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A significagdo ndo esta na palavra nem na alma do
falante, assim como também ndo estd na alma do
interlocutor. Ela € o efeito da interacdo do locutor e do
interlocutor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro.

E como uma faisca elétrica que s6 se produz quando
ha contato entre dois polos opostos.

Bakhtin



RESUMO

Este trabalho insere-se na linha de pesquisa de Leitura, Escrita e Ensino
de Lingua Portuguesa e tem como tema o estudo da expansdo do grau de
letramento de um sujeito j& alfabetizado e estudante do Ensino Fundamental
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), por meio do ensino de uma leitura

significativa, desenvolvido no ambito escolar.

Temos como objetivo central contribuir com os estudos do letramento ao
associa-lo aos estudos dialégicos e enunciativos de Mikhail Bakhtin e de Paulo
Freire, que compreendem a interacdo discursiva entre o(s) sujeito(s) e o
mundo. Temos como objetivos especificos contribuir para o ensino da leitura
significativa, desenvolvida nas aulas de Lingua Portuguesa, ministradas para
os(as) alunos(as) da EJA, e, contribuir para o ensino da leitura significativa na
escola publica, instituicAo em que trabalhamos e onde acreditamos que seja

possivel desenvolver um trabalho voltado para o ensino dessa leitura.

Ao discutirmos a importancia de um ensino voltado a leitura significativa
em sala de aula. Assim propomos uma analise em torno do enunciado eu te
amo, tendo como base o contexto de interacdo, o dialogismo e a multiplicidade
de sentidos. Sugerimos, ainda, duas atividades de leitura que, acreditamos,
possam ser trabalhadas na EJA, e que consideram a dimensdo social e
discursiva da linguagem, bem como as praticas letradas dos sujeitos

envolvidos em qualquer situagéo discursiva de comunicacao.

A pesquisa realizada nos possibilitou propor um didlogo entre a EJA, os
estudos do letramento e os principios teoricos de Bakhtin e de Freire.
Defendemos que a leitura proficiente vai além do codigo linguistico, puro e
simples, e que ela se efetiva por meio de fatores como o contexto de interagéo,
0s recursos dialogicos e a multiplicidade de sentidos.

Palavras-chave: EJA, leitura significativa, letramento e interacéo discursiva.



ABSTRACT

This work is in search line of Reading, Writing and Teaching of the
Portuguese language and has as theme the study of the expansion of the
degree of literacy of a person that is already literate in the Student Elementary
School II of the Youth and Adults Education (YAE), through the teaching of

meaningful reading, developed under school.

We have as a central objective to contribute to the studies of the literacy
associating it to dialogical studies and enunciates of Mikhail Bakhtin and Paulo
Freire, who understand the interaction between the person’s discourse and the
world. We have as specific objectives to contribute to the teaching of
meaningful reading, developed in the Portuguese Language classes, taught for
the students (YAE), and contribute to the teaching of meaningful reading in
State School, an institution in which we work and where we believe that we can

develop a work dedicated to the teaching of that reading.

In discussing the importance of an education geared to the meaningful
reading in the classroom, we propose an analysis on the statement | love you,
based on the context of interaction, the dialogism and the multiplicity of ways.
We suggest, also, two activities of reading that, we believe, can be worked in
the (YAE), and they consider the social dimension and discursive of language,
as well as the literate practices of the involved people in any situation of speech

communication.

The research enabled us propose a dialogue between the (YAE), studies
of literacy and the theoretical principles of Bakhtin and Freire. We, therefore,
that proficient reading goes beyond the linguistic code, pure and simple, and it
is effective through factors such as the context of interaction, dialogical
resources and the multiplicity of ways.

Keywords: (YAE), meaningful reading, literacy and discursive interaction.
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CONSIDERACOES INICIAIS



O presente trabalho de pesquisa vincula-se a linha de Leitura, Escrita e
Ensino de Lingua Portuguesa e tem como tema o estudo da expansao do grau
de letramento de um suijeito ja alfabetizado e estudante do Ensino Fundamental
II' (FUND Il) da Educac&o de Jovens e Adultos (EJA), por meio do ensino da

leitura significativa, desenvolvido no ambito escolar.

Abordaremos o ensino de leitura destinado a EJA, pois entendemos que
esse segmento da educacdo apresenta uma lacuna referente aos estudos
cientificos que compreendem a possibilidade da expansdo do grau de
letramento de um sujeito, ja alfabetizado, ocorrer por meio do ensino da leitura

significativa.

Entendemos que a leitura significativa, sobre a qual falaremos ao longo
desta dissertacdo, e acreditamos ser ainda pouco explorada na e pela escola,
se efetiva quando o (a) leitor(a) € capaz de produzir conhecimentos novos e
sentidos diversificados a partir de sua interacao dialégica com o outro e com o
mundo, acrescentando que essa interacao e producao de sentidos dependerao
de fatores como o contexto de interacdo, os recursos dialogicos e a

multiplicidade de sentidos.

Discutiremos a importancia da interacdo dialégica focada na
intertextualidade e na polifonia, como base, para trabalhar a leitura significativa,
ou seja, trabalhar a leitura que auxilie efetivamente o desenvolvimento do
letramento em sala de aula. Partiremos dos estudos dialégicos e enunciativos
de Mikhail Bakhtin e de Paulo Freire e refletiremos sobre a possibilidade
desses estudos contribuirem significativamente para a expansdo do grau de

letramento de uma pessoa ja alfabetizada e estudante da EJA.

A EJA forma semestralmente uma quantidade consideravel de pessoas.
Na escola em que lecionamos, por volta de 100 pessoas concluem a EJA em

estado de alfabetismo funcional®. Essas pessoas, em grande parte, deixaram

! Compreende da 5% & 82 séries.
2 Termo usado por Ribeiro (2003) para designar, positivamente, as habilidades de leitura de um sujeito,
em detrimento ao termo negativo analfabetismo. Usaremos esse termo, ao longo desta dissertacdo, pelas



de frequentar a escola, ainda na infancia, e, mesmo inseridas em um mundo
grafocéntrico, pouco tiveram contato com a leitura de textos escritos durante
esse periodo de afastamento. . Em outras palavras, seria dizer que muitos
concluintes da EJA chegam ao término do curso com sérias deficiéncias
relativas as habilidades de leitura e de compreensédo de textos, sejam esses
escritos ou orais; |éem superficialmente e ndo conseguem produzir
conhecimento(s) novo(s) por meio da(s) leitura(s) feita(s), ou seja, néo

conseguem expandir, ou pouco expandem, o seu grau de letramento.

Temos observado, também, que nossos(as) alunos(as) consideram a
habilidade de leitura como uma atividade a ser desenvolvida apenas na escola,
Ou seja, ha maioria das vezes, consideram a leitura como uma atividade a ser
realizada apenas com o objetivo de responder a questdes, ou para a obtencao
de nota em uma avaliacdo. Acreditamos que tal atitude transforma a leitura em
uma obrigacdo e, consequentemente, uma habilidade ndo muito agradavel de

ser desenvolvida pelos(as) estudantes, pois ndo apresenta significados

A escola, como mais um dos meios socioculturais possiveis para o
desenvolvimento e para a (re)construcédo do universo discursivo do sujeito sera
0 nosso meio social de estudo. Como ja mencionado, essa razao se justifica
pelo fato dos(das) estudantes da EJA, em sua maioria, reconhecerem a escola
como o principal espaco de acesso a leitura e, como tal, configura-se como um
importante agente da leitura e como o principal contexto para a (re)construcao
e o0 desenvolvimento do universo discursivo desses(as) estudantes, ressaltando

que o referido espac¢o néo se configura como o Unico.

Com base em nossa experiéncia no ensino de leitura na EJA e nas
diversas leituras realizadas a respeito do letramento e da interacao dialdgica,

elaboramos as seguintes perguntas de pesquisa:

mesmas razoes e por acreditarmos ser mais adequado para designar uma pessoa ja alfabetizada, mas que
ainda nao tem o dominio do uso do cédigo lingtistico.



» Qual tem sido a contribuicdo da escola para a formacédo de leitores

criticos e proficientes na EJA?

» Como o0s estudos do letramento podem contribuir para o
desenvolvimento e para o aprimoramento da competéncia linguistica de

adolescentes e de adultos(as) ja alfabetizados e estudantes da EJA?

» A associacdo entre os estudos dialdgicos e o tratamento dado ao ensino
da leitura nas aulas de Lingua Portuguesa pode contribuir para o
entendimento da leitura como uma habilidade significativa que extrapola

o0 cadigo linguistico, puro e simples?

Norteando-nos por essas questoes, refletiremos sobre a possibilidade da
expansdo do grau de letramento de um sujeito dar-se nos mais variados
contextos de comunicacgdo, na sua interacao dialégica com o mundo e na sua

historicidade leitora.

Temos como objetivo central contribuir para os estudos do letramento
associando-os aos estudos enunciativos e dialogicos de Mikhail Bakhtin e de
Paulo Freire que compreendem a interacdo discursiva entre o(s) sujeito(s) e o

mundo.

Temos como objetivos especificos:

» Contribuir para o ensino da leitura significativa, desenvolvida no ambito
escolar e, mais especificamente, nas aulas de Lingua Portuguesa com
os(as) alunos(as) que freqientam a EJA. Para tanto, teremos como
parceira nesta dissertacao a Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF) Ernani Silva Bruno, situada no bairro de Parada de Taipas,

regido oeste da periferia de Sao Paulo, capital;

» Contribuir para o ensino da leitura significativa na escola publica,
instituicdo em que trabalhamos e onde acreditamos que seja possivel

desenvolver um trabalho voltado para o ensino dessa leitura.



Quanto a sua estrutura, esta dissertacdo, além das consideracoes
iniciais e finais, das referéncias bibliograficas e dos anexos, esta organizada

em guatro capitulos:

No primeiro, intitulado DA PALAVRA AO DISCURSO, DO DISCURSO A
VIDA: ESTADO DOS ALUNOS DA EJA, situamos a concepcdo de EJA e o
tratamento dado ao ensino da leitura nesse segmento escolar, desde o seu
surgimento no Brasil, com a catequizacdo feita pelos padres jesuitas e
destinada a domesticacdo dos indios brasileiros, até os objetivos que a
transformaram em um ensino institucionalizado e que a mantém na escola

publica, até o século XXI.

Para tratarmos do ensino na EJA, apoiar-nos-emos em Beisiegel (1974),
Brunel (2004), Ferraro (2003), Freire (1987 e 2001), Paiva (1983), Piletti (1988)
e Torres (2003).

Para a visualizagdo da situagéo recente do estado de alfabetismo em
que se encontra uma parcela da populacdo adulta e jovem, apresentaremos,
ainda no primeiro capitulo, alguns dados de 2005 apontados pelo Instituto
Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF), que indicam indices relativos a
competéncia leitora dos(as) adultos(as) e dos(as) jovens brasileiros(as) com
idades entre 15 anos e 64 anos, e, para melhor entender o perfil leitor dos(as)
alunos(as) da EJA com os(as) quais trabalhamos, no primeiro semestre de
2007, elaboramos um questionario com vinte e uma questdes, e o aplicamos
junto aos(as) estudantes da EMEF Ernani Silva Bruno, escola onde lecionamos
para esse segmento de ensino. Responderam ao questionario um total de 165
estudantes, sendo 91 pessoas do sexo feminino e 74 pessoas do sexo

masculino.

No segundo capitulo, intitulado ALFABETIZACAO LEITURA E
LETRAMENTO, discorremos a respeito de fundamentos tedricos referentes a
historia da alfabetizagdo escolar até o surgimento do conceito de letramento,

enfocando a progressiva mudanca do discurso educacional, no que se refere a



habilidade de leitura desenvolvida no ambito escolar, desde o seu inicio na

Franca, século XVI, até o século XXI.

Quanto aos estudos referentes a alfabetizagéo, a leitura significativa e
ao letramento, apoiar-nos-emos em Azenha (2001), Britto (2003), Di Nucci
(2001), Ferreiro e Teberosky (1985) Ferreiro (2001), Freitag (1993), Kleiman
(1995 e 2001), Pinto (1998), Ribeiro (2003), Serra(2003), Signorini (1995),
Soares (2003, 2002,1986) e Tfouni (2004) que fundamentam a importancia da
leitura significativa e defendem os estudos do letramento, como dominio e

expansao dessa leitura.

Em relacdo a histdria da leitura e da alfabetizacdo, apoiar-nos-emos em
estudiosos como Barbosa (1994), Bourdieu e Passeron (1982), Manacorda
(2001), Matui (1995), e Mortatti (2000).

Partiremos das nocdes e dos estudos do letramento para entender a
importancia do ensino da leitura significativa no processo de ampliacdo do
universo discursivo de um sujeito ja alfabetizado. Enfatizaremos, também, a
diferenca entre a habilidade de alfabetizacéo e a habilidade de letramento, com
o objetivo de demonstrar que, apesar de se constituirem em habilidades
complementares, sédo, na verdade, habilidades diferentes, e que essa distincéo
se apresenta como fundamental para o efetivo ensino de uma leitura

significativa.

No terceiro capitulo, intitulado INTERACOES DIALOGICAS:
PERSPECTIVAS PARA UMA LEITURA SIGNIFICATIVA, propomos uma
reflexdo tedrica dos estudos da linguagem, que compreendem o contexto de
interacdo, os recursos dialdgicos, focados na intertextualidade e na polifonia e
a multiplicidade de sentidos, focada na intencionalidade e na aceitabilidade dos
sujeitos envolvidos, visando a contribuir para o ensino de uma leitura

significativa na EJA.

Abordaremos, nesse capitulo, os aspectos tedricos que definem os

estudos dialogicos dos apontamentos de Bakhtin (1986 e 2000), os quais,



reformulados e expandidos por estudiosos(as) da Linguistica Contemporanea
como Barros (2003), Benveniste (1989), Blikstein (2003), Brait (1997 e 2003),
Coracini (2002), Ducrot (1987), Fiorin (2006 e 2003), Kleiman (2001), Koch et
alii (2007), Miotello (2005), Silva (1998) e Souza (2002), nortearam 0sS

pressupostos a serem apresentados nesse capitulo.

Ainda nesse capitulo, apresentaremos uma proposta interativa entre os
estudos de Mikhail Bakhtin (1986 e 2000) e de Paulo Freire (1987), com o
objetivo de demonstrar que essa interagcdo pode auxiliar no ensino da leitura
significativa na EJA, visto que uma associacado entre esses estudos possibilita
inserir a pedagogia freireana, que € direcionada ao ensino de leitura para

adolescentes e adultos, no universo discursivo dos estudos linglisticos atuais.

No quarto capitulo da dissertacao, intitulado: POSSIBILIDADES DE
LEITURA PARA O ENUNCIADO EU TE AMO, propomos uma analise em torno
do enunciado eu te amo, tendo como base o contexto de interacdo, o
dialogismo (focado na intertextualidade e na polifonia) e a multiplicidade de
sentidos (pautada na intencionalidade do locutor e a aceitabilidade do

interlocutor®, envolvidos em uma interag&o discursiva).

Utilizaremos trés diferentes géneros discursivos, a titulo de
exemplificacdo, como base para compor o corpus, objeto de nossa analise:
uma letra de musica, uma cronica (texto de auto-ajuda) e uma charge. Ao final
do quarto capitulo, sugerimos duas atividades de leitura que, acreditamos,
podem ser discutidas e trabalhadas pela disciplina de Lingua Portuguesa na
EJA.

No que concerne as analises que faremos nesse capitulo, recorreremos

aos tedricos referendados no terceiro capitulo.

® Conceitos usados por Val (1999) para designar os protagonistas do ato de comunicagao — segundo
Beaugrande e Dressler (1983) — e que usaremos ao longo desta dissertacéo.



CAPITULO 1
DA PALAVRA AO DISCURSO,
DO DISCURSO A VIDA: ESTUDANTES DA EJA



Neste capitulo, discutiremos o surgimento da educacdo destinada ao
publico adulto e adolescente e a finalidade da criacdo da EJA como um curso
institucionalizado. Enfocaremos, ainda, a existéncia de um grande indice de
alfabetismo funcional, detectado em pesquisas que tém como objetivo avaliar a

capacidade e a compreensao leitora dos(as) brasileiros(as).

Para sustentar as nossas consideragdes, apoiar-nos-emos em dados
apresentados por uma pesquisa referente ao nivel de alfabetismo da populagéo
adulta e jovem do Brasil, realizada pelo Instituto Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF) no ano de 2005. Essa pesquisa refletiu o estado de
analfabetismo e de alfabetismo funcional de brasileiros(as) pertencentes a
diferentes camadas sociais e com diferentes graus de escolaridade.

Justificamos nosso interesse pelo indice de alfabetismo funcional, pois
acreditamos que este seja 0 estado em que se encontra a maioria das pessoas
que ingressa e, muitas vezes, termina o curso da EJA. E também por essa
raz8o que, com base em um questionario que acompanhou essa pesquisa,
elaboramos um outro questionario composto de 21 questdes. Esse novo
questionario teve como principal objetivo tracar o perfil leitor de uma parcela
dos(as) frequentadores(as) do 1° semestre de 2007 da EJA, na Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Ernani Silva Bruno, situada a

periferia de S&o Paulo, zona oeste, no bairro de Parada de Taipas.

Procuramos, por meio dos dados coletados, conhecer os habitos de
leitura dos(as) alunos(as) com os(as) quais trabalhamos. Para tanto,
confrontamos esses dados com o processo historico da EJA, no intuito de
verificar a existéncia, ou ndo, de uma evolucdo consideravel no processo de
ensino da leitura nesse segmento escolar, que serdo expostos, neste capitulo,

por meio de uma amostragem — realizada na escola parceira.

Para o0 desenvolvimento deste capitulo, apoiar-nos-emos nos
pressupostos de estudiosos como Beisiegel (1974), Brunel (2004), Ferraro
(2003), Freire (1987 e 2001), Paiva (1983), Piletti (1988) e Torres (2003).



1.1. O surgimento e a finalidade da EJA

A histéria da Educacéo de Adultos(as) e de Jovens no Brasil apresentou
inUmeras variacdes ao longo de sua existéncia. Observamos que a trajetoria e
a evolucdo desse segmento da educacdo estdo estreitamente ligadas as
transformacdes culturais, econémicas, politicas e sociais do pais. Assim,
enfocamos como esse segmento da educacao publica apresentou uma grande
influéncia nos diferentes momentos histéricos do pais, muitas vezes

caracterizando-os.

As iniciativas em relacdo a educacdo publica destinada aos(as)
adultos(as) e aos(as) jovens durante as épocas do Brasil Colbnia, do Brasil
Império e a da Primeira Republica do Brasil, apesar de existentes, foram
esparsas e pouco significativas, mas contribuiram para a caracterizacdo do
povo brasileiro e para o seu desenvolvimento cultural, econémico, politico e

social.

Ressaltamos que ndo é uma tarefa facil reconstruir a trajetoria da
Educacado de Jovens e de Adultos (EJA) devido a escassez dos registros que
apontam as ac¢0es voltadas especificamente para esse segmento da educacgéo
e, também, devido a toda particularidade que envolve os estudantes que
freqientam esse tipo de ensino, o que, entendemos, pode simplificar em

demasia algumas passagens da trajetéria historica que exporemos.

1.1.1. A EJA no Brasil Colonial

Os registros existentes sobre a educacdo no Brasil indicam que o
segmento da educacao destinado ao publico adulto e jovem existe em nosso
pais desde a época em que eramos Coldnia de Portugal. Esse tipo de
educacao iniciou-se com os padres jesuitas que, por meio da catequizacao,
alfabetizavam e, ao mesmo tempo, evangelizavam os indios brasileiros, com a
finalidade de domestica-los e domina-los, por meio da linguagem (PAIVA,
1983).



Os padres jesuitas destinavam aos indios 0s ensinamentos ndo s da
Lingua Portuguesa ou do funcionamento da linguagem, como também lhes
destinavam os ensinamentos da cultura, da politica, da religido e da concepg¢éo

social européia.

Esses ensinamentos tinham o firme propdsito de auxiliar a realeza
portuguesa em sua constante saga pela conquista do Novo Mundo. A respeito
desse contexto historico da educacdo de adultos e de jovens, Piletti (1988)

ressalta que:

(...) arealeza e a igreja aliavam-se na conquista do Novo Mundo, para
alcancar de forma mais eficiente seus objetivos: a realeza procurava
facilitar o trabalho missionario da igreja, na medida em que esta,
procurava converter os indios aos costumes da Coroa Portuguesa. No
Brasil, os jesuitas dedicaram-se a duas tarefas principais: pregacdo da
fé catdlica e o trabalho educativo. Com seu trabalho missionario,
procurando salvar almas, abriam caminhos a penetracdo dos
colonizadores (p. 165).

1.1.2. A EJA no Brasil Imperial

No campo dos direitos legais, durante o Império, as disposices em
relacdo a necessidade de propiciar uma educacao alfabetizadora aos adultos e
aos jovens continuavam raras e pouco definidas, sobretudo no que conferia as
responsabilidades do governo vigente em relacdo ao acesso e a permanéncia
desse segmento da educacdo no ensino publico. Entretanto, esse panorama
em que se encontrava a educacdo publica, direcionada aos adultos e aos

jovens no pais, comecou a apresentar novos contornos no inicio do século XIX.

Com a vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, o0 panorama da
educacdo brasileira se modificou. Com o propoésito de atender a demanda
educacional da aristocracia portuguesa e, consequientemente, atender as
possiveis novas ocupacdes dessa aristocracia, tornou-se necessario ndo so

oferecer uma educacdo basica a populacdo adulta e jovem, como também



estruturar e organizar um sistema educacional que atendesse a essa nova
demanda (PAIVA, 1983).

Dessa forma, a chegada da Familia Real Portuguesa ao Brasil fez com
que o desenvolvimento da sociedade girasse em torno da cidade, fato que
transformou a sociedade brasileira, aos poucos, em uma sociedade

predominantemente urbana.

