ALFABETIZADORA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Neste capitulo, iremos retomar as falas das professoras-alfabetizadoras,
identificando os eventos e as praticas de leitura a partir das suas historias de vida,
desde o seu processo de alfabetizacdo até a sua vida profissional.

Optamos por analisar as falas das professoras-alfabetizadoras
individualmente, para aprofundarmos as analises dos eventos e das praticas de
leitura. Lembramos que a distingédo entre eventos e praticas € apenas uma estratégia
didatica para andlise, pois compreendemos que essa relacdo se da num continuum,
em gue ndo ha evento sem pratica, nem pratica sem evento.

Iniciaremos nossa analise com 0s eventos e praticas de leitura de Mara.
Como foi dito no capitulo anterior, Mara iniciou sua carreia como professora aos 20
anos, em que o magistério entrou na sua vida por acaso. A escolha por trabalhar
com EJA se deu, inicialmente, por conta da situacdo econdmica, depois pelo
compromisso assumido com a classe excluida da sociedade, identificando-se
enguanto sujeito da EJA também.

Analisando os eventos e as praticas de leitura durante seu processo de
alfabetizacdo, identificamos que o aprendizado da leitura a partir da cartilha se
constitui no primeiro evento de leitura de Mara.

Isso é visivel quando retomamos aos fragmentos da sua fala:

Fui alfabetizada através da carta do ABC [...] Comecei na escola publica
[...] foi la que eu aprendi a cartilha [...] Lembro que agente aprendia todas

as letras do alfabeto e depois juntava para formar as silabas simples e



depois as complexas para depois comecar a ler frases e depois das frases

vinham os texto.

Podemos observar que a escola, durante esse periodo, se constituiu numa
importante agéncia de letramento para Mara, em que notamos o aprendizado da
cartilha enquanto um evento de leitura. Quando Mara fala a forma como esse
aprendizado se dava, percebemos a pratica da leitura durante seu processo de
alfabetizacao.

Sabemos que a leitura e a escrita sdo concebidas, tradicionalmente, como
aprendizagens escolares, considerando que as pessoas s6 tém contato com o
mundo da escrita a partir da sua insergao na escola.

De acordo com Barbosa (1994), a cartilha foi criada para dar o suporte no
ensino das “primeiras letras”, em que os professores tinham muitas dificuldades em
alfabetizar os alunos pela auséncia de livros e materiais didaticos. Os livros que
circulavam na escola eram das criangas que os tinham em casa, em que nao era

muito frequente esse tipo de aquisicéo por parte dos pais.

Cartilhas s&@o livros didaticos infantis destinados ao periodo da
alfabetizacdo. Dai seu caréater transitorio, limitando-se seu uso a etapa em
gue, na concepcao tradicional da alfabetizacdo, a crianca necessita
dominar o mecanismo considerado de base na aprendizagem da leitura e
da escrita. A cartilha apresenta um universo de leitura bastante restrito, em
funcdo mesmo de seu objetivo: trata-se de um pré-livro, destinado a um
pré-leitor. A cartilha limita-se entdo ao ensino de uma técnica de leitura,
entendendo-se essa técnica como a decifragcdo de um elemento grafico em
um elemento sonoro (BARBOSA, 1994, p.54).

Desta forma, inferimos que a pratica da leitura durante o processo de
alfabetizacdo de Mara se deu nessa perspectiva. A insercdo da professora no
mundo da escrita pela escola pautava-se na identificacdo de sinais graficos, como
letras, silabas, palavras, associando com os sons correspondentes, codificando e

decodificando para aprender a ler e escrever.



A fala de Mara deixa claro a perspectiva tradicional de alfabetizacdo
vivenciada por ela na escola. “Lembro que agente aprendia todas as letras do
alfabeto e depois juntava para formar as silabas simples e depois as complexas para
depois comecar a ler frases e depois das frases vinham os textos”. A forma
sequenciada de lidar com a leitura nos permite compreender que o aprendizado da
leitura e da escrita se materializa a partir da transformacéo do escrito em oral para

haver a compreensdo. Segundo Barbosa (1994, p.53),

Vovd viu a uva. A fita & para Fifi. A macaca comia, comia. Por esse
caminho suave, a crianca ia percebendo pouco a pouco que a escrita que
ela vé podia ser transformada na fala que ela houve. Heranca dos
silabarios do século XIX, as cartilhas foram se multiplicando no tempo,
concretizando e difundindo o modelo de leitura idealizado pelas
metodologias tradicionais. Coerentes com 0s seus propoésitos, os textos
das cartilhas ndo tém sentido algum e, nesse caso, 0 aprendiz ndo tem
outra escolha sendo identificar silabas, identificando palavras. Desse
modo, as cartilhas qualificam o aprendiz como leitor de letras.

Nesse sentido, percebemos que a pratica da leitura tradicional, apesar de
formar o “leitor de letras”, se dava enquanto uma pratica autorizada, visto que era
apreendida na escola, instituicdo oficial responséavel pelo ensino da leitura e da
escrita.

Considerando a afirmacao de Mara, que foi a escola que a introduziu no
mundo dos livros, ndo podemos deixar de considerar outros eventos e praticas de
leitura vividos pela professora.

A pratica da leitura da literatura de cordel por sua mae também se constitui

em um evento de leitura importante. Observamos a sua fala:

A escola me introduziu no mundo dos livros com o livro didatico e os
professores quando liam para os alunos e minha mée quando lia literatura
de cordel. [...] € que minha mae sempre lia, ela cantava, dizia trava-lingua,

lia quadrinhas, minha méae sempre gostou dessas coisas e também era o



livro de literatura de cordel, isso me favoreceu muito porque meus avés
eram analfabetos [...] Entdo minha avé mandava comprar os livrinhos na
feira e juntava para quando minha méae fosse na época do Sao Jodo e
Dezembro. Ai naquele interior convidava os vizinhos, fazia aquele fogo,
com aquela lua cheia, lua nova ai maméae comecava a ler os livros e todos

se divertiam [...]

Notamos que a leitura do cordel pela mée se constitui num importante evento
de leitura na vida de Mara. Uma leitura muito diferente da que era vivenciada na
escola. Com o cordel, Mara percebia um mundo além das letras. O cordel também
era uma forma de reunir a familia e os amigos em que “todos se divertiam”.

Segundo Abreu (1999, p.97),

Sem a intermediagdo da escola e da critica literaria — encarregadas de
transmitir os “classicos” ao longo das geracbes —, sem bibliotecas e
acervos interessados em coleciona-los, os folhetos dependiam da
aceitacao do publico para que permanecessem.

Nesse sentido, por ser caracterizado pela sua linguagem popular, a partir das
rimas retratando causos e historias, além do baixo custo econdmico, o cordel passou
a ser consumido pela camada popular mais simples. Isso explica o grande interesse
dessas pessoas, mesmo analfabetas, em ouvir essa leitura “[...] meus avés eram
analfabetos [...] Entdo minha avdé mandava comprar os livrinhos na feira e juntava
para guando minha mae fosse na época do Sao Jodo e Dezembro. Ai naquele
interior convidava os vizinhos, fazia aguele fogo, com aquela lua cheia, lua nova ai
mamae comecava a ler os livros e todos se divertiam [...]". O cordel tornou-se, entao,
uma leitura prazerosa, que nao poderia ser admitida pela escola, pois fugia as

normas e os padrdes da leitura de “alta qualidade”.



Considerando a faixa etaria da professora e o periodo em que vivenciou esse
processo, podemos afirmar que essa leitura era considera clandestina, pois eram
leituras de “baixa qualidade”, devido a hierarquia de valores imposta as praticas de
leitura, a partir da classificacdo da escola, influenciada pela teoria literaria.

Segundo Guedes-Pinto (2002, p.202),

Um preconceito com relagdo a algumas praticas socioculturais foi sendo
construido historicamente, pela camada social dominante, principalmente
com relacdo a esta “sub-leitura” praticada pela populagdo mais simples.
Assim, enquanto a leitura dos classicos era considerada legitima, as
leituras populares eram consideradas clandestinas, inadequadas e vazias.
Porém, como os livros de bolso e almanaques eram de facil acesso,
permitindo mudltiplas formas de leituras, através das quais eram
consumidas em larga escala pelos analfabetos ou pelas pessoas pouco
letradas, a elite supostamente mais culta passou a tomar medidas [...] a fim
de evitar que a disseminacdo de tais praticas de leituras maculassem a
cultura genuina dos “verdadeiros livros”.