Segundo Paiva (1983), junto a esse desenvolvimento, surgiu a
necessidade de aprimorar certos dominios relativos aos conhecimentos e as
habilidades de trabalho que fossem diferentes dos conhecimentos e das
habilidades que, até entdo, eram usados pelos(as) trabalhadores(as) nos
oficios realizados no campo. Essa contextualizacdo urbana fez com que a
escola passasse a assumir, além da tarefa de educar para a vida, a tarefa de
transformar a aprendizagem escolar em uma preparacdo para o mercado de

trabalho.

No periodo do Brasil Imperial a educacdo destinada aos adultos e aos
jovens passou a ser garantida pela Constituicdo de 1824 (BEISIEGEL, 1974).
Entretanto, nem todas as pessoas eram consideradas cidadds, ou seja,
portadoras de direito ao acesso e a permanéncia nesse segmento da educacao

publica.

Eram considerados(as) cidadaos(as) apenas os(as) pertencentes a uma
parcela da elite econémica, no contexto da época, a aristocracia portuguesa. E
interessante enfatizar que, mesmo pertencendo a essa aristocracia, era uma
minoria de mulheres inclusa nessa parcela da populacdo alfabetizada e

considerada como elite.

Conforme postula Paiva (1983), os indios e o0s negros também
continuavam fora desse grupo, pois quase que a totalidade deles ja dominava a
Lingua Portuguesa e, portanto, ja sabia o suficiente para entender e atender a

dominacéo das elites econémicas e realizar 0s servi¢gos bracais e domésticos a



que eram destinados. Assim sendo, 0s negros, os indios e uma parcela

consideravel das mulheres ndo eram considerados(as) cidadaos(as).

No que se refere a instituicdo escolar, a autora menciona que, no ano de
1860, surgiu no Brasil, no estado do Maranhao, a primeira escola noturna,
conhecida como a escola de Sdo Bento. Desde entdo, as escolas noturnas se
multiplicaram, e, no ano de 1876, o Brasil j& contava com 117 dessas escolas

espalhadas pelo pais.

Ainda, segundo a autora:

Entre 1870 e 1880 praticamente todas as provincias criam classes para
esse tipo de ensino e muitas delas regulamentam a matéria. Seu
desenvolvimento acompanha o desenvolvimento do ensino elementar
comum e ambos, o progresso da Nacédo, seu crescimento econémico e
as mutacdes na sociedade (1983, p. 167).

1.1.3. A EJA no Brasil Republicano

No periodo Republicano, ja no século XX, a educacéo destinada aos(as)
adultos(as) e aos(as) jovens continuou sendo prevista pelas constituicoes
nacionais. Essa educacdo se manteve justificada devido a necessidade da
formacdo de uma mao-de-obra local que se aliasse a importancia do
desenvolvimento e da manutencdo da ordem social nos centros urbanos que

cresciam constantemente.

Segundo Beisiegel (1974):

A escolaridade obrigatéria associava-se coerentemente as demais
reivindicacdes da época: era condicdo de uma consciéncia popular
esclarecida, era meio de valorizacdo do trabalho livre, estava na raiz do
processo de emancipagdo da mulher e, sobretudo, era condi¢édo béasica
de realizacdo do progresso (p. 55).



Até o inicio da Primeira Guerra Mundial, ocorrida na década de 10, as
principais discussdes referentes a educacao popular eram feitas no Parlamento
por meio da reforma eleitoral que, a época, se encontrava em discussao.
Alguns dos projetos de reforma que chegavam ao Parlamento propunham a
extensdo da obrigatoriedade escolar aos(as) adolescentes e aos(as)

adultos(as) nos lugares onde houvesse escolas noturnas.

Nesse contexto histdrico, ainda ndo existia pedagogos ou profissionais,
especificos, da area de educacdo. Essa auséncia definiu, obrigatoriamente,
que todos os assuntos e decisbes relacionadas a educacdo da populacéo
adulta e jovem ficassem a cargo de politicos interessados e envolvidos com
essa questdo. Esses politicos eram pessoas que, mesmo sem uma formacgéao
pedagdgica adequada, discutiam e deliberavam a respeito da organizacdo e
dos interesses relacionados a educacao dos(as) adultos(as) e dos(as) jovens
no Brasil (PAIVA, 1983).

A partir da Revolugdo de 30, as diversas mudangas econfGmicas e
politicas, que ocorreram no pais, permitiram o inicio da consolidacdo de um
sistema educacional elementar no Brasil. O crescente e constante continuo da
urbanizacdo e da industrializacdo passou a exigir uma determinada
escolarizacédo da populacdo adulta e jovem. A demanda industrial exigiu que a
escola oferecesse uma educacdo técnica, voltada ao mercado de trabalho.
Surgiu, nesse contexto, o Ministério da Educac¢do com o objetivo de organizar o

sistema educacional no Brasil.

Com o surgimento do Ministério da Educacéao, o ensino institucionalizado
foi organizado e subdividido em: ensino primario, ensino industrial, ensino
comercial, ensino doméstico, ensino secundario, ensino superior, ensino extra-
escolar e educacdo fisica. Entretanto, foi apenas na década de 40 que a
educacdo destinada ao publico adolescente e adulto apresentou contornos
significativos (BEISIEGEL, 1974).

Ao término da Segunda Guerra Mundial, década de 40, a

industrializacdo e a urbanizacdo continuavam avancando rapidamente e



contribuiram para a formacdo de uma nova burguesia: a burguesia urbana.
Essa nova burguesia, juntamente com o0s estratos emergentes de uma
pequena burguesia, ja existente, passou a exigir o acesso a educacéo,

educacao essa que se transformou em sindnimo de ascensao social.

Esses segmentos da populacdo aspiravam por uma educacao
académica e elitista que os diferenciasse do restante da populagédo, que
continuaria analfabeta e, assim, discriminada, dominada e inferiorizada. Para
tanto, essa nova burguesia passou a reivindicar o direito a uma educacao
formal e institucionalizada (PAIVA, 1983).

A educacao institucionalizada e direcionada ao povo surgiu dessas
reivindicagbes, que resultaram em um fenGmeno caracterizado como O
entusiasmo pela educacdo. Segundo Paiva (1983) esse fendbmeno emergiu
advindo de um forte sentimento de nacionalismo e de um orgulho patriético que
se encontrava maculado pelos altos indices de analfabetismo do povo
brasileiro apontados em estatisticas mundiais feitas a época.

Desenvolveu-se, assim, uma grande necessidade de acabar com o
analfabetismo que assolava o Brasil, como se esse fosse uma doenca
altamente transmissivel e o responsavel direto por todos os males e fracassos
do pais. O analfabetismo passou, entdo, a ser considerado e conhecido pela

burguesia como uma terrivel chaga e, como tal, passivel de ser combatida.

A responsabilidade atribuida ao grande indice de analfabetismo, em que
se encontrava a maioria da populacdo brasileira, fez com que a
responsabilidade dos setores econémicos e sociais fosse minimizada. Assim, a
formagcdo escolar se solidificou de vez, como um trampolim a ascenséo
econdmica, politica, profissional e social. Ser uma pessoa alfabetizada

transformou-se em questéao de status para essa nova burguesia (PAIVA, 1983).

A educacéo tornou-se puramente técnica e totalmente desvinculada da
realidade social da populacdo. Essa caracteristica, também conhecida como

otimismo pedagogico, desvinculou o pensamento pedagoégico da reflexdo social



de maneira quase que absoluta — situacdo que perduraria até a década de 60,

como mostraremos ainda neste capitulo.

Concordando com Paiva (1983), acreditamos que essa seja uma
caracteristica que se encontra, ainda hoje, presente nos meios educacionais e
em muitos discursos pedagogicos proferidos por profissionais da area de
educacéo. Frequentar a escola e concluir os estudos basicos ainda se constitui
em sinbnimo de um emprego bem remunerado ou de uma carreira profissional

bem sucedida.

Para uma melhor definigdo dos ultimos apontamentos, aqui feitos,
recorremos, mais uma vez, a Paiva (1983) que, assim, sintetiza o contexto

pedagdgico vigente nesse periodo:

A énfase colocada na educacdo como responsavel por todos os
problemas, se tinha a virtude de chamar a atencéo para a necessidade
de universalizar a instrugcdo elementar, cumpria também uma finalidade
menos consciente, mas ndo menos verdadeira: a de mascarar a analise
da realidade, deslocando da economia e da formacéo social a origem
dos problemas mais relevantes (p. 28).

Ainda segundo a autora:

Esta tecnificacdo do terreno pedagogico, entretanto, pela perda da
perspectiva externa que acompanhou seu desenvolvimento a partir do
ano 20, conduziu os pedagogos a abstracdo da realidade social como
fator determinante da estrutura e da histéria de nossa educagdo. A
preocupacéo com a modernizacdo do sistema, pelo seu angulo interno,
deixava de lado a consciéncia de sua funcdo como instrumento de
conservacdo ou de transformacdo da sociedade e, desse modo, os
pedagogos reforcavam a funcdo do sistema educativo como
instrumento de conservacdo das estruturas sécio-econdmica e politica
da sociedade (1983, p. 30 - 31).

A década de 40, considerada por Beisiegel (1974) e por Paiva (1983)
como o periodo aureo para a educacao destinada ao publico adulto e jovem, foi



uma década repleta de iniciativas pedagogicas e politicas de peso, sendo
conhecida como uma década de grande relevancia para a educacéo

direcionada a esse publico.

Entre as iniciativas pedagdgicas e politicas apontadas por Paiva (1983),
que envolveram a educacdo de adultos e de jovens na década de 40,

destacamos as seguintes:

» A regulamentacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario (FNEP);

» A criagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP);

» O lancamento da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA), por meio da qual houve uma preocupacao com a elaboracao de

um material didatico direcionado ao ensino de adultos;

» A realizacdo de dois grandes eventos na éarea da educacdo de
adolescentes e de adultos: o 1° Congresso Nacional de Educacédo de
Adultos realizado em 1947 e o Seminario Interamericano de Educacao
de Adultos realizado em 1949.

Entre o final da década de 50 e o inicio da década de 60, o Brasil viveu
uma ebulicdo na &rea da educacdo de adolescentes e de adultos(as). Foi
nesse periodo que ocorreu o Il Congresso Nacional de Adultos, que se
constituiu em um marco para a histéria da pedagogia voltada a populacéo e a

educacao adulta e jovem.

Nesse congresso o educador pernambucano Paulo Freire — um dos mais
conceituados e reconhecidos estudiosos da alfabetizacdo significativa
direcionada a populacdo adulta e jovem do mundo — apresentou um relatério
intitulado A educacgéo de adultos e as populagdes marginais: o problema dos
mocambos (PAIVA, 1983). O conteudo desse relatério constava de uma

proposta de educacdo destinada aos(as) adultos(as) e aos(as) jovens que



estimulava, por meio da alfabetizacéo, a colaboracéo, a decisao, a participacéo
e a responsabilidade politica e social dos(as) educandos(as) e dos(as)

educadores(as).

Conforme afirma Paiva (1983), a proposta Pedagodgica de Paulo Freire
apresentou uma mudanca radical na educacdo e nos objetivos do ensino
direcionado aos(as) adultos(as) e aos(as) jovens. A proposta partia da
compreensao de que o(a) aluno(a) ndo s6 conhecia a realidade em que vivia,

como também participava de maneira direta e efetiva de sua transformacéo.

Beisiegel (1974) concorda com Paiva, no que se refere a inovagcédo da
metodologia de Paulo Freire, ao dizer:

A afirmacdo da necessidade de adequar o processo educativo as
caracteristicas do meio ja foi reiterada em inUmeras oportunidades, por
muitos educadores, e seguramente ndo configurava uma inovacao
significativa. Mas, Paulo Freire encontrara 0 modo de realizar esta
associacdo, necessariamente, como caracteristica intrinseca do
processo educativo. A semelhanca de muitas outras importantes
descobertas, o seu método também apresentava notavel simplicidade

(..) (p. 165).

1.2. Paulo Freire e a EJA

ApoOs muitas leituras e reflexdes sobre o interessante e multifacetado
universo da EJA, chegamos a conclusédo de que se fazia necessario destinar
um espaco desta dissertacdo ao grande e inesquecivel educador Paulo Freire
e a sua Pedagogia Libertadora, que tanto contribuiram, e ainda contribuem,
para um novo olhar da educacdo destinado aos(as) adultos(as) e aos (as)

jovens a luz da dialogicidade.

Ressaltamos que, apesar de corrermos o risco de, pela brevidade da
explanacéo, simplificar a importancia de Paulo Freire e a importancia de seus
estudos para a positiva revolucédo dos estudos destinados a EJA, entendemos,

também, que seria impossivel falar desse segmento da educagdo sem nos



determos nos estudos e nos apontamentos feitos pelo educador

pernambucano.

Nascido em 19 de setembro de 1921 de pais de classe média no Recife,
Brasil, Paulo Freire conheceu a pobreza e a fome durante a depressédo de
1929, uma experiéncia que o levaria a se preocupar com 0s pobres e o ajudaria
a construir seu método de ensino particular, que ficou conhecido, por nos,

educadores(as), como a pedagogia libertadora freireana.*

Reportamo-nos, mais uma vez, a Beisiegel (1974) para descrever,

resumidamente, essa pedagogia libertadora:

Os mecanismos da linguagem escrita eram estudados mediante o
desdobramento das palavras geradoras em silabas que, reunidas em
outras composi¢cdes, possibilitavam a formacdo de novas palavras. O
conjunto das palavras geradoras deveria conter as diferentes
possibilidades silabicas e permitir o estudo de todas as situacdes que
pudessem ocorrer durante a leitura e a escrita (...) a_escolha das
palavras devia orientar-se sobretudo a partir de virtualidade
“conscientizadora”. Era necessario que essas palavras sugerissem
situacbes de vida comuns e significativas para os participantes dos
“circulos de cultura” “engenho”, por exemplo, para os trabalhadores da
Zona canavieira; “tijolo”, como um outro exemplo, para os trabalhadores
da construcédo civil; “panela”, ou suas variacdes regionais, sugerindo os
problemas e as dificuldades da subsisténcia, era uma palavra muito
comum a muitas dentre as experiéncias realizadas (...) A
correspondéncia entre as experiéncias de vida do grupo e o conteudo
cultural da alfabetizac&o seria garantida pelos procedimentos adotados
na selecdo das palavras geradoras (...) Uma pedagogia da liberdade
podia ajudar uma politica popular, pois a conscientizacdo significava
uma abertura a compreensdo das estruturas sociais como modos de
dominacdo e de violéncia (...) (p. 165 - 166 - 167 — grifos nossos).

Consideramos de extrema eficiéncia e simplicidade a pedagogia
proposta pelo educador, que transformou a visdo acerca do ensino e da
alfabetizacdo dos(as) adultos(as) e dos(as) jovens no Brasil, e em muitos

paises do mundo, ao propor um ensino que partisse da realidade do(a)

* Maiores informagdes sobre a vida e a obra de Paulo Freire: http://www.paulofreire.org/




educando(a) entendendo a importancia de se atribuir sentidos a leitura, fosse

ela de si ou do mundo.

Arriscamo-nos dizer que os estudos e os apontamentos do educador
Paulo Freire foram, no Brasil, os precursores do ensino da lingua materna com
base no dialogismo e na leitura significativa, pois esses estudos partem da
realidade entendida e vivenciada pelo(a) educando(a). Em outras palavras, 0s
estudos freireanos tém como base a dialogicidade entre o sujeito-leitor e o
mundo que o cerca, assim, a interacdo, por meio do dialogismo, é o cerne de

seus estudos e de seus apontamentos.

Esses estudos proporcionaram a pratica de um ensino embasado no
dialogo entre os(as) educandos(as) e os(as) educadores(as) e desses com 0s
textos a que fossem expostos(as), aléem de enfatizar a importancia da interacao
de educandos(as) e de educadores(as) com 0s acontecimentos culturais,

histéricos, politicos e sociais dos seus cotidianos e do mundo que os(as) cerca.

Por meio da concepcéao transformadora da alfabetizacdo da populagéo
adulta e jovem, Freire (2001) defende que as acdes, a escrita e a leitura néo
sao habilidades abstratas, desprovidas de um sentido real e/ou mecanizadas,
mas que essas sdo habilidades transformadoras, imbuidas de ideologias e

providas de sentidos significativos.

Julgamos pertinente apontar que a pedagogia freireana, apesar de
considerar 0 sujeito e 0 contexto comunicacional no momento da interagao
discursiva, desenvolve a sua metodologia com base no método sintético, ou
seja, utiliza-se de silabas, palavras e frases, mas com o diferencial de
escolher, para o ensino da escrita e da leitura, silabas, palavras e frases

pertencentes a realidade vivenciada pelo(a) educando(a) (BEISIEGEL,
1974).

Consideramos que o pensamento freireano se constréi em alicerces, que

se embasam em préticas pedagdgicas, e privilegiam um novo entendimento da



relacdo entre a problematica educacional e a problematica social, e que
contextos culturais, historicos, politicos e sociais se apresentam como
fundamentais para a construcdo dos sentidos em qualquer interacdo discursiva,

escrita ou oral.

Julgamos pertinente apontar, ainda, que, a nosso ver, ha uma estreita
relacao entre os estudos bakhtinianos e os estudos freireanos, no que se refere
aos estudos relativos a importancia da interacdo do sujeito com os diversos
contextos para a producdo de sentidos de um texto, ja que, segundo esses
autores, ndo ha uma palavra sequer que seja escrita ou proferida sem que

haja, por tras dela, uma ideologia®.

Sob essa nova perspectiva, que compreende a dialogicidade, a
interac&o entre 0s sujeitos e a interacdo desses com o mundo, o analfabetismo
deixou de ser uma causa da pobreza e da marginalizacéo, para se transformar
em um efeito da situacdo de pobreza gerada por uma estrutura social n&do-

igualitaria.

Sobre os estudos de Paulo Freire, Paiva (1983) postula:

O pensamento de Paulo Freire partia de uma visdo cristd de mundo.
Além das influéncias recebidas, principalmente dos pensadores cristdos
franceses, o educador pernambucano recebia o influxo do pensamento
isebiano que ele considerava como o “resultado da identificagdo com o
despertar da consciéncia nacional” (...) Para Paulo Freire a sociedade
tradicional brasileira, “fechada”, se havia rachado e entrara em Transito,
ou seja, chegara 0 momento de sua passagem para uma sociedade
“aberta”, democratica. O povo emergia nesse processo, inserindo-se
nele criticamente, querendo participar e decidir, abandonado a condicdo
de “objeto” e passando a ser “sujeito” da histéria (p. 251 — 252, grifos
NOSSOS).

Para Freire (2001), a escola apresenta-se em nossa sociedade como um

espaco social de fundamental importancia para o desenvolvimento e para o

> Faremos uma comparagdo mais detalhada desse apontamento no terceiro capitulo desta dissertagéo.



aprimoramento da cidadania. Ressaltamos que esse desenvolvimento,
segundo o autor, ndo se restringe apenas a escola, mas que a mesma se
configura como um contexto sociocultural muito importante, porque comum,
para que os(as) educadores(as) e os(as) educandos(as) desenvolvam, tanto a

interacdo dialdgica quanto o uso efetivo da cidadania.

A pedagogia freireana defende, acima de tudo, a importancia de se olhar
o(a) educando(a) como participante direto(a) e efetivo(a) do processo de
construcdo do seu saber e do desenvolvimento da sua cidadania, deixando de
lado a concepcdo que Freire (1987) entende e nomeia de educacdo ou

concepc¢ao bancéaria.

A respeito da concepc¢édo bancéria da educacao, o autor postula:

Na visdo “bancéaria” da educacéo, o “saber” é uma doacdo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacado que se funda numa
das manifestacdes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui 0 que chamamos de
alienacéo da ignorancia, segundo a qual se encontra sempre no outro
(1987, p. 58).

Percebemos, assim, que o educador Paulo Freire entende que os(as)
educandos(as) ndo sao vasilhas ou recipientes vazios que devem, ou mesmo
podem, ser preenchidos na e pela escola. Ao contrario, Paulo Freire defende
que os(as) educandos(as) sdo 0s sujeitos construtores do seu préprio

conhecimento e, assim, sdo participantes e atuantes no e com o mundo.

Essa nova concepcgédo possibilitou-nos entender a educacao escolar
como mais uma prética do cotidiano e, como tal, importante de ser inserida nos
mais diversos contextos sociais do dia-a-dia, ndo devendo nunca ficar aquém

deles, como uma ilha.

1.2.1. A pedagogia freireana e a dialogicidade



Freire (2001) acredita que a leitura significativa depende muito mais do
contexto sociocultural, em que o sujeito leitor estiver inserido, do que do codigo
linglistico puro e simples, para se efetivar de forma critica. Nesse sentido,
podemos dizer que a pedagogia freireana defende que a leitura efetiva e
significativa é realizada por meio da constru¢cdo de sentidos, e que esses
possiveis sentidos dependem da interacao entre o0s sujeitos da comunicagao e

da inserg&o desses nos diferentes contextos.

Segundo Freire (2001):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcangada por sua leitura critica implica a percep¢éo das relagées entre
o texto e o contexto (p. 11).

Para o autor, a alfabetizacdo de adultos(as), mais do que um ato de
ensinar as letras do alfabeto, constitui-se como “um ato politico e um ato de

conhecimento, por isso mesmo, como um ato criador (2001, p.19).”

1.3. A EJA e o Banco Mundial

Em 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal, o que garantiu
importantes avancos na educacdo direcionada aos(as) adultos(as) e aos(as)
jovens. Essa promulgacdo possibilitou que a educacdo passasse a ser um
direito de todos(as), independente da classe social, da idade e do sexo.

Esse direito esta, assim, deliberado no artigo 208 da Constituicdo

Federal®:

¢ Disponivel em: http://www.dji.com.br/constitucional/educacao.htm




O dever do Estado com a educacéo seré efetivado mediante a garantia
de: | — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ele néo tiveram acesso na idade
prépria (Constituicdo Federal, 1998).