Apesar de vivenciar o evento de leitura com o cordel, notamos que a
dificuldade de acesso a outros materiais de leitura e a forma como a leitura era
vivenciada na escola fazia com que Mara se apropriasse cada vez mais dessa

pratica de leitura.

[...] eu fantasiava muito, entdo se eu pegasse um pedaco de jornal velho,
uma folha de revista, como néo tinha em casa nada disso, ai entdo quando
vinha da venda um pedaco de papel escrito, ai eu ia fantasiando e
inventando que ali estava escrito, eu sabia que existia letra e deveria ter
alguma coisa escrita que eu ja estava estudando, eu ficava lendo uma
histéria que a professora dava na classe, inventava histérias em pedacos
de papel e depois quando aprendi a ler mesmo, 0 que eu pegasse eu ia
lendo tudo. Minha mé&e n&o podia comprar, mas o que minhas colegas
tinham eu pedia emprestado e lia, entdo eu sempre estava com alguma

coisa lendo.



A prética da leitura estava presente no cotidiano da professora, mesmo sem
que ela percebesse. Talvez isso ocorra pela didatizacdo que a escola faz sobre as
praticas de leitura.

Quando Mara lembra que pegava um jornal velho ou uma folha de revista,
percebemos que a pratica da leitura ultrapassava o livro didatico, utilizando-se de
outros materiais que proporcionassem a leitura. E nesse caso, a situacao econémica
nao impediu que a professora continuasse 0 seu processo, na medida que afirma
“mas o0 que minhas colegas tinham eu pedia emprestado e lia”.

Em seu relato, também podemos encontrar outro evento com relacéo a leitura

que Mara realiza no seu dia-a-dia.

Hoje leitura prazerosa nenhuma. So leitura de conhecimento, informacao
para escrever a monografia, tendo como finalidade a melhoria da pratica
pedagdgica.

Atualmente estou lendo varios teéricos que escrevem sobre curriculos e
avaliacdo e também o jornal Tribuna e a revista Nova Escola. Vou a

biblioteca quando preciso estudar em grupo.

Mara compreende a leitura enquanto prazer e aprendizagem de novos
conhecimentos. Porém, a leitura que realiza tem um carater profissional, para a sua
formacdo e o exercicio da sua atividade docente.

Quando afirma que Ié autores sobre temas relacionados a sua monografia do
curso de Especializacdo em EJA, Mara exerce a pratica da leitura na medida que faz
fichamento sobre os autores, discute o que foi lido e escreve suas reflexdes. Essa

leitura, segundo Guedes-Pinto (2002), se constitui em uma leitura profissional.

[...] as professoras frequentemente consumirem revistas, livros e/ou
informativos que veiculam material que podem melhor informéa-las e



orienta-las no exercicio do seu trabalho no magistério, mesmo com as
dificuldades financeiras. Suas praticas de leitura, neste aspecto, séo
marcadas pela preocupacdo e dedicacdo ao trabalho em sala de aula.
Buscam, através de suas possibilidades concretas de acesso a leitura,
aperfeicoar sua pratica docente (GUEDES-PINTO, 2002, p.228).
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Essa afirmacédo é notavel na fala de Mara “Atualmente estou lendo varios
tedricos que escrevem sobre curriculos e avaliacdo e também o jornal Tribuna e a
revista Nova Escola”. Sua preocupacdo maior é realizar praticas de leitura que
favorecam a sua pratica pedagogica.

Em pesquisa realizada por Vieira (1998), notamos que esse tipo de leitura,
como da Revista Nova Escola, tem uma organizagcéo que se aproxima a realidade da
escola, transpondo para as suas se¢des 0s ambientes e situacdes vividos dentro do
contexto escolar. “A busca de sintonia com a escola é tdo evidente que a revista
adaptou sua forma de distribuicdo ao calendario da escola, ndo circulando nos
meses em que esta se encontra em recesso” (idem, p.130).