A criacdo de um ensino institucionalizado e direcionado ao publico
adulto e adolescente surgiu com o objetivo principal de oferecer uma
oportunidade as pessoas que, por razdes diversas, ndo tiveram a chance de
concluir os seus estudos na época devida, ou mesmo na idade em que a
sociedade e a escola entendem como sendo apropriada para se cursar

determinadas séries do ensino regular.

O artigo 208 da Constituicao Federal possibilita-nos entender que ha um
reconhecimento, mesmo que implicito, de que o Estado e a Sociedade nao
garantiram o devido acesso e permanéncia na educacao basica de todas as
pessoas na idade adequada até o momento da referida Constituicdo. Esse
acesso necessitou, assim, ser garantido e reconhecido por lei, 0 que justificou a
criacdo de uma educacao institucionalizada destinada a populacdo adulta e
adolescente. Nesse novo sistema de ensino, a presenca nas aulas se tornou

obrigatéria, dando ao mesmo um carater oficial.

Na década de 90, devido aos varios interesses financeiros e politicos,
internacionais e nacionais, houve uma interferéncia direta do Banco Mundial
nas decisdes curriculares e estatutarias que, em troca de sua ajuda financeira
aos paises emergentes, determinou quais eram as prioridades que deveriam

ser atendidas pelo plano educacional desenvolvido nesses paises.

Segundo Torres (2003), no Brasil, pais classificado como emergente,
essas exigéncias nao foram diferentes. O que diferenciou a condi¢cdo do Brasil,
em relacdo a condicdo de outros paises a respeito do financiamento a
educacao, foi a visdo positiva que o Banco Mundial possuia em relacdo a

ascendéncia econémica do nosso pais.



O Banco Mundial considerava o Brasil um pais com grandes
perspectivas de crescimento econbmico, ou seja, Ao 0 enxergava como um
pais pobre. Essa visdo fez com que o Banco Mundial ndo reconhecesse o
Brasil como um pais emergente, apesar de assim o classificar. Entdo, a ajuda
financeira dispensada ao pais custou-lhe uma porcentagem bem maior do que

custou aos outros paises classificados e reconhecidos como emergentes.

Dentre as exigéncias feitas pelo Banco Mundial para a efetivagdo do
empréstimo financeiro, a priorizagcdo a educacao basica foi a principal delas.

Nessa educacéo basica’ a EJA ndo estava, como ainda néo estd, incluida.

Ainda, segundo Torres (2003), essa visdo se afasta da educacao basica
entendida a luz de uma visdo ampliada que foi discutida, determinada e
reconhecida em 1990 na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos,

gue teve como um de seus patrocinadores o proprio Banco Mundial.

A respeito dessa visdo ampliada da educacdo bésica, determinada na

Conferéncia Mundial, acima citada, a autora ressalta:

(...) nessa oportunidade foi proposta uma “visdo ampliada” da educacéo
basica que inclui igualmente as criangas, jovens e adultos, iniciando-se
com o nascimento e se estendendo pela vida toda, ndo se limitando a
educacdo escolar nem a escola de primeiro grau, nem tampouco a um
determinado nimero de anos ou niveis de estudo, mas que se define
por sua capacidade de satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem de cada pessoa (2003, p. 133).

Torres (2003) ilustra, por meio de um quadro, a diferenca entre a
educacdo béasica sob uma viséo restrita e a educagdo basica sob uma visdo
ampliada. Julgamos pertinente apresenta-lo nesta dissertacdo para
exemplificarmos com maior clareza a diferenca entre a visao restrita e a visédo

ampliada dessa educacédo, que foi proposta e aceita na referida conferéncia.

" Compreende-se por educacio bésica as séries do Ciclo | (12 a 42 séries) e as séries do Ciclo Il (5% a 82
séries).



QUADRO 1* Educacao Bésica

Visao restrita

Visdo ampliada

Dirige-se a crian¢as

Dirige-se a criancas, jovens e adultos

Realiza-se no equipamento escolar

Realiza-se dentro e fora do equipamento escolar

Equivale a educacdo de primeiro grau ou a algum
nivel escolar estabelecido

N&o se mede pelo nimero de anos de estudo, mas pelo

efetivamente aprendido

Garante-se através do ensino de determinadas

matérias

Garante-se através da satisfacdo das necessidades

béasicas de aprendizagem

Reconhece como valido um Unico tipo de saber: o

adquirido no equipamento escolar

Reconhece diversos tipos e fontes de saber, incluindo os

saberes tradicionais

Limita-se a um periodo da vida de uma pessoa

Dura a vida toda e se inicia com o0 nascimento

E homogénea, igual para todos

E diferenciada (ja que sdo diferentes as necessidades

basicas de aprendizagem dos diversos grupos e culturas)

E estatica, mantém-se relativamente inalterada

E dinAmica, muda ao longo do tempo

E responsabilidade do Ministério da Educagéo

Envolve todos os ministérios e instancias governamentais

responsaveis por acdes educativas

Guia-se por enfoques e politicas setoriais

Requer enfoques e politicas inter-setoriais

E responsabilidade do Estado

E responsabilidade do Estado e de toda a sociedade e
exige, portanto, constru¢do de consensos e coordenacdo

de acbes

*TORRES, 2003, p. 133)

1.4. A EJA e os indices avaliatorios de leitura

Ao observarmos a condicdo de alfabetismo funcional em que se

encontra uma parcela consideravel dos(as) concluintes da EJA, deduzimos que

esses(as) alunos(as) que tinham, e ainda tém, na escola, o Unico, ou quase 0

anico, espaco para desenvolver suas habilidades de leitura, ainda séo reféns

do discurso educacional instituido pela pedagogia da cartilha, no que se refere

ao ensino da leitura significativa.

Atualmente, século XXI, percebemos, enquanto professora e estudiosa

da area de Lingua Portuguesa, que o discurso teérico e educacional do ensino

e da aprendizagem da leitura evoluiu significativamente. Os estudos, as

pesquisas e as publicacbes que tratam do assunto ja o abordam, em sua




maioria, partindo de uma concepc¢do cognitiva, dialogica, interacionista e

significativa.

Essa nova abordagem tedrica da educacdo também abrange as
publicacbes e as pesquisas sobre a educacdo e sobre os indices de
alfabetismo da populacdo adulta e jovem do Brasil. Tais pesquisas e
publicagbes sustentam a nossa concepcdo sobre a evolugdo do discurso
educacional no que se refere a aprendizagem e ao ensino da leitura

significativa embasada numa interacéo dialdgica, discursiva e interacionista.

Entendemos, assim, que o discurso educacional ja entende e aceita que
ler ndo € apenas sindnimo de decodificar, ler é também interagir com o(s)
interlocutor(es), produzir conhecimento(s) novo(s), produzir sentido(s) a partir

da(s) leitura(s) feita(s), interagir com o mundo.

Para exemplificar a evolucdo tedrica do discurso educacional
mencionada, exporemos duas citacdes comparativas a respeito da leitura. A
primeira refere-se a concepcado da Organizacdo das NacOes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), publicada no censo demografico
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE) realizado em 1956; ja
a segunda se refere a uma concepgdo mais atual publicada em 2005 pelo

Instituto Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF).

Segundo a UNESCO?:

Como sabendo ler e escrever entendem-se as pessoas capazes de ler e
escrever um bilhete simples, em um idioma qualquer, ndo sendo assim
consideradas aquelas que apenas assinassem o préprio nome (1956, p.
17).

8 Disponivel em: www.http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/monografias/GEB1S%20-

%20RJ/CD1950/CD_1950_I_Brasil.pdf




De acordo com o censo publicado pelo INAF (2005), sdo considerados

leitores(as) proficientes aqueles(as) que:

Conseguem localizar informag6es que constam de um documento para
preencher um formulario; comparando as resenhas de filmes da
programagdo da TV, sabem reconhecer qual filme tem o comentério
menos favoravel; conseguem buscar e relacionar varios itens de
informacdo em textos mais longos, por exemplo, uma matéria de pagina
dupla que descreve a anatomia e os habitos da onca pintada (p. 24).

Em relacdo as duas concepcoes citadas, percebemos um consideravel
avanco do discurso educacional e dos estudos tedricos relativos a concepcéo
de leitura entendida como uma habilidade imbuida de significados. E possivel
perceber, ainda, que a concepcao de leitor proficiente exposta pelo INAF,
realmente mostra se um sujeito faz uso social ou ndo da escrita e da leitura.
Entretanto, no que se refere ao ensino da leitura no ambito escolar, essa
evolucdo parece ndo ultrapassar o discurso tedérico, em si, visto que a escola,
ainda hoje, ndo consegue atingir o objetivo maior a que se propde, sobretudo
em relacdo a disciplina curricular de Lingua Portuguesa: a promocdo de

leitores(as) criticos(as) e proficientes.

Enquanto professora de Lingua Portuguesa, observamos que a maioria
das pessoas que chega a EJA espera encontrar 0 mesmo ensino que teve
guando deixou a escola. Percebemos, ainda, que os(as) alunos(as) se sentem
mais confiantes na execucdo de atividades puramente gramaticais e em

andlises de frases isoladas, no que se refere ao ensino da gramatica.

O mesmo se aplica as atividades que sugerem a interpretacdo de um
texto em que, os(as) alunos(as) se sentem mais seguros(as) ao responderem
questbes de localizagdo e questdes superficiais, ou seja, questdes que né&o
exijam inferéncias. Observamos, inclusive, que os(as) alunos(as) também
questionam as atividades que ndo os(as) facam escrever paginas e mais
paginas no caderno, entretanto, questionam, igualmente, as atividades que

exijam a leitura de textos que ocupam uma pagina inteira.



Essas atitudes demonstram que os(as) alunos(as), possivelmente,
entendem como aprendizagem a quantidade de paginas que escrevem e
desconsideram, assim, a habilidade de leitura enquanto uma habilidade téo
importante quanto a habilidade de escrita. Consideramos que essas atitudes
refletem claramente o ensino descontextualizado e mecanizado, originado do

ensino baseado na cartilha e na gramética normativa, somente.

Por meio de atitudes, como as mencionadas, fica evidente a
desconsideracdo do contexto sociocultural, da interacdo dialégica entre os
interlocutores e desses com o0s textos, sejam eles escritos ou orais.
Entendemos, entdo, que para os(as) alunos(as) a leitura se resumiu a uma
atividade meramente escolar e, como tal, enfadonha e obrigatéria; uma

atividade sem um real significado ou um propdsito concreto para o sujeito-leitor.

1.4.1. Um novo perfil de estudante na EJA

A EJA, apesar de ser destinada aos(as) jovens e aos(as) adultos(as),
sempre foi constituida, em sua maioria, pela populacdo adulta. Entretanto, essa
configuracédo vem se modificando gradativamente. Atualmente, a quantidade de
adolescentes e de jovens entre 15 anos e 24 anos que frequentam a EJA vem
crescendo em relacdo a quantidade de frequentadores(as) acima de 25 anos

de idade, considerados adultos(as).

Esses(as) adolescentes e jovens deixaram de freqientar o ensino
regular por diversas razdes, que vao desde a falta de estimulo em relacdo ao
seu futuro profissional no mercado de trabalho, até a entrada prematura nesse
mesmo mercado, por falta de condi¢cbes financeiras da familia em manter
esses(as) adolescentes somente estudando, por causa do envolvimento
desses(as) adolescentes com o trafico e com o uso de drogas, devido a

ocorréncia de uma gravidez prematura, dentre outros fatores.

E interessante comentar que esses(as) adolescentes e jovens, ao

ingressarem no curso da EJA, apresentam dificuldades que nao diferem das



dificuldades apresentadas pelos(as) alunos(as) que deixaram a escola ha mais
tempo, pelo contrario, muitos(as) deles(as) chegam a 52 série desse segmento
escolar em estado de analfabetismo completo e apresentam o grau minimo de

letramento.

A EJA, para esses(as) adolescentes e jovens, é vista, entdo, como uma
grande oportunidade e possibilidade para recuperar o tempo perdido, de
retornar ao Ensino Médio com a idade proxima aquela que a escola considera

adequada.

Segundo Brunel (2004), e reforcando alguns dos nossos ultimos
apontamentos, a quantidade de adolescentes e de jovens que procuram a EJA
cresce a cada ano, pois eles(as) constroem as suas trajetdrias fora dos
padroes definidos pela escola regular como adequados, sendo diversos 0s
fatores que contribuem para essa procura. Entre eles, e ainda segundo a

autora, destacamos:

» Fatores estruturais: o histérico de repeténcia e de abandono da escola;
a desmotivacdo com a instituicdo escolar e com eles(as) proprios(as)
quando atribuem exclusivamente a si, um fracasso que ndo € soO
deles(as);

» Fatores pedagodgicos: a falta de professores(as); a caréncia de
condicOes fisicas e de material didatico de muitas escolas;

» Fatores legais e politicos: a facilidade de ingressar na EJA cada vez
mais cedo devido ao rebaixamento na idade minima para esse ingresso
(idade minima de 15 anos para ingressar no FUND Il da EJA e de 18

anos para ingressar no Ensino Médio destinado a EJA).

Outra situacdo que leva esses(as) adolescentes e jovens a EJA, e que
pode interferir nos indices insatisfatorios presentes nas avaliacbes e nos
censos educacionais sobre a leitura, tem a ver, também, com a grande

porcentagem de evasao dos(as) alunos(as) no ensino regular, em especial no



FUND II°. Essa evas&o pode ocorrer devido as influéncias, acima citadas, e,
como ressaltou Brunel (2004), devido a falta de compatibilidade entre a
trajetoria percorrida pela escola e as expectativas desses(as) adolescentes e

jovens.

Entendemos que a evasédo escolar tornou-se uma clara anunciacdo de
gue as pessoas que se encontram no estado de evadidas serao,
possivelmente, futuros(as) frequentadores(as) da EJA. Essa € uma das
principais situacdes, apontadas pela equipe de coordenacdo pedagdgica da
EMEF Ernani Silva Bruno, e que vem contribuindo para a caracterizacdo desse

novo perfil de estudantes que ingressam na EJA.
Dados oficiais fornecidos pela equipe de coordenacdo pedagogica da

EMEF parceira, por meio de um levantamento feito no final do ano de 2006,

confirmam esses apontamentos:

INDICES DA EMEF DESDE A CRIACAO DO ATUAL MODELO DE CICLO

*4° ANO DO CICLO | “EMEF ERNANI SILVA BRUNO” *4° ANO CICLO II*

ANO | APROVADOS | RETIDOS | EVADIDOS QT *QT APROVADOS | RETIDOS | EVADIDOS
1999 | 83,62 7,52 6,14 201 129 88.36 0,00 11,62

2000 | 79,62 10,99 9,37 200 106 94,44 0,00 5,56

2001 | 75,95 14,32 8,10 182 75 73,07 19,22 7,69

2002 | 82,78 11,83 2,36 169 91 67,78 4,39 27,47
2003 | 81,48 14,02 5,18 135 103 72,81 15,53 11,65

2004 | 74,01 23,62 2,36 127 68 73,52 17,64 4,41

2005 | 77,18 18,93 3,88 206 71 71,83 18,30 9,85

2006 | 75,28 21,22 3,44 174 100 68,00 22,00 10,00

* QT= Quantidade de alunos Matriculados na série. Fonte: Equipe de Coordenacdo Pedagdgica da
EMEF Ernani Silva Bruno.

E possivel observar, por meio dos numeros fornecidos pela

Coordenacdo Pedagdgica da EMEF Ernani Silva Bruno, e apresentados no

% Ensino Fundamental 11: compreende o ciclo que vai da 5° & 82 série.

19'_evantamento feito pela Equipe de Coordenagio Pedag6gica da EMEF Ernani Silva Bruno, ao final do
ano letivo de 2006, para verificar as razdes do progressivo aumento do nimero de estudantes evadidos e
retidos nas séries finais dos Ciclos | e I1.




quadro acima, que ha um elevado indice de evaséo e de repeténcia nas séries
finais do Ciclo | e, principalmente, nas séries finais do Ciclo 1I*.

Segundo a equipe de coordenacdo pedagdgica da EMEF parceira, 0os
indices que apresentam a retencdo dos(as) alunos(as) nas séries finais tém a
ver também com a evasdo. Ainda, segundo a coordenacdo pedagodgica, em
muitos casos, a retencdo é uma consequéncia do excesso de faltas dos(as)
alunos(as), o que seria, em outras palavras, dizer que esses(as) adolescentes
freqlentaram menos do que 75% das aulas, caracterizando, assim, uma quase

evasao e, conseqlientemente, uma retencao.

Acreditamos que tanto a evasao quanto a retencdo desses(as)
adolescentes e jovens tém uma ligacao direta com muitos dos fatores sociais

que apontamos anteriormente.

A situagao, acima mencionada, nos leva a entender que a educagéo
regular e publica, continua com uma séria defasagem nos seus cursos de base,
ou seja, a educacao regular publica continua com sérias dificuldades em
atender as necessidades de acesso e de permanéncia do(a) cidaddo(d) na
escola na época devida, 0 que justifica o crescente nimero de pessoas que
procuram e passam a frequentar a EJA.

Em outras palavras, seria dizer que ocorre, nesse contexto, apenas uma
transferéncia da situagdo-problema, visto que a EJA apresenta tantas
deficiéncias estruturais e pedagdgicas quanto o ensino entendido como regular.

1.5. indices avaliatérios: habilidade leitora de jovens e de adultos

No contexto escolar, de modo geral, sistemas de avaliagcdo educacional

como o indice apresentado pelo Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar

do Estado de Sao Paulo (SARESP), realizado em 2005, e o indice apresentado

1 Os nimeros apontados pela EMEF compreendem apenas o ensino regular, ndo contemplando a EJA.



no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), realizado em 2006, apontaram
indices insatisfatérios relativos a capacidade leitora dos(as) alunos(as) que
frequentam o Ensino Fundamental | e Il (FUND | e Il) e o Ensino Médio dos

cursos reconhecidos como regulares.

Para uma exemplificacdo da competéncia leitora dos(as) alunos(as) das
escolas publicas do estado e do municipio de S&o Paulo, que freqientam o
FUND Il e o Ensino Médio, apresentaremos, a seguir, os dados obtidos no
altimo diagnostico apresentado pelo SARESP, realizado no ano de 2005, e os
dados do diagndstico apresentado pelo ENEM, realizado no ano de 2006.
Apresentaremos, também, o diagndstico apresentado pelo ENEM/2006,
referente ao desempenho dos(as) estudantes da EJA pertencentes a rede
publica do Municipio de Sdo Paulo®®.

Ressaltamos que os dados apresentados tém como objetivo apenas
reafirmar os apontamentos, até aqui feitos, sobre os indices insatisfatorios da
competéncia leitora dos(as) brasileiros(as), e que ndo temos a pretensédo de

analisa-los ou justifica-los de alguma forma.

SARESP/2005 - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
Diagnostico Geral do Estado de S&o Paulo por Série e Periodo
Estado de Sdo Paulo

Leitura
L. Porcentagem de Acertos
Série — -

Manha Tarde Noite

52 série FUND I 58,4 63,1 63,5
62 série FUND Il 59,9 61,7 57,7
72 série FUND |l 60,3 55,0 49,8
82 série FUND I 57,1 60,9 52,1
01°EM 53,6 61,9 56,9
02°EM 56,8 52,4 47,1
03°EM 56,7 57,4 51,1

12 0s Gltimo censos do ENEM e do SARESP foram realizados nos anos de 2005 e 2006, respectivamente.
3 Dados obtidos no dia  30/06/2007 nos  sites:  www.enem.inep.gov.br e
http://saresp.edunet.sp.gov.br/2005/subpages/conheca.htm .




Notas Médias do ENEM por Municipio e por Escolas
dos Alunos Concluintes do Ensino Médio em 2006

UF: S3o Paulo BRASIL UF MUNICIPIO

Municipio: SAO PAULO  Média da Prova Objetiva 31,670 31,922 31,785

Localizag&o: Urbana Média Total (redagéo e

Eegﬁ de Ensino: prova objetiva) 40,090 40,372 39,814
ublica

Dep. Administrativa:
Estadual
Modalidade de Ensino:

Média da Prova Objetiva
com correcdo de 31,300 31,583 31,414
participacao

Ensino Regular Média Total (redagéo e

prova objetiva) com 39,777 40,085 39,503
correcéo de participacéo

Notas Médias do ENEM por Municipio e por Escolas
dos Alunos Concluintes do Ensino Médio em 2006

UE: a0 Paulo . mEDAS

Municipio: SAO PAULO BRASIL UF MUNICIPIO
Localizagdo: Urbana Média da Prova Objetiva 30,412 31,273
Rede de Ensino: Média Total (redagéo e
Publica _ prova objetiva) 36,150 37,653
,\D/Iep: Adrlmmstratwa: Média da Prova Objetiva
unicipa com corre¢cdo de 29,847 30,693

Modalidade de Ensino:
Educacgéo de Jovens e

Adultos

participacédo

Média Total (redacéo e
prova objetiva) com 35,700 37,186

correcdo de participacéo

De acordo com Ferraro (2003),

(...) o Brasil entrou no século XXI com o objetivo de alfabetizar nada
menos do que 16,3 milhdes de jovens e adultos analfabetos de quinze
anos ou mais ou 11,2 milhées nos grupos de quinze a 64 anos de idade
(p. 200).

O autor ratifica a afirmacdo, acima exposta, por meio de uma tabela

contendo dados obtidos junto ao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

(IBGE). Julgamos pertinente reproduzir os dados da referida tabela, pois



entendemos que esses dados ajudam a compor o panorama dos indices de
alfabetismo da populacédo brasileira de 15 anos ou mais, discutidos neste

capitulo.

Tabela 1
Evolucdo da taxa de analfabetismo e do nimero de analfabetos/as entre a populacgéo de

quinze anos ou mais, segundo os censos demogréficos. Brasil, 1920 a 2000**

Populacédo de 15 anos ou mais analfabeta

Ano do censo Total N° %
1920 17.557.282 11.401.715 64,9
1940 23.709.769 13.242.172 55,9
1950 30.249.423 15.272.632 50,5
1960 40.278.602 15.964.852 39,6
1970 54.008.604 18.146.977 33,6
1980 73.542.003 18.716.847 25,5
1991 95.810.615 18.587.446 19,4
2000 119.533.048 16.294.889 13,6

Ferraro (2003, p. 200)

1.5.1. Os indices do INAF

Uma pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Alfabetismo Funcional
(INAF), que ndo se restringiu apenas ao universo escolar, também apresentou
indices preocupantes relativos a formacao leitora de adultos(as) e de jovens
brasileiros(as).

A pesquisa feita em 2005, com duas mil e duas pessoas, com idades
entre 15 anos e 64 anos, revelou que apenas 26% dos entrevistados possuem
o dominio pleno da habilidade de leitura. Um indice baixo, se considerarmos 0s

1 Maiores informagdes podem ser encontradas no site: http://www.ibge.gov.br/home/




critérios estabelecidos pelo INAF'® como necessarios para se atingir esse

dominio.

Para uma melhor compreensédo da visdo do INAF a respeito dos niveis
de alfabetismo em que se encontravam os(as) entrevistados(as), exporemos a
tabela publicada pelo Instituto em seu censo. Essa tabela define o estado ou a

condicéo de alfabetismo da populacao brasileira adulta e jovem.

Os niveis de alfabetismo foram, assim, divididos pelo INAF®:

> Analfabeto — N&o consegue realizar tarefas simples que envolvam

decodificacéo de palavras e frases.

> Alfabetizado Nivel Rudimentar — Consegue ler titulos ou frases,

localizando uma informacao bem explicita.

> Alfabetizado Nivel Basico — Consegue ler um texto curto, localizando

uma informacgédo explicita ou que exija uma pequena inferéncia.

> Alfabetizado Nivel Pleno — Consegue ler textos mais longos, localizar e
relacionar mais de uma informacdo, comparar varios textos, identificar

fontes.

Apresentaremos, a seguir, uma tabela comparativa dos anos de 2001,
2003 e 2005 que aponta uma evolucao nos niveis de alfabetismo apresentados
pelo INAF de 2005:

15 Os critérios relativos & definicdo do dominio pleno da leitura, estabelecidos pelo INAF 2005,
encontram-se a pagina 28 desta dissertacao.
16 Maiores informagdes: http://www.acaoeducativa.org.br/downloads/inaf05.pdf




EVOLUCAO DOS NIVEIS DE ALFABETISMO — LEITURA E ESCRITA

2001 a 2005
2001 2003 2005 Diferenca
2001 — 2005
Analfabeto 9% 8% 7% -2 pp
Alfabetizado Nivel Rudimentar 31% 30% 30% -1 pp
Alfabetizado Nivel Basico 34% 37% 38% +4 pp
Alfabetizado Nivel Pleno 26% 25% 26% -

Fonte: 5° Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (p. 7)

Os numeros apresentados pelo INAF mostram que houve uma ligeira
evolucdo nos niveis de alfabetismo da populacdo entre 15 anos e 64 anos.
Entretanto, esses numeros ainda se mostram altos e preocupantes,
principalmente se pensarmos que uma das propostas do governo atual €
erradicar o analfabetismo da populacdo adulta até 2010 com o Programa Brasil

Alfabetizado?’.

Justificamos a escolha dos dados apresentados em pesquisa realizada
pelo INAF para embasar nosso estudo, em detrimento a outros censos, por
entendermos ser essa uma pesquisa totalmente voltada para as reais
necessidades e as reais dificuldades dos(as) leitores(as) brasileiros(as), jovens

e adultos(as).

Acreditamos que os dados avaliativos voltados somente para a realidade
dos(as) leitores(as) brasileiros(as) os diferenciam dos dados avaliativos gerais
como, por exemplo, os apresentados pelo Programa Internacional de Avaliacéo
de Alunos (PISA)®, sempre mencionado em pesquisas e em estudos
cientificos, que tém como suporte apontar, também, os indices avaliativos de

leitura.

" Maiores informagdes sobre o programa Brasil Alfabetizado: www.ce.ufpe.br/brasilalfabetizado
8 Maiores informacdes sobre o PISA podem ser encontradas no endereco eletrdnico
http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/




Os dados apresentados pelo PISA partem dos mesmos critérios para
avaliar a competéncia leitora de pessoas de diferentes continentes, diferentes
paises e de realidades dispares, 0 que, a nosso ver, pode vir a comprometer a
veracidade dos dados coletados, no que se refere a realidade do(a) leitor(a)
brasileiro(a). Por essa razédo, reiteramos a nossa opcdo em usar os dados

apresentados pelo INAF.

1.6. A leitura na EJA

Para compreendermos um pouco mais sobre o universo leitor da EJA,
realizamos um levantamento, com base em questbes do INAF de 2005, junto
aos(as) alunos(as) frequentadores(as) do primeiro semestre de 2007 da EJA,
da EMEF Ernani Silva Bruno, situada a periferia de Sao Paulo, zona oeste, no

bairro de Parada de Taipas.

Objetivamos com esse levantamento, de um modo geral, entender o que
pensam da leitura as pessoas que retornam aos estudos, por meio da EJA, e,
assim, conhecer os héabitos de leitura dos(as) estudantes dessa Unidade

Escolar (U. E.), especificamente.

Ressaltamos que, assim como 0Ss censos avaliativos de leitura ja
expostos neste capitulo, os resultados dos habitos de leitura que obtivemos
junto aos(as) alunos(as) da EJA da EMEF Ernani Silva Bruno tém um

propdsito descritivo e ndo avaliativo.

1.6.1. Perfil leitor de estudantes da EJA

Elaboramos um questionario, contendo 21 questdes, que foi respondido
por 165 pessoas, sendo 91 pessoas do sexo feminino e 74 pessoas do sexo
masculino. Os dados apresentam-se relevantes e possibilitam-nos entender um
pouco 0s habitos de leitura e o perfil leitor desses(as) alunos(as), além de

retratar a trajetoria histérica da EJA.



Exporemos uma amostragem dos resultados das questbes em forma de
graficos e apresentaremos os resultados de forma generalizada (percentual
global de pessoas do sexo masculino e do sexo feminino). Em seguida,
teceremos alguns comentarios referentes aos resultados obtidos, com o
objetivo de relaciona-los aos varios momentos descritos no percurso historico
da EJA, que foram apresentados ao longo do primeiro capitulo. Objetivamos,
ainda, visualizar se houve, ou ndao, uma evolugcdo da concepcdo da leitura
significativa, no que se refere aos(as) estudantes da EJA e ao desenvolvido

dessa concepcdao de leitura nesse segmento da educacéao.

Entendemos que para tracar o perfil leitor dos(as) estudantes que
frequentaram o 1° semestre de 2007 da EJA, na EMEF Ernani Silva Bruno, e
para expo-lo nesta dissertacdo, em forma de gréaficos, se faz necessario a
apresentacdo de apenas uma amostragem das questdes, e ndo de todo o
questionario. Tal decisdo ocorreu em virtude da brevidade de nossos

apontamentos e dos objetivos propostos neste capitulo.

Salientamos que as demais questdes tiveram o propdsito de ampliar o
conhecimento da coordenacdo pedagodgica da EMEF Ernani Silva Bruno —
parceira em nossos apontamentos — em relacdo ao publico que frequenta a
EJA nessa U. E.

Assim, selecionamos 12 questdes do questionario aplicado™® — incluindo
a idade e o sexo dos(as) entrevistados(as) — que julgamos pertinentes e
suficientes para a apresentacao das comparacdes e observacdes que faremos.

Com os resultados obtidos, foi possivel conhecer o perfil leitor desses
estudantes, e estabelecer um paralelo entre a situagéo atual da EJA e o seu
percurso historico. Assim, os resultados dos graficos a seguir, nos ddao uma
nocao do perfil e dos habitos de leitura dos estudantes do 1° semestre de 2007

da EMEF parceira. Consideramos os dados coletados relevantes, pois, além de

Yo questionario completo, que foi aplicado junto aos(as) estudantes da EJA, segue nos anexos desta
dissertacéo.



situar e confirmar o recente estado em que se encontram esses(as)
estudantes, contribuem para entendermos a lenta, mas real, mudanca na

condicéo leitora dos(as) estudantes da EJA.

GRAFICO 1 - REPRESENTACAO POR IDADE
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Os resultados apresentados no grafico 1 nos mostram uma crescente
demanda do publico adolescente e jovem (entre 15 anos e 24 anos) na EJA.
Com essa pequena amostra de estudantes, € possivel comprovar 0S Nossos
apontamentos sobre o0 excessivo ingresso do publico adolescente e jovem

nesse segmento da educacgéo — citados na sec¢ao 1.4.1. do primeiro capitulo.
Podemos apontar, ainda, que, em contrapartida, a porcentagem de

pessoas acima de 45 anos de idade que freqiuentam a EJA é

consideravelmente inferior.

GRAFICO 2 — REPRESENTACAO POR SEXO
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Os resultados apresentados no grafico 2 nos mostram que a quantidade
de homens e de mulheres que freqientam a EJA apresenta-se equilibrado.
Considerando o contexto atual onde a mulher busca, cada vez mais, a
igualdade de diretos em relacdo ao homem, entre eles, o direito de freqlentar e
de concluir a educacdo basica, esse percentual pode ser entendido como

normal.

Ao observarmos o percurso histérico da EJA, podemos afirmar que esse
€ um percentual positivo, j& que a mulher, por muito tempo, nédo foi considerada
cidada e, como tal, era desprovida de qualquer direito. Assim, o percentual
apresentado no gréafico 2 demonstra que houve uma evolucéo consideravel no
que se refere as condicdes de acesso e de permanéncia de todas as pessoas,

independente do sexo, na escola.

GRAFICO 3 — QUANTIDADE DE TEMPO AFASTADO(A) DA
ESCOLA
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Os resultados apresentados no grafico 1 demonstram a existéncia de
uma influéncia direta nos resultados apresentados no grafico 3. Esses
percentuais reafirmam os nossos apontamentos relativos a crescente demanda
de adolescentes e de jovens que frequentam a EJA, ja que o espacamento de
anos entre o afastamento e o0 retorno aos estudos escolares desses(as)
adolescentes e jovens diminui a cada ano. Assim, a probabilidade desses(as)
alunos(as) sairem do FUND Il regular em consequéncia dos fatores sociais,
descritos anteriormente nesta dissertacdo (primeiro capitulo), e ingressarem

direto na EJA é real e tende a crescer.

Destacamos, assim, a probabilidade de que esses(as) adolescentes e
jovens sejam oriundos(as) do ensino fundamental Il regular e que vislumbram
no curso oferecido pela EJA a possibilidade de terminar os seus estudos num
curto espaco de tempo, independentemente de como sera a qualidade desse
ensino ou em quais condi¢cdes esses(as) adolescentes e jovens frequentardo o

curso.

Dessa forma, as relacbes socioeconbmicas se apresentam
determinantes a decisdo de retomar os estudos e (re)ingressar no mercado de
trabalho. A relagédo entre o grau de escolaridade e o status social soma-se a
necessidade de sobrevivéncia, ou seja, a obtencdo de um diploma por meio da
conclusdo de um ciclo escolar torna-se requisito obrigatério ao acesso e a

permanéncia de um sujeito no mercado de trabalho.

GRAFICO 4 — AUTO-AVALIACAO QUANTO A CAPACIDADE
LEITORA
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Os resultados apresentados no grafico 04 nos mostram que a maioria
dos(as) alunos(as) respondeu néo possuir dificuldade para ler e somente uma
pessoa se considerou incapaz de ler. Entretanto, é importante informarmos que
a U.E. parceira tem como pratica, no inicio de todo semestre letivo, realizar
uma sondagem com os(as) alunos(as) para saber o que ou o quanto eles(as)

dominam e entendem do e sobre o cddigo linguistico.

Assim, foi verificado, no inicio do primeiro semestre de 2007, segundo
informacBes da coordenacdo pedagdgica, que na EJA da U.E. pesquisada
havia uma média de 5% dos(as) alunos(as) que ainda ndo dominava o cédigo
lingliistico e se encontravam no estado preé-silabico ou silabico sem valor do
valor sonoro, ou seja, essas pessoas ainda ndo conseguiam decifrar as letras,

a escrita.

Podemos observar que esse referido percentual ndo apareceu no grafico
4, o que nos possibilita entender que, de uma forma ou de outra, ser uma
pessoa alfabetizada ou detentora, ao menos, de certo dominio do uso cédigo
linglistico, ainda constitui uma questdo de status. JA ndo o ser continua

implicando ser uma pessoa inferiorizada pela sociedade.

GRAFICO 5 — ATITUDE FRENTE A NECESSIDADE DE LER
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Os resultados apresentados no grafico 5 nos mostram que a maioria
dos(as) alunos(as) respondeu que nao possui dificuldade para ler cartazes,
letreiros e placas. Entretanto, julgamos importante ressaltar que quando essa
dificuldade existe, homens e mulheres procuram ler da mesma forma, sendo a
minoria de pessoas (1%) a declarar que, frente a necessidade de ler os
suportes citados, se informam sobre ou perguntam o0 que estaria escrito para

outras pessoas.

Provavelmente, esse possivel constrangimento em perguntar a um
terceiro reafirma o que citamos, anteriormente no grafico 04, sobre a condi¢céo
de se sentir, ou ndo, inferiorizada uma pessoa que se encontra em estado de
analfabetismo absoluto ou alfabetismo rudimentar, ou seja, para um sujeito
perguntar ou pedir a uma outra pessoa para ler ou explicar o que esta escrito
em um determinado suporte seria 0 mesmo que admitir a sua condicado de

analfabetismo ou de alfabetismo funcional.

Como professora, atuante nesse segmento escolar hd quatro anos,
podemos afirmar que essa atitude €é muito comum entre o0s(as)
freqUentadores(as) da EJA. Esses(as) estudantes, em sua maioria, nao
apresentam constrangimento em demonstrar ao(a) professor(a), em particular,
as suas duvidas e perguntam sempre que sentem necessidade. Entretanto,
ndo demonstram a mesma atitude diante dos(as) demais colegas, ou em

situacBes em que tenham que se expor em publico.



Ressaltamos, porém, que essa atitude tende a diminuir conforme os(as)
alunos(as) vao concluindo as séries do ciclo. Observamos que o desconforto
em admitir perante os(as) colegas o seu desconhecimento, ou 0 néo
entendimento, em relacdo a um determinado assunto, ou atividade, diminui

consideravelmente.

Com base em observacbes e anotagOes feitas no decorrer de nossa
trajetéria como educadora da EJA, podemos afirmar que a diminuicdo do
desconforto em assumir com maior tranquilidade a falta de conhecimento ou de
entendimento em relacdo a determinados assuntos sugere algumas

possibilidades, como:

» afinidade com os(as) demais estudantes que, ao longo do curso, vao se
conhecendo e, assim, estabelecem uma relacao de cumplicidade;

» aquisicao e elevacao da auto-estima,;

» facilidade maior de compreensdao devido ao contato e ao
desenvolvimento frequiente de atividades leitoras;

» seguranca do(a) estudante em relacdo aos seus conhecimentos,

adquiridos, ou néo, ao longo do curso.

GRAFICO 6 — LEITURA POR DISTRACAO
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GRAFICO 7 — MATERIAL DE LEITURA PARA DISTRACAO
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Os resultados apresentados no grafico 6 nos mostram que a maioria
dos(as) alunos(as) ndo compreende que a leitura também pode ser uma forma
de distracdo. Essa situacdo se evidencia no grafico 7, ao observarmos que
os(as) alunos(as) responderam que o material que mais |léem como forma de
distracdo é a biblia e/ou livros religiosos, ou seja, 0 material de leitura com que

a maioria tem contato, e, provavelmente, um dos Unicos materiais.

Entretanto, julgamos interessante acrescentar que, em uma conversa
informal com os(as) alunos(as) de algumas classes em que lecionamos,
eles(as) declararam considerar a biblia como um livro sagrado e que, por essa
razdo, de forma alguma pode ser considerado como um livro que se pode ler

apenas por distragao.

GRAFICO 8 — PESSOAS QUE INFLUENCIARAM O GOSTO PELA
LEITURA
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No grafico 8, com excecdo da figura materna, os dados percentuais
obtidos demonstram que (os)as alunos(as) tiveram algum(a) professor(a) como

a pessoa que mais os(as) influenciou no gosto pela leitura.

Esse resultado demonstra, como salientou Freire (1987), a importancia
da posicdo exercida por educadores(as) enquanto sujeitos participantes e
mediadores, ndo s6 na influéncia do gosto pela leitura, mas, também, na
construcdo do saber e no desenvolvimento da cidadania dos(as)
educandos(as), postura que faz de educadores(as), concomitantemente,
participantes e mediadores da construgcdo e do desenvolvimento dos seus

préoprios saberes e cidadania.

GRAFICO 9 — TIPOS DE LIVROS QUE COSTUMA LER
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Os dados apresentados no grafico 9 reafirmam nosso apontamento
anterior em relacdo a leitura da biblia e dos livros sagrados. Ha nessa
porcentagem o possivel entendimento de que esses(as) alunos(as) concebam
esses materiais como as Unicas, ou quase as Unicas, fontes de leitura e de

conhecimento.

Em decorréncia dessa concepcdo, esses(as) alunos(as) tendem a
ignorar outros tipos de materiais de leitura, ou a ndo 0s reconhecer enquanto
fontes para a obtencdo de conhecimentos, distracdo, ou mesmo como uma

fonte de reflexdo mais aprofundada.

GRAFICO 10 — QUANTIDADE DE LIVROS QUE POSSUI EM
CASA
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Ao compreendermos que o0 desenvolvimento e a efetivacdo da
construcdo dos diferentes saberes e da competéncia leitora ndo se restringem
somente aos muros escolares, e que, dos diferentes e diversos contextos
socioculturais existentes, a nossa casa configura-se como um importante
contexto para a realizacdo desse desenvolvimento, podemos dizer que os
resultados apresentados no grafico 10 sdo preocupantes. Essa porcentagem
se apresenta relevante para entender e conhecer um pouco dos habitos de

leitura dos(as) nossos(as) alunos(as).



Como professora de Lingua Portuguesa na escola publica,
consideramos que, apesar de ndo ser determinante, um lar onde o habito de
leitura é freqliente, a contribuicdo para uma maior e constante expansdo do

grau de letramento do sujeito serd mais significativa.

Reportamo-nos a Bourdieu e Passeron (1982) no que concerne a
condicdo social como contribuidora no e para o processo de aquisicdo da
aprendizagem de um sujeito. Apesar da condicdo socioecondmica nao ser
determinante para a aquisicdo ou expansao do conhecimento, a participacao e
a vivéncia em contextos letrados configura-se como de grande importancia a

construcdo e a expansao do grau de letramento de um suijeito.

GRAFICO 11 — ESPACO ONDE SE TEM MAIS CONTATO COM A
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Os numeros apresentados no grafico 11 apontam que a escola continua
sendo o espaco sociocultural onde as pessoas mais tém contato com a leitura.
Isso a transforma em um espac¢o muito significativo para a ampliacdo e para o

desenvolvimento dos graus de letramento dos(as) estudantes da EJA.

Esses dados reafirmam e sustentam a nossa op¢ao em eleger a escola
como o principal contexto para o desenvolvimento dos nossos estudos relativos

ao grau de letramento de um sujeito leitor e relativos aos efeitos de sentidos



que sdo construidos por esse sujeito em uma leitura dialdgica, interacionista e

significativa.

Apoiamo-nos em Freire (1987) para sustentar nossa op¢ao em eleger o
contexto escolar como um dos meios sociais de maior importancia para a
aquisicao, desenvolvimento e expansdo do grau de letramento de um sujeito

gue retorna aos estudos, por meio da EJA.

GRAFICO 12 — TEXTOS LIDOS NA ESCOLA
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No gréafico 12, os numeros apresentados demonstram que, nessa U.E.,
todos os géneros e suportes textuais sao trabalhados, seja em maior ou em
menor freqiéncia, o que se apresenta como um dado positivo e merecedor de
nossa atencao. Entretanto, ndo podemos deixar de observar que o giz, a lousa
e os livros didaticos continuam sendo os principais e mais frequientes materiais

oferecidos e utilizados na e pela escola para o ensino da leitura.

Partindo desses dados, € justificAvel nosso interesse em propor uma
associagao entre os estudos do letramento e os estudos da interacéo dialdgica
com o objetivo de oferecer mais uma alternativa ao tratamento do ensino de
leitura significativa no ambiente escolar, em particular nas aulas de Lingua

Portuguesa ministradas na EJA.



Pudemos observar, por meio dos resultados obtidos com base nas
respostas dos(as) estudantes que freqlientaram o 1° semestre de 2007 da EJA
na EMEF Ernani Silva Bruno, que o universo leitor desses(as) alunos(as)
continua estreito e atrelado a leitura oferecida na escola e nos eventos
religiosos. Assim, reafirmamos, mais uma vez, a importancia de se transformar
0 contexto escolar em um contexto ndo s6 alfabetizador, mas, também, e

principalmente, de desenvolvimento e de expanséo do grau de letramento.

Os percentuais apresentados, por meio dos graficos, permitem-nos
reafirmar que a EJA continua merecendo uma atencdo maior por parte dos
orgaos educacionais e governamentais, e que 0 ensino da leitura significativa
nesse segmento escolar necessita ser repensado e revisto, e que 0s estudos
do letramento, quando associados aos estudos dialdégicos da Linguistica
Contemporanea, podem contribuir positivamente para uma nova abordagem do
ensino da leitura significativa direcionada aos(as) estudantes da EJA e, dessa

forma, contribuir para que o contexto escolar seja também um contexto letrado.

Observamos, ao longo dessa apresentacdo da trajetéria historica da
EJA, que esse segmento da educacdo se manteve presente durante todo o
crescimento e desenvolvimento politico e social da formacdo do Brasil e da

sociedade brasileira.

Entendemos que a educacdo destinada ao publico adulto e jovem
sempre foi necessaria para o desenvolvimento do pais que, desde a sua
emancipag¢do, buscou se desenvolver e abandonar o rotulo que lhe foi

atribuido, de um pais de terceiro mundo.