Portanto, observamos eventos significativos de leitura na vida de Mara que
contribuiram para a sua formacao enquanto leitora.

A partir deste momento iremos transferir nosso olhar para Sandra. Ela é
professora a 14 anos, em que exerce a profissdo com gratificacdo. Sua opcao por
EJA foi pela disponibilidade de horario, visto que ja trabalha durante o periodo
diurno.

Durante sua fala, tivemos dificuldades em detectar com mais precisdo 0s
eventos e as praticas de leitura que contribuissem para sua formacdo enquanto
leitora. Tentamos inferir sobre alguns aspectos que deram pistas para identificacao

desses eventos.



Assim como Mara, Sandra também vivenciou o processo de alfabetizacéo
pautado na perspectiva tradicional, com forte énfase no uso da cartilha, mesmo
tendo estudado no ensino particular.

Porém, devido as suas dificuldades de aprendizagem, Sandra necessitou de
aulas de reforco, que inferimos ser um evento de leitura significativo na vida da

professora-alfabetizadora.

[...] minha m&e sentiu essa necessidade por causa das observacdes que os
professores faziam, porque eu ndo acompanhava. Passei um tempo, mas
ai eu disse a ela que nao precisava mais, pois eu reconhecia que além de
pagar a escola particular ela ainda tinha que pagar o reforco e eu percebia

dificuldade.

Notamos na fala de Sandra que havia uma preocupacéo, por parte da familia,
para que ela se apropriasse da leitura e da escrita. Isso mostra o esforco da familia
em pagar a escola particular e as aulas de reforco.

Enquanto evento de leitura, as aulas de reforco nos possibilitam inferir que a
pratica da leitura era pautada na repeticdo, memorizacdo, codificacdo e
decodificacdo daquilo que era visto na escola e que seria cobrado depois para que
pudesse avancar nas séries e acompanhar a turma. E é interessante observar que
Sandra atribui a professora do reforco os seus avancos com relacdo a leitura e a
escrita.

No seu relato, percebemos que somente na escola e nas aulas de reforco é
que Sandra mantinha contato com materiais de leitura e sé apoés iniciar sua vida
profissional que passou a ter maior contato com livros. Porém, sabemos que muitos

professores realizam um caminho académico fragil durante a sua formacao em nivel



superior para o exercicio da docéncia. Nesse sentido, suas leituras sdo marcadas
por textos especificos para a area de atuacao e fragmentados.

De acordo com Britto (1998, p.76-77),

Em funcéo tanto das condicdes de trabalho, da dificuldade de formacéo e
da propria imersdo na cultura escolar, a leitura do professor, de um modo
geral, acaba circunscrita aos produtos didaticos feitos como “material de
apoio pedagoégico”. Com isso, o professor acaba por usar este material,
gue deveria ser para o aluno, para a sua propria formacao [...].

A professora lembra também que o primeiro livro lido foi no ensino médio, um
livro de literatura cobrado pela escola com a intencdo de preencher um questionario.
A leitura desse livro também se constituiu em um evento de leitura, em que a pratica
era a forma de responder as questdes sobre a obra. Essa forma de conceber a
leitura também € uma marca caracteristica da escola que perpetua até hoje.

Para Sandra, a leitura é uma necessidade, em que ela afirma néo ter tempo
para realizar leituras prazerosas, apenas aquelas relacionadas a sua pratica
pedagogica. Isso € comum as leituras realizadas pelos professores.

Ao retomarmos a fala de Sandra, observamos que a leitura do jornal também
se constitui em um evento de leitura. “[...] Eu leio um jornal, a parte que me chame a
atencdo, mas eu vou pra parte de piadas, € uma coisa que eu procuro encaixar no
meu trabalho”. Neste evento, podemos inferir duas préticas de leitura: a das noticias
gue chamam atencao e a das piadas.