Apesar dos entendimentos a respeito da importancia de direcionar um
olhar mais cientifico a EJA, feito até aqui com base em alguns(as)
estudiosos(as) da area educacional, esse segmento da educacdo continua a

ser relegado a um segundo plano. Percebemos que, ainda hoje, sdo poucas as



iniciativas governamentais que visam promover melhorias estruturais,

pedagogicas e politicas destinadas a esse segmento da educacao.



CAPITULO 2
ALFABETIZACAO, LEITURA E LETRAMENTO



Neste capitulo falaremos sobre o percurso — que chamaremos de
percurso teorico/histérico — da leitura escolar. Para tanto, apoiar-nos-emos em
fundamentos que sustentam as idéias sobre a trajetéria tedrica da

alfabetizacao.

Consideramos importante apresentar a trajetéria teorico-histérica da
alfabetizacdo, pois, durante séculos, subentendeu-se que uma pessoa
alfabetizada, ou seja, uma pessoa que domina o uso do cddigo linguistico,
automaticamente ja saberia fazer o uso adequado dessa apropriacdo em
qualquer situacdo comunicacional de interacdo ou em qualquer contexto

sociocultural no qual se inserisse.

O ensino da leitura na escola, entendida como significativa, e a
alfabetizacdo, durante séculos, vém se constituindo como habilidades comuns
e ndo complementares. Assim, discorreremos sobre alguns pontos da histoéria
da leitura pela Otica da alfabetizacdo escolar para, progressivamente,
entendermos a transformacéo e a distincdo do discurso educacional referentes
a alfabetizacdo e ao letramento, e da importancia de dissociar essas
habilidades.

Dessa forma, trataremos do percurso teorico realizado desde a
decifracdo, entendida como o dominio pleno da leitura, até a leitura
significativa, isto €, ao entendimento do letramento como parte fundamental

dessa leitura e sobre a existéncia de graus, ou niveis, de letramento.

2.1. O surgimento da escola: espaco social destinado a aprendizagem da

leitura

O percurso teorico/histérico da alfabetizacdo escolar, no ocidente, teve
seu inicio na Franca em 1789, com a criacdo da educacao/escola publica, logo
apos a Revolucdo Francesa. Segundo Manacorda (2001), com a chegada da
industrializacdo, o campo e o artesanato (trabalho manual) deram lugar as

maquinas e as fabricas. Nesse contexto, emergiu a necessidade de



instruir/alfabetizar os camponeses e os artesdos franceses, que viriam a ser

futuros operarios.

Ainda segundo Manacorda, a educacao publica surgiu por meio de um
discurso que defendia a extensdo da escola publica para todas as pessoas.
Todo(a) o(a) cidadao(a), fosse esse(a) adulto(a) ou crianca, teria o direito a
uma educacdo igualitaria, neutra e inspirada num laicismo absoluto, discusséo

gue néo se concretizou.

A teoria educacional proposta, por meio desse discurso, acabou por
servir as necessidades imediatas da industrializacdo e, ao longo de seu
desenvolvimento, 0 ensino tornou-se técnico e compartimentado, ao invés de

cultural e inserido em contextos diversificados.

Barbosa (1994), ao comentar a respeito do inicio da educacdo escolar

publica, também reafirma essa situacao:

(...) uma das primeiras tentativas de generalizagdo da alfabetizacdo
ocorreu na Franca, no final do século XVIIl. Uma das metas da
Revolucdo Francesa na area da educacdo foi o estabelecimento da
escola publica para todos os cidaddos, com uma énfase no ensino dos
usos da lingua escrita (p.44).

As criancas dessa época (século XVIII), que até entdo tinham um ensino
individualizado, transformaram-se em alunos(as). A alfabetizacéo tornou-se o
fundamento da escola basica, e a escrita®® e a leitura passaram a ser

aprendizagens desenvolvidas no ambito escolar.

Aprender a escrever se sobrepds a aprender a ler, dando inicio a uma
crenca que durou um longo tempo no ensino escolar. Essa crencga postulava

que uma pessoa aprenderia a ler escrevendo, ou seja, se uma pessoa

“Citaremos algumas vezes a escrita, no presente trabalho, apesar de ndo fazer parte de nossos estudos,
pois a mesma foi, durante muito tempo, uma habilidade associada & habilidade de leitura e, em muitos
estudos, as habilidades s&o entendidas como equivalentes.



aprendesse a escrever/transcrever, automaticamente, também aprenderia a

ler/decodificar.

Para melhor expor os apontamentos anteriores, apoiar-nos-emos em
pressupostos de Ferreiro (2001). A autora sintetiza bem essa nocao
equivocada da relacdo entre a escrita e a leitura, mostrando-nos a diferenca

entre essas habilidades:

Se pensarmos que o0 ensino da lingua escrita tem por objetivo o
aprendizado de um cédigo de transcricdo € possivel dissociar 0 ensino
da leitura e da escrita enquanto aprendizagem de duas técnicas
diferentes, embora complementares (...) (p. 35 e 36).

2.2. A evolucéo educacional: metodologias e teorias no século XX

Avancaremos 0 percurso teorico/historico proposto, referente a
alfabetizacdo, a escolarizacdo e a leitura, até o século XX, e discutiremos a
respeito do como as metodologias que abrangeram a aprendizagem e 0 ensino
da escrita e da leitura, entendidas como alfabetizacdo, foram discutidas,
rediscutidas e adotadas nas praticas pedagodgicas, desenvolvidas no ambito

escolar.

Para melhor ilustrar os apontamentos sobre os métodos desenvolvidos
ao longo do século XX, dividimos esse percurso teorico/historico, referente a
evolucdo dos conceitos que compreendem a alfabetizacdo, a escolarizacéo e a
leitura, em trés periodos distintos, que chamaremos, nesta dissertacdo, de

primeiro, segundo e terceiro periodos.

No primeiro periodo, que compreende as décadas entre 1890 a 1950,
discutiremos acerca de dois métodos: Analitico e Sintético. Discutiremos,
também, como esses métodos se mesclaram no Brasil, resultando em uma
metodologia que foi desenvolvida e trabalhada por meio da cartilha (1910) nas

escolas.



No segundo periodo, abordaremos 0s questionamentos que surgiram no
inicio da década de 60 (seguindo até o final dessa mesma década) a respeito
do fracasso escolar e, principalmente, do fracasso atribuido ao(a) aluno(a)
oriundo de uma classe social desfavorecida. Esses questionamentos tiveram a
sua origem em teorias conhecidas como Teoria do Déficit Linguistico e Teoria
do Déficit Cultural.

No terceiro periodo, que compreende a década de 70 até os dias atuais,
discutiremos acerca do processo no qual se procurou buscar e entender como
os(as) alunos(as) aprendiam a escrever e a ler, além de entender o que
pensavam sobre a escrita e sobre a leitura os(as) alunos(as) que néo

conseguiam se alfabetizar.

Essa busca deu inicio a uma teoria que revolucionou os estudos sobre a
alfabetizacao e, acreditamos, revolucionou os estudos referentes a linguagem:

0 Construtivismo.

Com base nesses trés periodos, focalizaremos, entdo, o0 percurso
tedrico/historico que compreendeu os estudos a cerca da aprendizagem e do
ensino da leitura, desenvolvidos no Brasil ao longo do século XX e inicio do
século XXI.

Exporemos, ainda, a contribuicdo, a importancia e a influéncia direta que
0 uso sistematizado da cartilha obteve no desenvolvimento da habilidade de
leitura, tornando-a uma habilidade mecanizada, descontextualizada e
desprovida de sentidos, além de significar, para muitas pessoas, apenas uma

atividade a ser aprendida e desenvolvida na escola.

2.2.1. O Primeiro Periodo: discussao e fusdo dos métodos Analitico e
Sintético
Esse periodo teve seu inicio na primeira metade do século XX, quando a

discussédo sobre a alfabetizacdo limitava-se ao ambito escolar e ao ensino



escolarizado. Desde entdo, os(as) estudiosos(as) da época ja buscavam a

melhor metodologia a ser empregada para ensinar a escrita e a leitura.

Entre os diversos métodos discutidos na época, dois deles se
destacaram entre os(as) estudiosos(as): o Método Global ou Analitico,
considerado um método tradicional, e o Método Fonético ou Sintético,

considerado um método revolucionario (MORTATTI, 2000).

Os(as) estudiosos(as) que aderiram ao método Global ou Analitico
defenderam, na época, que a melhor estratégia era oferecer ao(a) aluno(a) as
palavras, as frases ou pequenos textos para que ele(a) fizesse uma analise e,

a partir do todo, chegasse as partes, ou seja, as silabas e as letras.

Ja os(as) estudiosos(as) que aderiram ao método Fonético ou Sintético,
ao contrario, defendiam que o(a) aluno(a) deveria primeiro aprender as letras
ou as silabas e 0 som das mesmas, para depois conseguir chegar as palavras
ou as frases, ou seja, o(a) aluno(a) s6 compreenderia o todo, se antes

compreendesse as partes.

De acordo com Mortatti (2000), no Brasil, as instituicbes escolares e
os(as) estudiosos(as) brasileiros(as) optaram por uma fusdo entre os dois
métodos. A base dessa fuséo resultou em um método conhecido como método
Misto ou Eclético, que privilegiou a analise e a sintese das palavras
estruturadas por meio de um silabario ou por meio das familias sildbicas,
solidificando o uso da tdo famosa e conhecida cartilha no ensino de leitura,

principalmente no ambito escolar.

Essa metodologia perdurou, no Brasil, durante quase todo o século XX
como a principal e a mais eficaz metodologia para se alfabetizar as criancas e
também os adultos e os jovens, limitando-se, para isso, a trabalhar com frases
e palavras descontextualizadas e desprovidas , na maioria das vezes, de um

sentido realmente significativos aqueles(as) que as liam.



Apesar do progressivo avanco do discurso educacional em relacdo a
leitura significativa, entendemos que os efeitos metodolégicos causados a
habilidade de leitura transformaram-na em uma leitura superficial e
descontextualizada, decorrente do uso sistematizado da cartilha, ainda hoje
sdo visiveis na populacdo adulta, principalmente, e na populacdo jovem,

classificadas em estado de alfabetismo funcional.

Percebemos que a heranca deixada pelo ensino da leitura, por meio da
cartilha, ainda se encontra presente no ensino desenvolvido nas escolas, mas
com uma nova roupagem. Essa metodologia de ensino esta travestida nas
frases retiradas de textos para a realizacdo de uma andlise gramatical do tipo
Encontre o sujeito e o predicado das frases, ou mesmo, na fragmentacéo dos
textos que se encontram nos livros e manuais didaticos como sugestdo para o
desenvolvimento da habilidade de interpretacdo ou como sugestdo para uma

analise textual, do tipo: Segundo o autor...; O que o autor quis dizer com...

2.2.2. O uso da cartilha: um caminho ndo tdo suave

Para tracarmos um paralelo entre a metodologia do ensino da leitura
desenvolvida nas escolas do Brasil ao longo do século XX e a metodologia de
ensino da leitura nos dias de hoje, julgamos pertinente refletir sobre algumas
concepcoles tedricas da metodologia da cartilha e sua influéncia direta nos

métodos atuais de ensino da leitura na escola.

Uma cartilha € um livro didatico que tem como principal proposta didatica
ensinar a escrever e a ler por meio das familias silabicas como: ba-be-bi-bo-bu.
Espera-se, entdo, que, com o auxilio de uma metodologia que utiliza familias
silabicas ou silabarios, rapidamente o(a) aluno(a) sera capaz de formar e de ler
frases, como: A baba viu o bebé, dando inicio, assim, a apropriacdo e ao

dominio do cédigo linguistico.

A metodologia de ensino da leitura, por meio das familias sildbicas e dos

textos cartilhais, foi trabalhada por professores(as), ao longo do século XX, no



Brasil, com muito afinco nas séries iniciais do Ensino Fundamental | ( 12 a 42
séries). Em pouco tempo, a cartilha deixou de ser apenas um apoio pedagdgico
para transformar-se na base metodologica e pedagdgica do ensino da
alfabetizacdo e da leitura escolar, sintetizando, em si, todo o ensino e

aprendizagem da escrita e da leitura nas séries iniciais (MORTATTI, 2000).

Segundo Barbosa (1994), a cartilha se limitava a um ensino técnico de
leitura, que tinha como principal fundamento a decifracdo de elementos
graficos em elementos sonoros, a decodificacdo, constituindo-se na base do

ensino da leitura na escola.

Ainda segundo o autor, conforme as mudang¢as na metodologia adotada
por estudiosos(as), as cartilhas também variavam a sua proposta
metodoldgica. Dessa forma, para contemplar os diferentes métodos, as

cartilhas foram dividiras em trés tipos, que resumiremos a seguir:

Cartilhas sintéticas, de soletragdo ou silabacdo — partem de
elementos ndo significantes da lingua: letras ou silabas (...) Sédo as
cartilhas mais tradicionais e seu uso parece ser bem restrito. Cartilhas
analiticas, de palavracdo ou sentenciacdo — partem de elementos
significativos da lingua: palavras ou frases (...) Sao cartilhas mais
raramente encontradas no Brasil. Cartilhas mistas ou analitico-
sintéticas — combinam e quase sempre baralham as duas orientacdes
(...) As cartilhas mistas partem de palavras-chave que sdo destacadas
de uma frase para, logo a seguir, realizar sua decomposicdo em
silabas, compondo-se com estas silabas novas palavras (...) (1994, p.
55, grifos nossos).

Com base nas reflexdes tedricas sobre algumas das metodologias da
cartilha e dos fragmentos de textos cartilhais, aqui expostos, podemos afirmar
gue nenhuma das metodologias adotadas nas diferentes cartilhas contemplava
o contexto real do(a) aluno(a); também nédo contemplava a significagcdo ou a
producado de sentidos novos e possiveis por meio de leituras feitas, por esse(a)

aluno(a), dos enunciados, das palavras ou de pequenos textos extraidos dela.



A meta principal da cartilha, portanto, era ensinar a escrever e a ler mais
€ em menos tempo, ou seja, priorizava-se a quantidade de palavras escritas e
lidas pelo(a) aluno(a), independentemente do uso que ele(a) faria dessas
palavras, do seu entendimento em relagéo a elas, dos diferentes contextos e
dos variados significados possiveis que essas palavras incorporariam conforme

sua insergéo nesses contextos.

Ao considerarmos os(as) alunos(as) das camadas populares, podemos
citar como exemplo de descontextualizacdo a palavra mata-borrdo, muito
utilizada nas frases cartilhais. Em geral, a maioria das criancas nao sabia o
significado dessa palavra e, possivelmente, até um(a) jovem professor(a) teria
dificuldade em estabelecer sentidos a partir dela. Dessa forma, dificilmente
uma crianca seria capaz de produzir conhecimentos novos, ou mesmo, realizar
qualquer tipo de inferéncia ou de interacdo a partir de uma palavra que néo
fazia parte do seu repertorio e que, dessa forma, era utilizada em um contexto

gue néo a tornava significativa.

Para ratificar os nossos apontamentos em relacdo a concepcédo da
importancia da contextualizacdo das palavras e dos enunciados para que o(a)
aluno(a) possa produzir sentidos/significados ou, a partir deles, produzir novos
e diferentes sentidos/significados, apoiar-nos-emos na fala de Pinto (1998)
qguando comenta que “N&o se torna demasiado insistente referir que a crianca
tem de sentir que o que ela diz quer dizer qualquer coisa na sua vida real (p.
53).”

Ainda, segundo a autora:

(...) o importante nesta fase da existéncia da crianca € que ela viva a
linguagem. Toda esta convivéncia com a linguagem organizada, mesmo
antes da criangca comecar a aprender a ler, é relevante porque, deste
modo, quando ela entrar em contacto com o material escrito, ndo vai
sentir dificuldade em reconhecer sob forma visualizada elementos ou
grupos linglisticos com sentido (que a preparacdo para a leitura-
compreensdo) e que correspondem a sintagmas ou a frases que ela se
habituou a ouvir e a proferir. (1998, p. 57 - 58).



Fica evidente, segundo a autora, a importancia do sujeito leitor viver a
palavra, conhecé-la, para que ela possa significar-lhe algo ou, mesmo, a partir
dela, ser capaz de produzir associacdes significativas e, consequentemente,
estabelecer variados sentidos.

2.2.3. O Segundo Periodo: o fracasso na escola e as teorias deficitarias

Esse periodo se iniciou nos anos 60, quando a discussdo sobre a
alfabetizacdo tomou uma dimensdo maior, estendendo-se a questdo do
fracasso escolar, imputando ao(a) aluno(a) a responsabilidade por seu préprio
fracasso. Ou seja, para que ocorresse a aprendizagem escolar seria
necessario possuir pré-requisitos como o0s cognitivos, os linglisticos, os

psicolégicos etc.

Segundo Soares (1986), a suposicao de que o fracasso escolar tinha a
sua origem no aluno levou muitos(as) estudiosos(as) da época a direcionarem
as suas reflexbes com base nos erros cometidos por eles(as) e nas
dificuldades que apresentavam no decorrer do processo de aquisicdo do
codigo linglistico, e ndo somente a partir da metodologia oferecida pela
cartilha.

Além dos pré-requisitos citados, esse fracasso era também associado a
pobreza, ou seja, as criangas oriundas de familias pobres, e devido a essa
condicdo, ndo possuiam estimulos adequados para que pudessem aprender e

desenvolver as habilidades de escrita e de leitura.

Ainda segundo a critica de Soares (1986), a definicdo desses estimulos
apoiava-se na premissa de que a caréncia afetiva, as possiveis dificuldades
cognitivas e o déficit linguistico constituiam a causa fundamental para a falta de

estimulos na aprendizagem escolar das criancas das classes populares.

Nesse periodo, originou-se o que conhecemos hoje como Teoria do
Déficit Linguistico. Entendemos que essa teoria postula que a pessoa nédo €

considerada em sua realidade prépria, em seu potencial de aprendizagem ou



em seu crescimento intelectual, mas no que a distingue das demais pessoas de

meios socioculturais considerados letrados.

Esse Déficit Lingistico é apontado por Soares (1986) — com base nos
estudos de Bourdieu e Passeron (1982) — como o0 “aspecto crucial da

deficiéncia cultural (p.20)”, assim comentado pela autora:

A teoria da deficiéncia cultural afirma que as criancas das camadas
populares chegam a escola com uma linguagem deficiente, que as
impede de obter sucesso nas atividades e aprendizagem: seu
vocabulario é pobre — ndo sabem o nome de objetos comuns; usam
frases incompletas, curtas, monossilabicas, sua sintaxe € confusa e
inadequada a expressdao do pensamento l6gico; contém erros de
concordancia, de regéncia, de pronudncia; comunicam-se muito mais
através de recursos nao-verbais que de recursos verbais (p. 20).

A autora defende que esse discurso permanece, ainda hoje, na ideologia
escolar e na pratica de muitos(as) professores(as) da rede publica de ensino.
Ratifico essa afirmacédo de Soares, como professora dessa rede publica e em
meu contato com alguns(as) professores(as) que tém essa concepgao e essa

postura mediante a execucao de seu oficio.

Héa professores(as) que acumulam dois ou trés cargos/empregos, isto €,
lecionam tanto em instituicdes publicas de ensino, estaduais ou municipais,
como também, em instituicdes de ensino particulares. Esses(as) profissionais
declaram, sem qualquer constrangimento, que desenvolvem melhor suas aulas
na rede particular, tanto qualitativa quanto quantitativamente, do que na rede
publica, sendo essas aulas, muitas vezes, direcionadas as mesmas séries, em

ambas as redes.

Esses(as) mesmos(as) professores(as) se sustentam no discurso que
protagoniza a pobreza e a falta de estrutura familiar como razéao para a falta de
estimulo na aprendizagem dos(as) alunos(as) da rede publica, além de se
justificarem, embasados(as) nesse mesmo discurso, a falta de qualidade das
aulas que ministram a esses(as) alunos(as) em relacdo as aulas ministradas

aos(as) alunos(as) da rede particular de ensino. Declaram, ainda, que



preparam as aulas ministradas na rede particular, mas ndo o fazem na rede

publica, pois ndo consideram necessaria essa preparacao.

Cremos que um discurso proferido por um vice-diretor de uma escola
publica do Estado de S&o Paulo, na qual lecionamos, em uma reunido de
Conselho de Classe, seguida de uma Reunido Pedagogica, sintetiza muito bem
essa visdo, além de reafirmar a existéncia dessa crenca a respeito do Déficit
Cultural e do Déficit Linguistico, ainda presentes no discurso pedagogico na

voz de alguns(as) educadores(as).

Durante uma exaustiva discussao acerca da melhor maneira de auxiliar
no desenvolvimento da capacidade escritora e leitora de um determinado
aluno, estudante da 52 série do FUND II, o vice-diretor que presidia o Conselho

de Classe interrompeu a discussao com o seguinte discurso:

N&o sei por qual razdo vocés se preocupam tanto com determinados
alunos? Vocés tém que ter em mente que nés nado formaremos
doutores, advogados ou engenheiros, pois 0 mundo também precisa de
pedes de obra, faxineiros, frentistas (...) Aqui nessa periferia, vocés
acreditam que formardo mais do que isso, gente? Ora, facam-me o
favor, se essas criangas sairem daqui sabendo ler e escrever ja sera
muito (...)*

Este discurso ratifica a nossa idéia, anteriormente exposta, e as idéias
de Bourdieu e Passeron (1982) e de Soares (1986) sobre a existéncia de uma
crenca errbnea de que o fracasso escolar é originado da condicdo social em
gue se encontra um(a) aluno(a). Acreditamos, entretanto, que talvez essas
idéias sejam até inconscientes, e que alguns(as) educadores(as) as incorporam

em seus discursos para manter o discurso dominante.