Tais préticas de leitura, hoje, sdo leituras autorizadas, devido as
transformacdes ocorridas no processo educacional, com os estudos dos géneros
textuais e do letramento, permitindo que os materiais que circulam na sociedade em
geral possam e devam ser trabalhados na escola. Porém, a forma como essa pratica

se realiza € que dara a funcédo social do trabalho com cada género.



Talvez, devido a histéria de escolarizacdo vivida pela professora e o seu
processo de formacdo, marcado pela falta de incentivo a leitura, inferimos que o uso
desses materiais em sala de aula ndo déem conta da sua real funcdo, sendo
utilizados de forma didatizadas e o texto usado como pretexto para o ensino de
gramatica.

Devido as circunstancias de realizacdo das entrevistas e as respostas
obtidas, compreendemos que a fala de Sandra ndo nos deu subsidios para a
identificacdo precisa dos eventos e praticas de leitura que a constituiram enquanto
leitora.

A partir desse momento iremos analisar os eventos e as praticas de leitura de
Fernanda, que é formada em Letras, exercendo o magistério desde 1995. Gosta de
atuar como professora, mas tem uma paixao pela area juridica. Assim como Sandra,
a opcao por EJA se deu pela disponibilidade de horario.

Observamos alguns eventos de leitura significativos durante as narrativas de
Fernanda. Assim como as demais professoras, seu processo de alfabetizacéo

também foi baseado na perspectiva tradicional de ensino.

[...] eu lembro que a gente pintava, cobria, ligava nimeros, mas eu via que
nao estava aprendendo, aprendia mais em casa [...] na terceira série [...] foi
guando eu aprendi a fazer conta e a ler de verdade, fazia as chamadas

composicdes (redacdes) [...] eu fazia e tirava a maior nota da sala.

A escrita das redacdes foi um importante evento de letramento escolar
vivenciado por Fernanda durante seu processo inicial de escolarizacdo. Seu relato

nao deixa claro como se deu essa pratica, mas inferimos que as composi¢cdes foram



realizadas a partir de um tema dado pela professora, em que os alunos deveriam
escrever sobre ele, observando a coeséo e a coeréncia do texto.

Durante o resgate da sua histéria de leitura realizado no capitulo anterior,
percebemos que Fernanda, diferentemente das outras professoras, tinha acesso a
materiais de leitura em sua casa, recebendo estimulos de sua mae, que também era

professora.

[...] eu tinha isso em casa, l& nés tinhamos uma biblioteca com os
classicos, tinhamos a assinatura para as férias da Revista Picolé, Nosso
Amiguinho [...] Eram essas revistas e o0s classicos que tinhamos em casa,
além de Poliana Menina, Poliana Moca e também A Hora do Amor,
Escaravelho do Diabo que foram livros adotados pela escola, nds liamos e

eles faziam as perguntas.

Desta forma, a familia constituiu um papel fundamental para a formacao
leitora na vida de Fernanda. Batista (1998) faz uma reflexdo sobre esse papel da
familia para o incentivo da leitura, mesmo que seja para a execucdo das tarefas

escolares, sem ter como objetivo real essa formagéao leitora.

Trata-se de um conjunto de investimentos familiares destinados a favorecer
ou ampliar os resultados da acdo escolar. Esta voltada ndo particularmente
para a formacao de leitores, mas antes para o fornecimento de condi¢des
de éxito escolar, a leitura sendo percebida como uma dessas condicdes.
Traduz-se na manifestacéo, por parte dos pais, de atitudes que revelam
uma valorizacdo da escrita e de sua aquisicdo, aquisicdo de objetos
escolares, na criacdo de espacos e condi¢des para que as crian¢as tenham
contato com a escrita e com o universo escolar; manifesta-se, também, na
aquisicdo de alguns livros infantis, no acompanhamento regular das
atividades escolares, no ensino das letras do alfabeto e de alguns nomes
proprios, na realizagdo de atividades escolares sem exigéncia da escola
(exercicios de irmdos mais velhos que séo reutilizados com os mais novos,
por exemplo), e na organizacdo do tempo livre das criancas em atividades
de “lazer instrutivo” (idem, p.39-40).