A nosso ver, esse discurso dominante postula que as pessoas oriundas
das classes populares devem ter um ensino compativel com a realidade atual
em que vivem. Nega-lhes, até mesmo, o direito de acreditar que sejam capazes

de ir além daquilo que a sociedade e, inclusive a escola, colocaram como o0 seu

21 por questdes de ética, ndo mencionaremos os nomes do educador e da Instituicdo Escolar.



limite maximo de alcance social. Ou seja, trata-se de um discurso que postula
que o avanco, ou nao, de um sujeito dependera da origem e da situacéo

socioeconOmica em que se encontrar.

Essa concepcdo de ensino e de aprendizagem, aléem de focar no(a)
aluno(a) toda a responsabilidade pelo fracasso ou sucesso na aquisi¢cdo e no
dominio das habilidades de escrita e de leitura, preservava como base para a
metodologia do ensino dessas habilidades os textos cartilhais. Ou seja, em
nenhum momento o uso da cartilha e o seu conteudo foram questionados ou

mesmo repensados.

2.24. O Terceiro Periodo: a compreensdo da aprendizagem e o0

entendimento da ndo-aprendizagem

Esse periodo se iniciou em meados dos anos 70, marcado por uma
mudanca de paradigma. Comecgou-se a busca por compreender como
aprendiam os(as) alunos(as) que conseguiam escrever e ler, e 0o que
pensavam a respeito da escrita e da leitura aqueles(as) alunos(as) que nao
conseguiam se alfabetizar, ou demoravam a fazé-lo, dando inicio a uma nova
concepcao referente a leitura. Nesse contexto, o uso da cartilha, cede, aos
poucos, espacgos a outras metodologias e, principalmente, outras teorias, que
focavam ndo sO a aquisicdo e a reproducdo das habilidades de leitura e de

escrita, como, também, o contexto e o sujeito leitor.

Encetou-se um processo de descentralizacdo do fracasso escolar, que,
até entdo, envolvia somente o(a) aluno(a). Procurou-se entender, com
embasamento teorico, por quais razfes alguns(as) alunos(as) aprendiam a

escrever e a ler, e outros(as) ndo, ou demoravam muito tempo a aprender.

Surgiu, entdo, desses questionamentos, a teoria do construtivismo, que
se originou dos estudos cognitivos de Jean Piaget e que foram, posteriormente,

redirecionados e expandidos, principalmente por Emilia Ferreiro, aluna de



Piaget, aos estudos referentes a alfabetizacdo de criancas e, também, de

adultos e de jovens.

Essa nova teoria revolucionou os estudos referentes a alfabetizacdo e os
estudos referentes a linguagem. Muitos(as) estudiosos(as) passaram, entéo, a
se preocupar com a aquisicdo, com o desenvolvimento e com o uso das
habilidades de escrita e de leitura, ndo mais, somente, com a apropriagao do

codigo linguistico.

2.2.5. O construtivismo

Ferreiro e Teberosky (1985) apodiam-se nas idéias construtivistas de
Jean Piaget, conhecidas como Epistemologia Genética ou Teoria
Psicogenética que explica, com detalhes, como, desde o0 nascimento, uma
pessoa constréi 0 seu conhecimento e, com muita eficacia, redireciona essa
concepcdo acerca da construcdo constante do préprio conhecimento e da
valorizacdo dos aspectos cognitivos, para o ensino da escrita e da leitura,

dando inicio a teoria conhecida como construtivismo (AZENHA, 2001).

As tedricas aprofundaram os estudos cognitivos de Piaget e o
estenderam a um campo que o proprio Piaget ndo estudou. Assim, as autoras
localizaram o essencial da teoria piagetiana para pesquisar, especificamente,
como uma criangca construia o seu aprendizado da escrita e de leitura e
entendia que, para a aquisicao dessas habilidades, os recursos ndo poderiam

Ser 0s mesmaos.

A esse respeito, Azenha (2001) postula:

Também, do ponto de vista teoérico, as pesquisas de Ferreiro &
Teberosky trazem uma contribuicdo original. Tomam como objeto de
estudo um conteddo ao qual Piaget ndo se dedicava — resgatam os
pressupostos epistemoldgicos centrais de sua teoria, para aplica-los a
analise do aprendizado da lingua escrita (p. 35)



A autora ainda acrescenta que Ferreiro e Teberosky caminharam na
“contramdo de outros estudos tedricos (p.35)”. As autoras, em suas
investigacoes, propunham a realizacdo de estudos voltados ao processo
realizado pela crianca na aquisicdo da aprendizagem das habilidades de
escrita e de leitura, e ndo a prescricdo de novos métodos para esse ensino,
ou mesmo, novas propostas que classificassem as dificuldades que essas

criancas apresentavam ao tentar se apropriar dessas habilidades.

Com base nos estudos piagetianos, Ferreiro e Teberosky (1985)
mostraram que as criancas possuiam hipoteses, idéias e teorias, e que
confrontavam as suas idéias com as de outras pessoas, ou seja, a crianca era

capaz de construir o proprio conhecimento.

Dessa forma, as autoras se apéiam nas idéias da teoria construtivista de
exploracdo das nocgdes infantis que postula que, por meio de um dialogo, o(a)
educador(a) pode elaborar hipoteses sobre as razbes do pensamento das
criangas, provocar perguntas e criar situacdes para testar, no préprio momento,

as hipoteses dessas criangas.

O construtivismo resulta, assim, em uma teoria que permite distinguir as
idéias basicas sustentadas por uma grande quantidade de criancas, das
reacoes imediatas das criancas interrogadas que pensam ser necessario dizer
ou fazer algo, simplesmente para e por responder. Cremos que o estudo da
teoria construtivista possibilita entender o modo como se modificam as nogoes

da crianca em relacao a escrita e a leitura de maneira mais direta e efetiva.

Segundo Matui (1995), o construtivismo tem um compromisso politico
com a formagao do(a) cidadao(d). Assim, a teoria construtivista, aplicada ao
ensino, considera ndo s6 a técnica, mas também a dimensao politica e social,
pois, conforme assegura o autor “Nao ha pratica pedagoégica que nao tenha
compromisso politico(...) Vale dizer: o compromisso bésico do construtivismo é

com o povo porque ele é o novo contetdo da escola (p. 19).”

Essa nova proposta de interacdo rompeu, aos poucos, com o método

didatico copista e descontextualizado oferecido por meio das cartilhas, além de



confrontar a idéia de que o fracasso da crianca nas habilidades de escrita e de
leitura ndo tinha a ver, somente, com a classe social a que ela pertencesse.
Entretanto, entendemos que condi¢fes sociais mais favordveis e um maior
contato com ambientes letrados contribuem positivamente para a expansao do

grau de letramento de qualquer pessoa, em qualquer idade.

Em relacdo a definicdo da teoria construtivista, o autor menciona:

Assim, ensaia-se definir o construtivismo como uma teoria do
conhecimento que engloba numa sé estrutura dois polos, o sujeito
histérico e o objeto cultural, em interacdo reciproca, ultrapassando
dialeticamente e sem cessar as construcdes ja acabadas para satisfazer
as lacunas ou caréncias (necessidades) (1995, p. 48).

Ainda no que se refere a teoria do construtivismo, consideramos

importante nos reportar a visao de Freitag (1993):

O Construtivismo defende, pois, a idéia basica de que as estruturas de
pensar, julgar e argumentar resultam, em verdade, para usar as
palavras de Sara Pain, de um trabalho permanente de reflexdo e de
remontagem, das percepcdes que a crianca tem, agindo sobre o mundo
fisico e interagindo com outras pessoas no mundo social (p. 27).

A autora complementa essa idéia ao enfatizar que a aprendizagem é
uma construcdo, porém uma construcdo fragil, jaA que essa aprendizagem pode
ser desconstruida e novamente reconstruida. Enfatiza, também, que o centro
dessa constante construcdo e reconstrucdo é sempre 0 proprio sujeito da

aprendizagem.

Atualmente, os paradigmas que norteiam o funcionamento e a
articulacdo dos estudos sobre a alfabetizagcdo, mesmo ap0s o0 surgimento e a

aplicacao da teoria construtivista, continuam sendo questionados.



Entende-se que o0 processo de alfabetizacdo, no que se refere a
habilidade de leitura, deve ir muito além do simples ato de decodificar, ou
decifrar; deve ir além, inclusive, da habilidade de alfabetizac&o pura e simples.
As habilidades de alfabetizacdo e de leitura devem extrapolar os muros da

escola e devem se inserir no mundo, devem se inserir no letramento.

Assim, ousamos dizer que o construtivismo foi o ponto de partida dos
estudos do letramento e da leitura enquanto processo de interagdo entre o
sujeito-leitor, o outro e 0 mundo. Em outras palavras, o surgimento dessa nova
teoria abriu caminho para estudos mais aprofundados das habilidades de
escrita e de leitura, enquanto praticas significativas e contextualizadas no
mundo real daqueles(as) que estdo no processo de apropriagdo do codigo

linguistico.

Discutiremos, a seguir, a concepcdo de letramento — termo que
usaremos ao longo desta dissertagcdo — e a motivagdo de seu surgimento,
engquanto uma habilidade diferente da habilidade de alfabetizacdo, gerar tantas

discussoes e polémicas.

2.3. O letramento

Sob a concepcdo da leitura, enquanto portadora de significados
multiplos e de interacdo entre o sujeito-leitor e 0 mundo e, principalmente, com
o desenvolvimento e a ampliagdo de uma nova sociedade surge 0 termo
Letramento ou Literacia®® com a finalidade de conceituar o saber

contextualizado no uso e nos diferentes atos sociais de comunicacao.

O termo também surge com a finalidade de desmistificar a concepcéao
errbnea de que a alfabetizacdo, o desenvolvimento e o0 uso da competéncia
leitora sdo praticas equivalentes, trazendo a pauta a discussdo sobre a

complementacgdo dessas praticas, e ndo a sua equivaléncia.

2 Termo utilizado por Pinto (1998) em suas obras desenvolvidas em Portugal para definir o que
chamamos no Brasil de Letramento.



Segundo Soares (2002), apesar do termo letramento e de toda a sua
significacdo apresentarem-se como recentes no Brasil, 0 mesmo ja se fazia
presente em nossa lingua, mas com outra acepc¢do. Encontramos essa
acepcdo, assim impressa no Dicionario Aurélio Século XXI: O dicionario da
Lingua Portuguesa: “letrado. (Do lat. Litteratu.) Adj. 1. Versado em letras;
erudito. S. m. 2. Individuo letrado; literato. 3. P. ext. Jurisconsulto (g. v.) (1999,
p. 1205)".

Ainda segundo a autora, como nao havia — e ainda ndo ha — nos
dicionarios de nossa lingua uma nomenclatura que definisse esse termo, como
o entendemos hoje, buscou-se a sua significacdo na lingua inglesa, na qual se
encontrou o termo Literacy. Sabemos, entdo, que esse termo ja era existente
no contexto linguistico de outros paises como Estados Unidos e Inglaterra,

desde o final do século XIX.

O termo Literacy surge frente a necessidade de diferenciar a pessoa
que apenas escreve e |é textos pequenos e de baixa complexidade, como um
bilhete pessoal, por exemplo, da pessoa que apresenta um conhecimento que

vai além do simples ato de decodificar.

Britto (2003) também comenta a introdugdo do termo letramento no

Brasil:

A introduc&o do termo letramento no Brasil resulta, como se sabe, da
versdo do termo inglés literacy, o qual tradicionalmente era traduzido
por alfabetizacdo. A opcao por dar a palavra inglesa uma nova traducao
advém dos sentidos que ela adquiriu devido as novas compreensdes do
gue significaria objetivamente ser alfabetizado na sociedade
contemporanea (...) Pode-se dizer, portanto, que a formulagdo e
aplicacdo desse novo conceito resultaram de necessidades tedricas e
praticas varias, em funcdo dos avan¢os no modo de compreender as
relagbes inter-humanas, dos processos de participacdo social e do
acesso ao e construcdo do conhecimento (p. 51).

Acreditamos que o termo, também, tem como propdsito qualificar

pessoas que relacionam as idéias expressas em textos diferentes, produzem



conhecimentos novos a partir de leituras realizadas, dentre outras habilidades.
Até pouco tempo, tanto o leitor que apenas decodificava quanto o leitor que
produzia sentidos, por meio da leitura, eram considerados em estado de nivel

pleno no que se refere a leitura.

Para Soares (2002), uma das maiores pesquisadoras do assunto no

Brasil, o termo letramento significa:

o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o
estado ou condicdo que adquiriu um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita (p. 18).

A autora evidencia o carater individual do processo de letramento como
um atributo pessoal. Cremos que a reflexao proposta é sobre a capacidade de
se definir com precisao até que ponto um sujeito pode ser considerado ou néo
letrado. Na dimenséo social, a autora classifica o processo como um fendmeno

cultural; um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita.

Kleiman (1995), por sua vez, afirma que o termo letramento surge com
0os estudos sobre o impacto social. A autora define o letramento como o
conjunto de praticas sociais que usa a escrita enquanto sistema silabico e

tecnologico em contextos e objetivos diferentes.

J4, para Di Nucci (2001), a alfabetizacdo, a escolarizacdo e o
letramento, embora se interliguem, sdo conceitos distintos e de caracteristicas
proprias. A seguir, exporemos a concepcdo de Di Nucci que sintetiza e

diferencia com muita propriedade os termos acima citados:

(...) a alfabetizacdo ocorre na instituicdo escolar e envolve o dominio
sistematico das habilidades de ler e escrever. A escolarizacdo, por sua
vez, é uma pratica formal e institucional de ensino que visa a formacao
integral do individuo, sendo a alfabetizagcdo apenas uma de suas
atividades (...) Ampliando a concepc¢ao de escrita para fora do contexto
escolar, o letramento envolve a aprendizagem social e histérica da



leitura e da escrita em contextos informais e nos usos contextualizados
no cotidiano do individuo (p. 54).

2.3.1. A existéncia dos graus de letramento

Tfouni (2004) afirma que nao existe o grau zero de letramento, ou seja:

(...) o termo “iletrado” ndo pode ser usado como antitese de “letrado”.
Isto é, ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento “grau zero”,
gue equivaleria ao “iletramento”. Do ponto de vista do processo socio-
histérico, o que existe de fato nas sociedades industriais modernas séo
“graus de letramento”, sem que com isso se pressuponha sua
inexisténcia (p.23).

Concordamos com o pensamento de Tfouni, e acreditamos, conforme
afirma a autora, que nao existe o grau zero de letramento. Ao entendermos que
vivemos em um mundo globalizado e grafocéntrico, os meios de comunicacao,
de um modo geral, atingem direta ou indiretamente as pessoas e as

influenciam de alguma forma.

Assim, afirmar a existéncia do grau zero de letramento seria 0 mesmo
que dizer que uma pessoa, durante toda a sua vida, ndo aprendeu coisa
alguma, nenhum oficio e, muito menos, que essa pessoa seja capaz de

interagir com e no mundo.

Ao partirmos do principio de que o processo de letramento ndo se limita
a aprendizagem individual e escolar, e que esse processo se da com e no meio
social, podemos afirmar que o grau de letramento de uma pessoa parte, no
minimo, do grau um, sem que, como afirma Tfouni (2004), exista um grau

maximo e limitado de letramento a ser alcancado.

Signorini (1995) confirma e complementa a concepcao de Tfouni ao

mencionar que o grau de letramento de um sujeito ndo esta relacionado



somente com o nivel de escolarizacéo, apesar de ser visto dessa forma pela

sociedade brasileira.

Segundo a autora:

No Brasil, onde a hierarquizacdo socioeconbémica se reproduz nas
desigualdades de acesso a escrita e a cultura letrada, o fator letramento
tende a ser visto como uma credencial para 0 sucesso nas varias
formas de acdo na comunidade através da linguagem (...) como a
escola é o principal, sendo o Unico, meio de acesso ao letramento do
tipo valorizado pela sociedade burocratica, esse fator tende a ser
confundido com a escolarizacdo: quanto maior o nivel de escolarizacéo,
maior o grau de letramento e melhor a performance do individuo na
comunicagao social (...) (p. 161 e 162).

A concepcao postulada por Signorini (1995) nos permite entender que o
fato do contexto escolar ser compreendido pela sociedade brasileira como
sendo o principal para o desenvolvimento e para a expansao do grau de
letramento de um sujeito, aumenta, em muito, a sua responsabilidade enquanto
um espaco sociocultural muito importante e efetivo para o ensino da leitura
significativa. Essa concepc¢ao, consequentemente, legitima a nossa escolha em
eleger esse contexto como o foco principal para o desenvolvimento de nossos

estudos.

Entretanto, ndo pretendemos, aqui, reforcar a idéia de que € apenas no
contexto escolar que o letramento se d& e se amplia, ao contrario, acreditamos
na concepcao de que a escola, como mais um agente do letramento, deve
ampliar os seus horizontes de maneira a se unificar com o mundo social e,

assim, ser parte integrante do mesmo.

Diante das posi¢cdes expostas a respeito da habilidade e do processo de
letramento, sentimos seguranca ao afirmar nosso posicionamento em relacéo a
esse conceito. Consideramos, portanto, o letramento como a competéncia que
um sujeito tem para ler e para usar a interpretacdo dos conteudos no intuito de

construir conhecimentos novos, produzir e interagir com linguagem adequada



em qualquer situacdo comunicacional e nos diferentes contextos culturais,

histéricos, politicos e sociais em que estiver inserido.

2.3.2. O letramento no contexto escolar

No Brasil, o ensino de Lingua Portuguesa, em particular, tem
contemplado com maior eficacia a decifracdo, em detrimento a ampliacdo do

grau de letramento do sujeito-leitor.

Essa afirmacéo torna-se um tanto 6bvia ao verificarmos o grande indice
de alfabetismo funcional apontado em diferentes sistemas e pesquisas que
avaliam a capacidade leitora de adultos, de criancas e de jovens em todo o

pais — como apontamos no capitulo anterior.

E interessante ressaltarmos que entre os pesquisados h& pessoas com
os Ensinos Fundamental | e Il, completos e incompletos, o Ensino Médio
completo e incompleto e o Ensino Superior completo e incompleto que se
encontram em estado de leitura rudimentar, conforme os dados de 2005
apresentados pelo Instituto Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) e que
serdo discutidos com maior propriedade no segundo capitulo.

Recorremos, mais uma vez, a Soares (2003), para tratarmos do
letramento escolar. Segundo a autora, os saberes aprendidos dentro e fora da
escola séo assimilados de maneiras diferentes por alunos e alunas e, por isso,
devem ser levados em conta ao pensarmos em educacao de um modo geral e,

de um modo mais especifico, quando se tratar do conhecimento da linguagem.

Entendemos que ha diferencas entre os eventos e as praticas escolares
de letramento e os eventos e as praticas sociais de letramento, entretanto,
ressaltamos a importancia dessa distincdo se restringir apenas ao contexto

sociocultural de ampliacéo do grau de letramento do sujeito-leitor.



Acreditamos na hipétese de que, caso essa distincdo ultrapasse esse
contexto e seja entendida e trabalhada numa relacédo de equivaléncia, a escola
continuara fechada e encerrada em si mesma por tras de seus muros, como se

fosse um mundo estranho, irreal e paralelo dentro do préprio mundo.

Entendemos, ainda, que seja de extrema importancia que a
aprendizagem escolar tenha uma interagcdo direta com o mundo social.
Havendo essa interacdo, € muito provavel que ocorra a ampliacdo do grau de
letramento do(a) aluno(a) por meio dessa aprendizagem para que,
posteriormente, esse(a) aluno(a) possa estender esse grau de letramento e
adequé-lo a qualquer contexto e a qualquer situagdo de interacdo com o

mundo e com seus pares.

E importante ressaltar que existem alguns pressupostos que apontam
o(a) professor(a), ou o seu despreparo tedrico e cientifico, como uma das
causas principais do grande indice de alfabetismo funcional, e,
consequentemente, o baixo grau de letramento apresentado pelos(as)
estudantes nas pesquisas que avaliam a capacidade leitora, como, por
exemplo, o Exame Nacional do Ensino Médio(ENEM) e o Sistema Nacional de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP).

Entretanto, entendemos que as causas dos indices insatisfatorios,
relativos a leitura, apresentados nessas provas, vao muito além dessa lacuna
na formagao dos(as) professores(as) — que, enquanto professora, pPOSso
afirmar que existe — e compreendem, também, a concepcao arcaica que a

instituicdo escolar ainda mantém em relacdo ao que € ser um leitor proficiente.

Reportamo-nos a fala de Kleiman (1995) para sustentar a nossa

afirmacao:

(...) as deficiéncias do sistema educacional na formacdo de sujeitos
plenamente letrados ndo decorrem apenas do fato de o professor nédo
ser um representante pleno da cultura letrada nem das falhas num
curriculo que ndo instrumentaliza o professor para o ensino. As falhas,



acredito, sdo mais profundas, pois sdo decorrentes dos proprios
pressupostos que subjazem ao modelo de letramento escolar (p.47).

2.3.3. Alfabetizacdo X Letramento: habilidades comuns ou

complementares?

Em face das afirmacfes e definicbes, até aqui expostas, a respeito do
letramento, surge-nos uma questado pertinente: € possivel que um sujeito que
nao seja alfabetizado, ndo tenha se apropriado do cédigo linguistico, possa ter

algum grau de letramento e vice-versa?

Para Tfouni (2004), a resposta é afirmativa. Segundo a autora, a
alfabetizacdo e o letramento sédo processos distintos e, assim, devem ser
estudados separadamente. Um nao depende do outro para se concretizar,

mesmo estando interligados.

A autora define, entdo, o letramento como os aspectos socio-historicos
da aquisicdo da escrita tendo como objetivo investigar, ndo somente quem é

alfabetizado, mas também quem néo é.

Tfouni afirma que o letramento centraliza-se no social, em detrimento ao
individual. Ja a alfabetizacdo, para a autora, centra-se no individual e se da por
meio do processo de escolarizagdo, ou seja, ocorre por meio da instrucao

formal.

Podemos dizer que a aquisi¢cao da escrita e da leitura se da quando um
sujeito se apropria do conhecimento do sistema linglistico e entende a sua
relacdo com as palavras, as frases e os textos, reconstruindo-o e entendendo
as regras gerais de funcionamento desse codigo. Assim sendo, € pertinente
afirmarmos que a habilidade de letramento — ja definida nesta dissertacéo -

difere da habilidade de alfabetizagéo.



Dessa forma, a alfabetizacdo contribui para uma maior e melhor
expansao do grau de letramento de um sujeito. Esse sujeito, que esta inserido
em um mundo grafocéntrico, é capaz de construir e de entender as regras de
funcionamento do cddigo linglistico e ndo conseguir usa-las adequadamente
num ato comunicacional, numa situacao de interacdo escrita ou oral, sendo,

também, verdadeiro o contrario.

Apoiar-nos-emos, mais uma vez, na fala de Tfouni (2004), para

confirmar a afirmacéo feita acima:

Uma forma de acabar com o etnocentrismo parece ser comecar a
considerar a alfabetizacdo e o letramento como processos interligados,
porém separados enquanto abrangéncia e natureza. Outro modo é
passar a considerar o letramento como um “continuum”. Desse modo
estaremos evitando as classificacbes preconceituosas decorrentes da
aplicacdo das categorias “letrado” e “iletrado”, bem como a confuséo
que usualmente se faz com essas categorias e, respectivamente,

“alfabetizado” e “ndo-alfabetizado” (p. 25).

Soares (2002) também afirma que ha muitos adultos que ndo dominam o

caodigo linguistico, mas sao letrados, e vice-versa:

Um adulto pode ser analfabeto e letrado: ndo sabe ler nem escrever,
mas usa a escrita: pede a alguém que escreva por ele, dita uma carta,
por exemplo (...) pede a alguém que leia para ele a carta que recebeu,
ou uma noticia de jornal, ou uma placa de rua, ou a indica¢éo do roteiro
de um o6nibus (...) E analfabeto, mas €é, de certa forma, letrado, ou tem
um certo nivel de letramento (p. 47).

Ainda, segundo a autora:

Uma pessoa pode ser alfabetizada e ndo ser letrada: sabe ler e
escrever, mas nao cultiva nem exerce praticas de leitura e de escrita,
nao lé livros, jornais, revistas, ou ndo é capaz de interpretar um texto
lido: tem dificuldades para escrever uma carta, até um telegrama (...)

(p.47).



Ha outros(as) autores(as), entretanto, que analisam e definem o conceito
de letramento relacionando-o ao conceito de alfabetizacdo, ou seja, entendem
que, ao alfabetizar, o(a) educador(a) esta oferecendo, concomitantemente,

ao(a) aluno(a) subsidios para que ele(a) se aproprie da condicédo de letrado(a).

Em um Congresso Internacional de Leitura, realizado no Brasil em
marco de 2005%°, Emilia Ferreiro enfatizou a visdo descrita acima, ao
mencionar a necessidade de educadores(as) reavaliarem o0 conceito de
alfabetizacdo. Sugeriu a autora que o conceito de alfabetizacdo nao difere do
conceito de letramento, sendo ambos um Unico conceito e ndo conceitos
complementares como afirmam diversos outros(as) autores(as). Para embasar
sua fala, Ferreiro mencionou preocupar-se com a distingdo dos conceitos no

que diz respeito a pratica docente.

Ainda segundo a autora, essa possivel diferenciacdo poderia levar
alguns(a) educadores(as) a crenca errbnea de que a alfabetizacdo e o
letramento, quando entendidos como conceitos complementares, ocorreriam
em momentos diferentes e que, consequentemente, muitos(as)

educadores(as) poderiam deixar de trabalhar uma ou outra habilidade.

Cremos que seja oportuno, mais uma vez, enfatizar a importancia da
dissociacao entre a habilidade de alfabetizacéo e a habilidade de letramento ao
tratar do ensino de leitura nas aulas de Lingua Portuguesa. Essa dissociagao
confere ao(a) educador(a) maior clareza para explorar as diversas
possibilidades de leitura que um texto oferece, evitando, assim, permanecer no

ensino da leitura superficial e descontextualizada.

A esse respeito, Serra (2003) postula, com muita pertinéncia, a
importancia de se compreender que a aquisi¢ao proficiente da leitura — foco de

nosso estudo — vai além da pura e simples habilidade de decodificacao:

*Seminério Internacional de Leitura e Escrita, realizado na cidade de S&o Paulo, no periodo de 15 a 17 de
marco de 2005, em parceria com o curso Letra e Vida, da Secretaria da Educagdo do Estado de Séo Paulo.



Felizmente, ja € consenso entre 0s especialistas, e mesmo entre a
maioria dos professores, que ler e escrever com fluéncia supdem muito
mais do que reconhecer as letras e os numeros. Paulo Freire e Emilia
Ferreiro trouxeram contribuicbes decisivas para a mudanca de
paradigma sobre o que significa alfabetizar na escola brasileira (p. 79).

Ao entender que a leitura extrapola a decifracdo, pura e simples, o(a)
educador(a) podera redirecionar seu olhar e o olhar do(a) aluno(a) para uma
leitura significativa que também podera ultrapassar os muros da escola e

interagir com diversos e diferentes contextos.

Ao discorrermos, ao longo do segundo capitulo sobre a habilidade de
alfabetizacdo, sobre a escolarizacdo e sobre a habilidade de leitura
significativa, ou seja, o letramento, tivemos o objetivo de mostrar como as
teorias que definiram a alfabetizacdo, no decorrer de sua trajetéria, no século
XX, em nenhum momento referendaram a aquisicdo da leitura como uma

habilidade significativa e de interacao entre o sujeito leitor e o mundo.

Expusemos, também, por meio da nossa concepc¢éo e da concepcao de
alguns(as) autores(as), a responsabilidade da instituicdo escolar, ao longo de
sua existéncia, em relacdo a descontextualizacdo, a mecanizagao e a falta de
significagc&o e de sentidos no que se refere a habilidade de leitura ainda no dias
de hoje.

Entendemos que os estudos que compreendem a habilidade e o
processo de letramento, podem contribuir positivamente para a mudanca do
quadro atual referente a habilidade de leitura significativa. Ao diferenciarmos as
habilidades de alfabetizac&o e de letramento, poderemos avancar nos estudos
do ensino da leitura significativa em sala de aula e poderemos, assim,
ultrapassar os muros escolares e inserir, definitivamente, a instituicdo escolar

no mundo social.

Reportando-nos a Bourdieu e Passeron (1982), podemos assim definir a

importancia dos estudos do letramento para o ensino da leitura significativa nas



aulas de Lingua Portuguesa, em especial nas aulas desenvolvidas na EJA,

objeto de nosso estudo nesta dissertacao:

... ndo poderiamos adquirir uma linguagem sem adquirir a0 mesmo
tempo uma relagcdo com a linguagem: em matéria de cultura, a maneira
de adquirir se perpetua no que é adquirido sob a forma de uma certa
maneira de usar essa aquisicdo, o modo de aquisicdo exprimindo ele
mesmo as relacfes objetivas entre as caracteristicas sociais daquele
gue adquiriu e a qualidade social do que é adquirido (p. 128 -129).



CAPITULO 3
INTERACOES DIALOGICAS: PERSPECTIVAS
PARA A LEITURA SIGNIFICATIVA



Neste capitulo, abordaremos os estudos tedricos do dialogismo, da
intertextualidade e da polifonia originados dos estudos de Bakhtin (1986 e
2000), os quais serao relacionados a pedagogia freireana, com o objetivo de
estabelecer um elo comparativo entre esses dois estudos, e observar a

possivel proximidade ideoldgica entre eles.

Abordaremos, ainda, a importancia da interacdo dialdgica focada na
intertextualidade e na polifonia como contribuicdo ao desenvolvimento de
atividades que direcionem o ensino da leitura significativa nas aulas de Lingua
Portuguesa e que, conseqiientemente, possam contribuir para a expansdo dos

graus de letramento dos(as) estudantes da EJA.

Para o desenvolvimento deste capitulo, tracaremos um percurso teorico
dos estudos bakhtinianos e dos conceitos de dialogismo, de intertextualidade e
de polifonia que foram ampliados e nomeados a partir dos apontamentos de

Bakhtin, a luz da Linguistica Contemporanea.

3.1. Os estudos dialégicos bakhtinianos

O filésofo russo Mikhail Mikhailovitch Bakhtin nasceu em 16 de
novembro de 1895 na cidade de Orel, ao sul de Moscou. Aos 25 anos tornou-
se professor em Nevel, onde constituiu um circulo de amigos conhecido como
Circulo de Bakhtin (FIORIN, 2006).

Juntamente com seus companheiros do Circulo, Bakhtin antecipou as
principais reflexdes da Linguistica Contemporanea no que se refere ao
desenvolvimento e ao uso da linguagem escrita ou oral. Dessa forma, podemos
considerar a atualidade de seus estudos como 0 aspecto mais relevante de

suas reflexodes.

Essa atualidade se deve ao fato de o autor e seu circulo, desde a
década de 20, postular que a analise da linguagem deve ser realizada em sua

totalidade, ndo em partes, sendo necessario e fundamental considerar a sua



organizacdo, a interacdo verbal entre o(s) locutor(es) e (0)s interlocutor(es),

o(s) contexto(s) e o intertexto no momento da interacdo discursiva.

Sob essa perspectiva, o autor defende, ainda, que a ampliagdo da
compreensao da linguagem se da por meio da interacdo verbal existente entre
0s sujeitos e desses com o mundo. Assim, Bakhtin acredita que essa relacéo
interativa entre 0s sujeitos e 0 contexto soOcio-historico se efetive nas
enunciagdes, ou seja, para o autor, 0 que amplia a compreenséao da linguagem
€ a interacdo verbal que ha entre os sujeitos e entre 0s sujeitos e 0 mundo, por

meio das enunciacgodes.

Em seus estudos, Bakhtin declara que os possiveis sentidos da
linguagem vao muito além do cddigo linguistico, puro e simples. Para o autor, a
intencionalidade e o(s) sentido(s) de um discurso podem apresentar
significacdes diferentes, de acordo com a situacdo comunicacional e o0s

variados contextos nos quais 0s sujeitos se inserem.

Assim, podemos dizer que a interacdo dialogica entre os sujeitos pode
influenciar o(s) sentido(s) de um discurso, o que seria dizer, em outras
palavras, que todo evento da linguagem é a atualizacdo de uma relacao entre
0S sujeitos — acrescentando que esses sujeitos sdo vistos por Bakhtin como

historicos e sociais.

O carater interativo da linguagem compreendido por meio de sua
natureza socio-cultural-histérica €, portanto, a base do arcabouco teorico
bakhtiniano. Dessa forma, o tema basico dos seus estudos, compreendidos
como dialdgicos, péde ser ampliado, entendido e nomeado por linglistas a luz

da Linguistica Contemporanea, como exporemos mais adiante.

3.1.1. A ideologia bakhtiniana

Outro conceito fundamental presente nos estudos bakhtinianos é o

conceito de ideologia, que Bakhtin associa, com muita pertinéncia, ao



discurso/a palavra/ao signo e ao contexto, entendendo esses elementos como

constitutivos dessa ideologia, ou seja:

Um produto ideoldgico faz parte de uma realidade (natural ou social)
como todo corpo fisico, instrumento de producdo ou produto de
consumo; mas, ao contrario destes, ele também reflete e refrata uma
outra realidade que Ihe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui um
significado e remete a algo fora de si mesmo. Em outros termos, tudo
gue é ideoldgico € um signo. Sem signos nao existe ideologia (...) O
dominio ideoldgico coincide com o dominio dos signos: séo mutuamente
correspondentes. Ali onde o signo se encontra, encontra-se também o
ideoldgico. Tudo o que é ideoldgico possui um valor semidtico (1986, p.

31-32).

O autor também concebe a linguagem como uma criagdo coletiva e
integrante de um dialogo cumulativo entre o(s) sujeito(s) com outros(s)
sujeito(s) e desses com o mundo que os cerca. Assim, podemos entender que
a interacdo dialdgica, na concepcao bakhtiniana, € construida e entendida a
partir da natureza sOcio-histérica da linguagem, constituindo a realidade
fundamental da lingua, do enunciado e, conseqientemente, 0 que configura

essa interacao dialogica, também, como ideoldgica.

Segundo Bakhtin (1986):

(...) a palavra penetra literalmente em todas as relacBes entre os
individuos, nas relagdes de colaboragéo, nas de base ideoldgica, nos
encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relacbes de carater politico,
etc. As palavras sao tecidas a partir de uma multiddo de fios ideolégicos
e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios...
A palavra é capaz de registrar as fases transitérias mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais (p. 41, grifo nosso).

Para Bakhtin (2000) n&o existe neutralidade nas relagdes discursivas, na
linguagem, ou seja, em qualquer esfera das relacdes sociais, a interacao
discursiva é imbuida de intencionalidade e, como tal, carregada dos diversos

sentidos que materializam o fenémeno linguistico.



Miotello (2005) acrescenta que uma mesma palavra pode configurar
diferentes sentidos em contextos diversos. Podemos entender, entdo, que uma
mesma palavra projetard sentidos diferentes de acordo com o contexto em que
for expressa ou, ainda, conforme a intencionalidade do locutor e a
aceitabilidade do interlocutor, j& que para toda posicdo havera uma

contraposicao.

Segundo o autor, “o signo verbal ndo pode ter um Unico sentido, mas
possui acentos ideolégicos que seguem tendéncias diferentes, pois nunca
consegue eliminar totalmente outras correntes ideoldgicas de dentro de si
(2005, p. 172)".

Miotello (2005) sugere, ainda, como exemplo, o signo verbal casamento,
que consideramos um exemplo pertinente para justificar os variados sentidos
conferidos a um signo verbal na luta ideoldgica para a estabilizacdo do seu

sentido:

Basta olhar para as mdltiplas composi¢cGes familiares, para os varios
tipos possiveis de casamento, para as discussdes sem fim em torno do
“casamento de pessoas do mesmo sex0” para entender gque estamos
diante de uma luta declarada de sentidos; a ideologia oficial buscando
construir um sentido relativamente estavel para o “casamento” (unido
entre duas pessoas de sexo diferente) enquanto os estratos inferiores
da ideologia produzem uma multiddo de sentidos e de realidades
(p.174).

Podemos dizer, entdo, que o meio social envolve por completo o(s)
sujeito(s) e que a(s) ideologia(s) se constrdi(em) incessantemente na interacao
discursiva desse(s) sujeito(s) com outro(s) sujeito(s) e desse(s) com o0s
diferentes contextos que o(s) cerca. Ao construir um discurso, o interlocutor
leva em conta o discurso de outrem que, explicita ou implicitamente, estara

presente no seu discurso.

Brait (1997) postula que a concepcéao de ideologia presente nos estudos

de Mikhail Bakhtin significa “entender que a enunciac¢édo indissoluvelmente liga-



se as condicbes de comunicacdo que, por sua vez estdo sempre ligadas as

estruturas sociais (p.98).”

Mais uma vez, nas palavras de Miotello (2005), podemos entender as

exposicdes, com base na concepcao ideologica bakhtiniana, como

(...) o sistema sempre atual de representacdo de sociedade e de mundo
construido a partir das referéncias constituidas nas interacfes e nas
trocas simbodlicas desenvolvidas por determinados grupos sociais
organizados... 0 mundo sempre Novo, que se da na ressurrei¢cdo plena
de todos os sentidos (p. 176).

3.2. Os estudos bakhtinianos a luz da Linguistica Contemporanea

A partir dos apontamentos bakhtinianos, linglistas como Barros (2003),
Brait (1997 e 2003) e Fiorin (2003 e 2006), entre varios outros, ampliaram e
redirecionaram alguns conceitos linglisticos. Surgem, assim, 0s termos
dialogismo, intertextualidade® e polifonia para nomear e inserir, nas reflexdes

linglisticas atuais, os apontamentos e os estudos de Bakhtin.

Exporemos, a seguir, a ampliacdo, a definicdo e o direcionamento dos
conceitos de dialogismo, de intertextualidade e de polifonia para os estudos do
funcionamento e do uso da linguagem, a luz da Linguistica Contemporanea,

feitos por alguns(as) linguistas a partir dos apontamentos bakhtinianos.

3.2.1 O dialogismo

Segundo Bakhtin (1986), nenhum discurso ou texto se constroi sozinho,

mas se elabora a partir de outro. Com base nesses apontamentos, considerou-

24 Conceito cunhado por Kristeva no final dos anos 60 (FIORIN, 2003, p. 29)



se o dialogismo sob dois aspectos: o da interacdo verbal entre o locutor e 0

interlocutor, e o da intertextualidade, no interior do discurso.

Barros (2003) reafirma tal apontamento relativizando-o ao conceito de
dialogismo, sob o aspecto da interacdo verbal, ao defini-lo como “constitutivo

da linguagem e a condi¢do de sentido do discurso (p.2).”

Ainda, segundo a autora:

O dialogismo decorre da interacdo verbal que se estabelece entre o
enunciador e 0 enunciatario, no espaco do texto... Em outros termos,
concebe-se 0 dialogismo como espaco interacional entre 0 eu e o tu ou
entre o0 eu e o outro, no texto (2003, p. 2 - 3).

Dessa forma, podemos dizer que o sentido de um texto dependera da
interacdo verbal entre o locutor e o interlocutor inseridos nos diferentes
contextos. Essa interacdo constituir-se-a em uma relacdo dialégica e se

efetivara por meio das enuncia¢des (BAKHTIN, 1986).

Fiorin (2006) divide o dialogismo em trés conceitos distintos,

abrangendo, de maneira relevante, as suas significacoes.

Para o autor, o primeiro conceito de dialogismo

€ 0 modo de funcionamento real da linguagem, € o principio constitutivo
do enunciado(...) o primeiro conceito de dialogismo diz respeito, pois ao
modo de funcionamento real da linguagem: todos os enunciados
constituem-se a partir de outros (p. 24 - 30).

Ja o segundo conceito é assim definido por Fiorin (2006):

Trata-se da incorporacdo pelo enunciador da voz ou das vozes de
outro(s) no enunciado. Nesse caso, o0 dialogismo é uma forma
composicional. Sado maneiras externas e visiveis de mostrar outras



vozes no discurso. Isso € o que Bakhtin chama concepcao estreita de
dialogismo (p. 32 - 33).

Por fim, Fiorin (2006) define o terceiro conceito de dialogismo:

A subijetividade é constituida pelo conjunto de relacdes sociais de que
participa o sujeito. Por isso, em Bakhtin, o sujeito ndo é assujeitado, ou
seja, submisso as estruturas sociais, nem € uma subjetividade
autbnoma em relacdo a sociedade.

O principio geral do agir € que 0 sujeito age em relacdo aos outros; o
individuo constitui-se em relagdo ao outro. Isso significa que o
dialogismo é o principio de constituicdo do individuo e o seu principio de
acao (p. 55).

Podemos entender que, para Fiorin (2006), os aspectos dialégicos
compreendem que, numa interacdo discursiva, o locutor comporta em seu
discurso a propria voz e a(s) voz(es) de outro(s) sujeito(s). Compreende, ainda,
que toda e qualquer interacdo discursiva se elabora e se efetiva nas relagdes
sociais e na historicidade de cada sujeito, sejam essas interacoes

contraditérias, ou ndo, intencionais, ou nao.

Brait (2003) também define o conceito de dialogismo a luz das reflexdes
bakhtinianas. Segundo a autora:

Ao definir a relacdes dialégicas como relacdes de sentido entre todas as
classes de enunciados da comunicagdo discursiva, Bakhtin aponta as
varias formas de dialogismo, de polifonia, de intertextualidade que
configuram a natureza prépria do discurso. Chama a atencédo, ainda,
para o fato de que ha dialogismos de diferentes graus e que devem ser
considerados em sua especificidade (p. 24).

A autora também exemplifica a nocéo de dialogismo:

Quando alguém estabelece um contraste entre dois tedricos que jamais
se leram, mas que construiram teorias que podem ser confrontadas, o



resultado necessariamente sera um discurso dialdgico. Isso aconteceria
se fizéssemos aqui, por exemplo, um didlogo entre a teoria da
enunciacdo de Bakhtin e de Benveniste. A intencionalidade dialogica da
parte de quem estabeleceu o contraste ndo implica o dialogismo “nato”
entre os dois tedricos. Da mesma forma, e de uma perspectiva
psicanalitica, ha o dialogismo né&o-intencional representado pelas
inimeras vozes que habitam um individuo, constituindo a fala interna e
condicionando um incessante didlogo, pois, para Bakhtin, os elementos
histéricos, sociais e linglisticos atuam de forma decisiva no cerne da
personalidade do individuo e se manifestam de forma dial6gica em seus
discursos (p. 24 - 25; grifos nossos).

Numa explanac¢éo geral, podemos dizer que o dialogismo é o centro dos
estudos bakhtinianos que compreende a linguagem, o enunciado, como a
materializacdo mutavel dos sentidos. Assim, o dialogismo bakhtiniano pode ser
entendido como o confronto das entoacdes e dos sistemas de valores que
posicionam as mais variadas visées de mundo, sejam essas visdes individuais
(mas nao Unicas e exclusivas) ou coletivas, o que nao significa, somente,

considerar o dialogo face a face, mas também a andlise interna do discurso.

3.2.2. A intertextualidade

A intertextualidade, outro aspecto do dialogismo a ser considerado, € o
dialogo entre os textos, que podera reproduzir o sentido incorporado ou
transforma-lo. Segundo Fiorin (2003), podemos considerar trés aspectos da

intertextualidade: a aluséo, a citagéo e a estilizacao.

A aluséo é considerada um tipo de intertextualidade que, diferentemente
da citacdo, apresenta-se no texto como a(s) aparicdo(s) nao citada(s)

explicitamente, ou seja:

reproduzem construcdes sintaticas em que certas figuras sao
substituidas por outras, sendo que todas mantém relacbes
hiperonimicas com o mesmo hiperénimo ou séo figurativizacdes do
mesmo tema (FIORIN, 2003, p. 31).