Notamos também que as condi¢cdes socioeconémicas da familia, além da
clareza sobre a importancia da leitura, mesmo que fosse para cumprir as tarefas
escolares, proporcionaram a Fernanda um caminho diferente com relacdo as outras
professoras.

A professora lembra que sua mae lia fabulas e contos de fadas. Essa leitura
realizada pela mée também se constitui em um evento de leitura, diferente daquele
vivido na escola. Na escola, a leitura é vista enquanto obrigacdo, com um objetivo
definido e sistematizado “[...] e também A Hora do Amor, Escaravelho do Diabo que
foram livros adotados pela escola, nés liamos e eles faziam as perguntas”.

Quando Fernanda afirma que lia o texto e “eles” faziam as perguntas, ela se
refere aos professores, que sempre cobravam algo sobre determinada leitura. Uma
pratica muito diferente da que a professora vivenciava em casa. Ao contrario da
escola, em casa a leitura era vivida por prazer, por encantamento, uma leitura que
contemplasse as fungdes sociais do texto, ndo apenas as escolares. Acreditamos
que essa forma de lidar com a leitura favoreceu para o letramento social da
professora.

De acordo com Batista (1998, p.43),

Ao contrario das praticas ndo-escolares de leitura — particularmente
daquelas que se desenvolvem nos espacos da vida privada, que acentuam
a gratuidade, o “desinteresse” e a autonomia do leitor —, as praticas
escolares se constroem em nome da “ndo-gratuidade”, de uma finalidade
de aprendizado e se desenvolvem com base em gestos que procuram
garantir sua consecucao: o controle do professor, que direciona a leitura e
submete a autonomia do aprendiz; a realizacao de exercicios e avaliacoes,
o desenvolvimento de atitude atenta ao pormenor e a mindcia, a utilizagao
de formas de anota¢fes e registro, uma disposi¢cdo de buscar nos textos
um ensinamento, uma regra, uma maxima, uma instrucao.

Outro evento significativo no relato de Fernanda é leitura que hoje ela realiza.
“Eu leio reportagens de revistas, leio jornal, contos, poesias, trabalho com musica

[...] Eu também leio por prazer e muitas delas eu trabalho [...]".



Como nos mostra a fala de Fernanda, podemos inferir que, mesmo afirmando
que realiza leituras prazerosas, 0s géneros textuais citados acima refletem o seu uso
no contexto escolar. Uma pratica de leitura com textos que circulam na sociedade
em geral, sendo utilizados na sua pratica pedagodgica enquanto professora “muitas
delas eu trabalho”.

ApOs a andlise dos eventos e praticas de leitura das professoras, 0s
resultados mostram, de modo geral, duas importantes agéncias de letramento que
favorecam a formacdo leitora de Mara, Sandra e Fernanda: a familia e a escola.

Os eventos vividos pelas professoras em casa com a familia serviram como
mediadores para a pratica do letramento escolar. Nesse sentido, Batista (1998)
reforca essa questdo ao afirmar que os professores séo “leitores escolares”, mesmo
que suas leituras sejam realizadas fora do contexto escolar. Essa leitora escolar se
constitui ndo pelo texto que I1€, mas a forma como se apropria desse texto e 0S uUsos
que faz dessa leitura.

Desta forma, a leitura e a escrita na escola integram eventos e praticas de
letramento especificos para a aprendizagem no contexto escolar, que sao bastante
distintos dos que acontecem em ambientes ndo escolares. Com isso, notamos que
as professoras limitam-se a cultura escolar, utilizando do mesmo modo os textos em
geral.

Outro aspecto importante a ser destacado é a auséncia de leituras
desvinculadas das suas praticas pedagogicas. Podemos atribuir essa auséncia a
situacao socioecondmica e a sobrecarga de trabalho, que restringe suas praticas de

leitura aos materiais a serem utilizados em suas aulas.

O fato é que, para boa parte dos professores, a pratica de leitura limita-se a
um nivel minimo pragmatico, dentro do préprio universo estabelecido pela
cultura escolar e pela indastria do livro didatico. Sua leitura de textos
“literarios” é a dos livros infantis e juvenis produzidos para os alunos ou dos



textos selecionados e reproduzidos pelos autores dos didaticos; sua leitura
informativa é a dos paradidaticos; seu conhecimento técnico reduz-se as
definigbes do proprio livro didatico; seu universo de contelildos necessarios
coincide sempre com o do livro (BRITTO, 1998, p.77-78).

Portanto, os eventos e praticas de leitura vivenciados pelas professoras-
alfabetizadoras de EJA contribuiram muito mais para a seu processo de letramento
individual do que social, devido a presenca das praticas escolares de uso da leitura

e da escrita.



CONSIDERACOES FINAIS

Esperamos ter atingido o objetivo geral desta dissertacdo, que consiste em
analisar os eventos e praticas de leitura vivenciados pelas professoras-
alfabetizadoras da educacdo de jovens e adultos, a partir de suas histérias de
escolarizacdo e experiéncias de leitura, que contribuiram para a sua formacao
enguanto leitoras.

Nosso objeto de estudo foram as professoras-alfabetizadoras da rede
municipal de Educacdo de Maceio, que atuam na 12 fase da Educacao de Jovens e
Adultos, que possuem formacdo em nivel superior, seja em pedagogia ou outras
licenciaturas e que entraram nessa modalidade de ensino no periodo de 1999 a
2004.

Este trabalho baseou-se nos estudos de pesquisadores da area educacional,
assim como da linguagem, para que pudéssemos fazer a interface entre as areas, a
fim de atingir os objetivos propostos em busca dos resultados almejados. Para isso,
utilizamos como referenciais tedricos Batista (1998), Britto (1998), Guedes-Pinto
(2002), Freire (2003, 2005), Kleiman (1995), Koch (2006), Lajolo e Zilberman (1996),
Marcuschi (2001, 2003), Soares (2002, 2003), entre outros.

Para realizacdo da investigacdo, optamos pela pesquisa qualitativa, tendo
como instrumentos de coleta de dados questionarios e entrevistas. Os dados foram
analisados a partir de duas categorias: eventos de leitura e praticas de leitura, em
que estabelecemos uma relacdo direta das narrativas das professoras-
alfabetizadoras com os autores que fundamentam a pesquisa.

Com base nos resultados, percebemos que as professoras-alfabetizadoras de

EJA vivenciaram diferentes eventos e praticas de leitura que contribuiram para a sua



formacdo enquanto leitoras. A maioria desses eventos foi proporcionado pela
agéncia de letramento escola. Porém, vale ressaltar que houve também uma
contribuicdo significativa da familia, outra agéncia de letramento, que ndo mediu
esforcos para a formacéo escolar e profissional das professoras.

A partir dessa investigacdo, observamos, também, que as praticas de leitura
das professoras, muitas vezes, sao restritas aos livros didaticos, em que seu
processo de escolarizagcdo foi marcado pelo tradicionalismo da escola, que
reproduzia praticas de leitura desvinculadas da sua realidade.

De certa forma, as professoras ainda ndo conseguem efetivar leituras que
possam ser constituidas como legitimas e de sua apropriacdo. As velhas formas de
considerar as leituras de “boa qualidade” ainda estao fortemente presentes em suas
praticas de leitura.

Notamos que 0s eventos e praticas de leitura vivenciados pelas professoras-
alfabetizadoras de EJA contribuiram significativamente para o processo de
letramento individual, por conta da forte presenca de praticas escolares de uso da
leitura e da escrita.

Sendo assim, muito mais que “leitores-interditados”, as professoras sao
“leitoras-escolares”, pois suas praticas de leitura ainda sao limitadas por diversas
razdes. Uma delas seria a situacédo socioecondmica, que nao possibilita o acesso a
outras fontes de leitura que ndo sejam as direcionadas para o seu trabalho
pedagogico. Consequentemente, pela necessidade de obtencdo de salario e renda
que garanta a sobrevivéncia, as professoras sobrecarregam sua forca de trabalho,
nao disponibilizando de tempo para realizacdo de outras leituras.

Inferimos também que a falta de incentivo e apoio nos cursos de formacao de

professores ndo contribuem para a sua formacao leitora, pois ainda consideram a



leitura como uma questéo individual e de interesse de cada sujeito, desconsiderando
as leituras clandestinas e voltando-se para a velha concepcao de “leituras de alta
qualidade”.

N&o podemos negar que, mesmo escolarizados, 0s eventos e as praticas de
leitura vivenciados nas historias de vida durante seu processo de escolarizacao e
formacdo profissional das professoras sdo de fundamental importancia para a sua
formacdo enquanto leitora. Porém, € uma formacdao restrita, que implica e reflete a
sua atuacdo enquanto professoras da educacédo de jovens e adultos.

Portanto, acreditamos que a funcdo da pesquisa em educacdo € investigar
uma realidade e apresentar reflexdes sobre o tema abordado. Sabemos dos limites
que envolvem uma dissertacdo de mestrado, mas esperamos ter contribuido para a
formacdo da professoras-alfabetizadoras e dos demais professores que atuam na
educacao de jovens e adultos, aléem de ter despertado o interesse e olhar sobre essa
tematica, visto que ainda sdo poucas as pesquisa realizadas nessa area.

Esperamos também que, em estudos futuros, possamos aprofundar ainda
mais nosso olhar sobre os eventos e as praticas de leitura do professor de EJA,
analisando como esses eventos e praticas sdo vivenciados na sala de aula dessa

modalidade de ensino.
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ANEXOS

ROTEIRO DE ENTREVISTA®

Uma Historia de Leitura: A Formacao da Professora-Alfabetizadora da

Educacédo de Jovens e Adultos, seus Eventos e suas Praticas.

Regina Maria de Oliveira Brasileiro

Roteiro de entrevista realizado com as professoras da 12 fase da Educacao de
Jovens e Adultos, com o objetivo de construir as suas historias de leitura, a partir de
suas experiéncias e vivéncias com a leitura, identificando os eventos e praticas de

leitura que ocorreram durante suas historias de vida.

Parte 1 — Dados Pessoais

Nome

Idade

Estado Civil

Naturalidade

Origem da familia: Zona Rural ou Zona Urbana
Nivel de escolarizacdo dos pais

Filhos - quantidade

Nivel de escolarizacdo dos filhos:

Renda mensal:

Parte 2 — Formacéao e Experiéncia Profissional
Formacéo: Nivel Médio
Nivel Superior — Curso
Pés-Graduagéo — Curso
O que o motivou para escolher essa profissédo?

Vocé gosta da sua profissao?

% Esta entrevista foi elaborada com base na pesquisa de Ana Lucia Guedes-Pinto, intitulada
“Rememorando trajetérias da professora-alfabetizadora: a leitura como pratica constitutiva de sua
identidade formacé&o profissionais”, no que se refere a Parte 3 — Historias e Experiéncias de Leitura.
Lembramos ainda que a entrevista realizada foi semi-estruturada, permitindo outros questionamentos
além dos que estdo no roteiro, de acordo com a fala das professoras.



Por que ser professor da educacéo de jovens e adultos

Vocé tem outras experiéncias como professor em outras areas e locais?

Parte 3 — Histdrias e Experiéncias de Leitura

Como foi alfabetizado

Como vocé aprendeu a ler e se interessou pela leitura

Quem te introduziu no mundo dos livros?

Qual o primeiro livro que vocé leu?

Como foi vivida a leitura na escola?

Como era vivida a leitura dentro da sua casa na infancia?

O que leram para vocé? Quando?

Quem a (0) incentivava buscar na leitura divertimento, prazer, relax, encantamento,
fuga da realidade?

Teve alguma pessoa marcante em sua relacdo com a leitura?

O que é leitura para vocé?

Hoje, como vocé vivencia a leitura?

Que tipo de leitura vocé se identifica?

Que tipo de leitura vocé costuma fazer no seu dia-a-dia?

Qual a importancia da familia no seu processo de leitura? Houve influéncia de outras
agéncias, instituicoes, pessoas nesse processo?

Que ambientes vocé conhece que possibilite a leitura das pessoas? Vocé frequenta
esses ambientes? Os seus alunos freqientam esses ambientes?

Existe a circulagao de materiais de leitura na sua sala de aula? Quais materiais?