Ja a citacdo € considerada um tipo de intertextualidade que pode
manter ou modificar o sentido do texto mencionado. E a apropriacdo explicita

das idéias de outro(s) texto(s).

O ultimo aspecto de intertextualidade, segundo Fiorin (2003), € o de
estilizacdo. Define-se como a reproducdo do conjunto dos procedimentos de

um determinado discurso ou do estilo de um outro autor.

Ja Koch, et. alii (2007) definem assim a intertextualidade:

A intertextualidade stricto sensu (daqui por diante, apenas
intertextualidade) ocorre quando, em um texto, esta inserido outro texto
(intertexto) anteriormente produzido, que faz parte da memoria social de
uma coletividade ou da memoria discursiva dos interlocutores. Isto €&,
em se tratando de intertextualidade stricto sensu, € necessario que o
texto remeta a outros textos ou fragmentos de textos efetivamente
produzidos, com os quais estabelece algum tipo de relacéo (p. 17).

As autoras, nessa mesma obra (2007), definem outros conceitos de

intertextualidade que sintetizaremos a seguir:

» a intertextualidade détournement — é um tipo de intertextualidade
implicita de carater ladico e proverbial, “mas que ndo pertence aos
estoques dos provérbios reconhecidos (p. 45)”. Tem como objetivo levar
“o interlocutor a ativar o enunciado original, para argumentar a partir
dele; ou entdo, ironiza-lo, ridiculariza-lo, contradita-lo, adapté-lo a novas
situacbes, ou orienta-lo para um outro sentido, diferente do sentido
original (p. 45)”;

» a intertextualidade estilistica — ocorre quando o locutor repete, imita,
parodia textos ou variedades linglisticas;

» a intertextualidade explicita — ocorre quando, no préprio texto, é
mencionada a fonte do intertexto;

» a intertextualidade implicita — ocorre quando no texto ndo € mencionada

a fonte do intertexto; “(...) espera-se que o leitor/ouvinte seja capaz de



reconhecer a presenca do intertexto pela ativacdo do texto-fonte em sua
memoria discursiva (...) (p. 30 e 31).”

» a intertextualidade intergenérica — define-se como “um género que
exerce a funcdo de outro(...) E muito comum, por exemplo, o uso de
fabulas, contos infantis, carta etc. em colunas opinativas de jornais bem
como em géneros de carater parodistico, irbnico e/ ou argumentativo...
(p. 64);

» a intertextualidade lato sensu — é o conceito de intertextualidade em seu
sentido amplo, em outras palavras, seria dizer que todo texto se constroi
a partir de um outro texto.

» a intertextualidade tematica — pode ser encontrada em textos cientificos
que pertencam a uma area comum do saber ou que partilhem uma
mesma corrente de pensamento;

» a intertextualidade tipoldgica — “decorre do fato de se poder depreender,
entre determinadas sequéncias ou tipos textuais um conjunto de
caracteristicas comuns, em termos de estruturacao, selecdo lexical, uso
de tempos verbais, advérbios e outros elementos déiticos, que permitem
reconhecé-las como pertencentes a determinada classe (p. 76)”;

» a intertextualidade stricto-sensu — “ocorre quando, em um texto, esta
inserido outro texto (intertexto) anteriormente produzido, que faz parte
da memoria social de uma coletividade ou da memoria discursiva dos

interlocutores (p.17).”

3.2.3. A polifonia

Mais um aspecto importante do dialogismo e para a analise de um texto
€ o conceito de polifonia. Caracteriza-se um texto como polifénico quando as
vozes, nele presentes, se revelam em oposicdo aos textos considerados
monofénicos que escondem os dialogos que os constituem e revelam a
mascara de uma unica voz (BARROS, 2003). O que confirma a inexisténcia do
texto monofénico, j& que, conscientemente ou ndo, as vozes de outros textos

se manifestam em nosso discurso.



Exemplos de textos aparentemente monofonicos sdo 0s textos ou 0s
discursos de cunho autoritario, nos quais as vozes sao abafadas por uma

verdade que se pretende Gnica®.

Segundo Bezerra (2005), o que caracteriza a polifonia

(...) é a posicao do autor como regente do grande coro de vozes que
participam do processo dialégico. Mas esse regente € dotado de um
ativismo especial, rege vozes que ele cria ou recria, mas deixa que se
manifestem com autonomia e revelem no homem um outro “eu para si”
infinito e inacabavel (p. 194).

J& Blikstein (2003), define, assim, a polifonia:

Suportado por toda uma intertextualidade, o discurso ndo é falado por
uma Unica voz, mas por muitas vozes, geradoras de muitos textos que
se entrecruzam no tempo e no espaco, a tal ponto que se faz
necessaria toda uma escavacao “filolégico-semiética” para recuperar a
significagdo profunda dessa polifonia. Cabe, entdo, a essa “filologia-
semidtica” detectar toda a rede de isotopias que governam as vozes, 0S
textos e, finalmente, o discurso (p. 45).

Ducrot (1987), a luz das reflexdes bakhtinianas, também sintetiza o

conceito de polifonia:

Uma crenca analoga durante muito tempo reinou na teoria literaria, e
nao foi questionada explicitamente sendo a partir de uns cinquenta
anos, notadamente depois que Bakhtine elaborou o conceito de
polifonia. Para Bakhtine, hd toda uma categoria de textos, e
notadamente de textos literarios, para 0s quais € necessario reconhecer
gue varias vozes falam simultaneamente, sem que uma dentre elas seja
preponderante e julgue as outras... (p. 161).

%> No quarto capitulo exporemos o exemplo de um texto de cunho autoritario (“Eu te amo meu Brasil”)
em que ha claramente uma tentativa de apagamento de vozes.



Com base nas citagcbes anteriores, podemos sintetizar que a polifonia &
o conceito que tem por finalidade designar as mudiltiplas vozes que se
encontram presentes nos textos, — escritos, orais e visuais — que dialogam
tanto com o contexto sécio histérico como dialogam entre si, oportunizando a

geracéo de outros textos, de outras vozes.

3.3. Bakhtin e Freire: a leitura do mundo a luz do dialogo social

Ao longo das leituras feitas para a elaboracdo da presente dissertacéao,
consideramos que os estudos de Bakhtin tém pontos de convergéncia com as
idéias de Paulo Freire. As concepcoes, que se manifestam tanto nos estudos
bakhtinianos, quanto nos estudos freireanos, compreendem o0 processo de
interacdo discursiva por meio das enunciacdes. Ocorre, entdo, entre as

reflexdes dos autores, o que Brait (2003) classifica como discurso dialogico.

Tanto Bakhtin quanto Freire acreditam no caréater polifénico de todo e de
qualquer discurso, e, assim, para os autores, o carater da linguagem jamais se
constituird individualmente, mas socialmente. Essa constituicdo configura a
interatividade da linguagem como a base teorica das reflexdes bakhtinianas e

freireanas e constroi, entre essas reflexdes, um discurso dialégico.

Retomamos, aqui, o pressuposto, apontado no segundo capitulo, de
uma estreita ligacdo ideoldgica entre as reflexdes bakhtinianas e a pedagogia
freireana, com o objetivo de aproxima-las e fundi-las numa pedagogia que
auxilie o ensino de uma leitura significativa direcionada ao(a) estudante da
EJA, contribuindo para a expansdo do seu grau de letramento. Para tanto,
exporemos algumas semelhancas entre as reflexdes postuladas por Mikhail
Bakhtin e por Paulo Freire.

3.3.1. Semelhancgas entre os estudos bakhtinianos e freireanos



Podemos considerar uma estreita relacdo, dialdgica e ideoldgica, entre
as reflexfes bakhtinianas e as reflexdes freireanas ao entendermos que ambas
tém como base norteadora o(s) didlogo(s) entre os sujeitos e o(s) dialogo(s)
desses com o(s) contexto(s) sécio-histérico(s).

Freire (1987), em suas reflexdes, postula que o didlogo € o

(...) encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo,
ndo se esgotando, portanto, na relacao eu-tu.

Se é a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se imp&e como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens.

Por isto, o dialogo € uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro
em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados
ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar idéias de um sujeito no outro,nem tampouco torna-se
simples troca de idéias a serem consumidas pelos permutantes (p. 78 -
79).

Para Freire (1987) o dialogo €, portanto, “um ato de criacdo” e de
libertacdo dos homens. O autor, em suas reflexdes, evidencia a sua crenca
ideoldgica de que é no didlogo e por meio dele que os homens se constituem

enquanto sujeitos atuantes, criticos e participantes no e com o mundo.

Ao mencionar a ideologia existente nos dialogos entre os sujeitos e 0
mundo, é pertinente ressaltar que a luta de classes € um tema recorrente tanto
nas reflexdes bakhtinianas quanto nas reflexdes freireanas. Entdo, podemos
inferir que, assim como Bakhtin (1986) postula que o dominio ideoldgico
coincide com o dominio da palavra, Freire (1987) postula que € por meio da
palavra, nomeada pelo autor de “palavramundo” que o homem conquista o

mundo e se liberta enquanto cidadéo.

A seguir, exporemos apontamentos de Bakhtin e de Freire que
confirmam a proximidade sobre a concepcédo ideoldgica, entre os autores, no

que concerne a linguagem.



Segundo Bakhtin (1986):

(...) o ideolégico enquanto tal ndo pode ser explicado em termos de
raizes supra ou infra-humanas. Seu verdadeiro lugar € o material social
particular de signos criados pelo homem. Sua especificidade reside,
precisamente, no fato de que ele se situa entre individuos organizados,
sendo 0 meio de sua comunicacao (p. 35).

Ja, segundo Freire (1987):

O homem dialdgico, que é critico, sabe que, se o0 poder de fazer, de

criar, de transformar, € um poder dos homens, sabem também que
podem eles, em situacdo concreta, alienados, ter este poder
prejudicado. Esta possibilidade, porém, em lugar de matar no homem
dialégico a sua fé nos homens, aparece a ele, pelo contrario, como um
desafio ao qual tem de responder (p. 81).

Ao analisarmos as reflexdes bakhtinianas e freireanas e transporta-las
para o ensino de leitura direcionado ao (a) estudante da EJA, encontramos
pontos de convergéncia, jA que ambas as reflexdes partem da interacdo
dialdgica, por meio do enunciado, rumo ao entendimento, a fuséo e a interacao

do mundo e com o0 mundo.

Acrescentamos que o fato do educador Paulo Freire dedicar-se a
alfabetizacdo e ao ensino de leitura para adultos e para jovens justifica 0 nosso
interesse na intertextualidade feita, neste capitulo, entre as idéias postuladas

pelo autor e por Mikhail Bakhtin.

3.4. O contexto, o0 enunciado e as interacdes discursivas

Ao entendermos que a linguagem vive e evolui historicamente na

comunicacao social concreta, podemos dizer que o ato da fala, ou exatamente

0 seu produto, a enunciacdo, ndo deve ser entendido levando-se em



consideracdo, somente, as condicbes psicofisilégicas do sujeito falante —

apesar de nao poder dela se prescindir (BARROS, 2003).

Sendo assim, fica evidente que a enunciacao é de natureza social e que,
para compreendé-la, € necessario entender que ela sempre acontece em uma
interacdo verbal e que se constitui como a realidade fundamental da

linguagem.

Entretanto, é importante ressaltarmos que, apesar da natureza social do
enunciado, Bakhtin (2000) entende que todo enunciado, escrito ou oral, é,

também, individual, pois reflete a individualidade do falante.

Bakhtin (2000) postula que todo enunciado € uma unidade real e que é
delimitado pela alternancia entre os sujeitos do discurso. O autor afirma que
essa alternancia dependera de alguns fatores como: a intencionalidade do
locutor, a aceitabilidade do interlocutor, as condicbes e as situacdes que

envolverem a comunicagdo no momento da interagao discursiva.

Ainda, segundo o autor, a alternancia ocorrera quando o falante, ou o
escrevente, disser tudo aquilo que pretende, em um dado momento ou sob
dadas condi¢fes, até realizar o que Bakhtin (2000) chama de conclusibilidade.
A conclusibilidade é definida, pelo autor, como o aspecto interno que ocorre na

alternancia dos sujeitos em uma interacdo discursiva.

A enunciagao pode ser entendida, assim, como o0 produto da interac&o
entre dois sujeitos socialmente organizados em torno da palavra, que comporta
duas faces determinadas tanto pelo fato que precede de alguém como pelo fato
de que se dirige a alguém, constituindo-se como produto do locutor e do
interlocutor (intencionalidade e aceitabilidade). E por meio da palavra que o
sujeito se define em relacdo ao outro, isto €, se define em relacdo a
coletividade (BAKHTIN, 1986).



Julgamos importante ressaltar que, em um determinado momento, o
locutor € incontestavelmente o Unico dono da palavra, que se torna,
momentaneamente, sua propriedade inalienavel. Entretanto, a categoria da
propriedade ndo € aplicavel ao ato comunicacional entre locutor e interlocutor.
Se assim o fosse, tornar-se-ia um ato puramente fisiolégico, como se o signo
por si sO se bastasse (BAKHTIN, 1986).

A interagdo entre 0s sujeitos do discurso ocorre constante e
continuamente com outros enunciados. Isso ocorre, segundo Bakhtin (2000),

por meio do processo de assimilacéo das palavras do outro.

A palavra é, portanto, extraida pelo locutor de um estoque social
disponivel. A propria realizacdo desse signo social na enunciagdo concreta é
inteiramente determinada pelas relacbes sociais, ou seja, € na interacao
realizada nos variados contextos que o0s sentidos se (re)constroem e

determinam a estrutura da enunciagéo.

Ainda segundo Bakhtin (2000):

Nosso enunciado, isto é, todos 0s nossos enunciados, é pleno de
palavras do outro, de um grau de alteridade ou de assimilidade (...)
Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressao, o seu tom
valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos (p. 296).

Benveniste (1989), acerca do processo de enunciacdo, considera trés
aspectos: o préprio ato, as situacdes e 0s instrumentos de sua realizacéo.
Esses aspectos vém ao encontro das concepcdes de Bakhtin e, por essa

razdo, acreditamos ser pertinente exp6-lo neste capitulo.

Assim, segundo a autora:

O ato individual pelo qual se utiliza a lingua introduz em primeiro lugar o
locutor como parémetro nas condicBes necessdrias da enunciacéo.



Antes da enunciacdo, a lingua ndo é sendo possibilidade da lingua.
Depois da enunciacdo, a lingua é efetuada em uma instancia de
discurso que emana de um locutor, forma sonora que atinge um ouvinte
e gue suscita uma outra enunciacdo de retorno.

Enguanto realizacéo individual, a enunciacéo pode se definir em relacéo
a lingua, como um processo de apropriacdo. O locutor se apropria do
aparelho formal da lingua e enuncia sua posi¢cado de locutor (...) desde
que ele se declara locutor e assume a lingua, ele implanta o outro
diante de si, qualquer que seja o grau de presenca que ele atribua a
este outro. Toda enunciacdo é, explicita ou implicitamente, uma
alocucgédo, ela postula um alocutério. (...) na enunciagdo, a lingua se
acha empregada para a expressédo de uma certa relacdo com o mundo.
A condicdo mesma dessa mobilizacdo e dessa apropriacdo da lingua é,
para o locutor, a necessidade de referir pelo discurso, e, para o outro, a
possibilidade de co-referir identicamente, no consenso pragmatico que
faz de cada locutor um co-locutor. A referéncia é parte integrante da
enunciacédo (p. 83 - 84).

Podemos compreender, entdo, que todo e qualquer enunciado proferido
por um sujeito se constitui por meio do enunciado proferido por outro(s)
sujeito(s), ou seja, todo e qualquer enunciado traz consigo outras vozes. Essas
outras vozes dialogam e intertextualizam com vdrias outras, construindo,

assim, um elo na cadeia da interacéo discursiva.

O texto, enfim, constituir-se-4 sempre como um novo contexto, o que
seria dizer, a luz dos estudos bakhtinianos, que o sentindo original ndo existe,
pois tudo o que é dito/escrito € dito/escrito pelo locutor ao(s) interlocutor(es).
Os possiveis sentidos, presentes nessa interacdo discursiva, dependerdo da
aceitabilidade do(s) interlocutor(es) para se efetivarem, o que configura a
inexisténcia de uma autonomia discursiva, ou seja, todo e qualquer discurso

estara sempre respaldado no discurso do outro.

Ao entendermos que o discurso verbal € social e constituido por diversas
vozes, e ndo somente pela nossa, podemos dizer que ele esta diretamente
ligado a vida cotidiana dos sujeitos, ndo podendo, dessa forma, desvincular-se
dela sem perder a sua significacdo. Exemplo disso pode ser observado quando
pronunciamos um enunciado, ou um discurso de qualquer natureza. Dessa
forma, o contexto de interacdo tera influéncia determinante nos possiveis

sentidos construidos pelos sujeitos da interagéo discursiva.



Quando pronunciamos um enunciado do tipo eu te amo?®, percebemos
que ele envolve uma série de concepcdes (afetivas, econdmicas, ideologicas,
politicas e sociais) que abrangem sentidos e significados que ultrapassam os
fatores estritamente verbais do enunciado, em si. Assim, as avaliacdes, a
intencionalidade do locutor e a aceitabilidade do interlocutor, os juizos de valor,
o0 contexto de interacdo, entre outros fatores, influenciam diretamente os

sentidos produzidos pelos sujeitos, no momento da interacao discursiva.

Apoiar-nos-emos nos pressupostos de Barros (2003), para sustentar a
nossa ultima afirmac&o. A autora postula que os estudos que envolvem 0s
conceitos dialégicos consideram tanto as diferentes situagdes comunicacionais
presentes nos diferentes contextos, quanto os interlocutores envolvidos em

uma interagao discursiva.

Reafirmamos, assim, que a associac¢do entre o ensino de uma leitura
significativa e os estudos dialdgicos, por considerarem a intencionalidade do
sujeito, a sua historicidade e os contextos culturais, histéricos, politicos e
sociais no momento de uma interacdo discursiva, podem contribuir para o
avanco dos graus de letramento dos(as) estudantes da EJA, considerando,
nesta dissertagdo, a sala de aula como o contexto social para a efetivagédo

desse avanco.

3.5. A leitura significativa nas aulas de Lingua Portuguesa

A funcdo leitora, durante séculos, foi reduzida ao simples ato de
decodificar as letras — o coédigo linguistico. Essa funcédo foi trabalhada com
tanta intensidade, principalmente na escola, que a leitura n&o era, e ainda nao
€, considerada enquanto uma funcdo produtora de sentidos/significados ou,
mesmo, um modo de interacdo entre as pessoas, ou seja, desconsidera-se a

sua funcéo social.

% Os possiveis efeitos de sentido presentes no enunciado eu te amo serdo analisados com maior
especificidade no quarto capitulo.



Silva (1998) enfatiza o lugar ocupado pela leitura no ensino de Lingua

Portuguesa e a funcdo que a leitura desempenha nesse ensino como:

Basicamente o de pretexto para os exercicios de regras gramaticais
e/ou de estimulos para diferentes tipos de redacdo. De fato, uma
observacdo mais cuidadosa daquilo que se faz nas aulas e nas licdes
de lingua portuguesa vai mostrar que existe um padréo fixo de
encaminhamento, contendo trés elementos em seqiéncia invariavel:
leitura (em voz alta ou silenciosa) — exercicios ( de entendimento do
texto e regras gramaticais) — redacdo. Nao que esse padrdo seja ruim
em si mesmo — o problema é que, pisado e repisado no transcorrer da
trajetéria académica dos alunos, ele se transforma numa rotina
estafante e insuportavel, onde nao existe flexibilidade e nem variacdo
das praticas (p. 74 - 75).

Kleiman (2001) também descreve algumas concepcdes de leitura e de

texto, sustentadas e legitimadas pela escola, que, assim como as concep¢des

de Silva (1998) reafirmam 0s nossos pressupostos sobre o ensino de leitura na

escola, mais especificamente na disciplina de Lingua Portuguesa.

As concepcles, a seguir, sintetizam, segundo a autora, o entendimento

da escola referente a leitura e ao texto:

vV V VYV V V

o texto é concebido como um conjunto de elementos gramaticais;

o texto é entendido como um repositério de informacdes;

a leitura € compreendida como um puro e simples ato de decodificacao;
a leitura é concebida enquanto uma forma de avaliacao;

a leitura é trabalhada a luz de uma concepcéao autoritaria.

Coracini (2002) também evidencia a concepcao de leitura desenvolvida

e ensinada na escola, em especial nas aulas de Lingua Portuguesa, como

pretexto para ensinar a gramatica normativa.

Segundo a autora:



Nas aulas de linguas, em particular — lingua materna e lingua
estrangeira —, 0 texto é, na maioria das vezes, usado como pretexto
para 0 ensino da gramatica, do vocabulario, ou de outro aspecto da
linguagem que o professor (ou o livro didatico) reputam como
importante ensinar. Assim, o texto, parte do material didatico, perde a
sua funcdo essencial de provocar efeitos de sentido no leitor-aluno, para
ser apenas o0 lugar de reconhecimento de unidades e estruturas
linglisticas cuja funcionalidade parece prescindir dos sujeitos
(CORACINI, 2002, p. 18).

Essas concepcles, ainda presentes e resistentes no contexto escolar,
inviabilizam a pratica de leitura enquanto uma pratica interativa e social e,

como tal, geradora de significados possiveis e diversos.

Tendo como base as concepcgdes citadas por Kleiman (2001) e Coracini
(2002), entendemos que a concepcéao que o(a) professor(a) tem da linguagem
e a sua postura diante dessa concepcéo sdo determinantes para o ensino da
leitura significativa, ou seja, depende muito, mas ndo absolutamente, da
concepgao que o(a) professor(a) tem da linguagem para que esse ensino nao
continue sendo um sistema fechado, constituido por signos arbitrarios e
baseado em aspectos linguisticos formais apenas, e passe a ser entendido

como um ato significativo e transformador.

Entendemos, assim como Bakhtin (1986), que o(a) leitor(a)-aluno(a)
buscara resolu¢cdes/sentidos em uma leitura quando essa Ihe oferecer desafios.
Ao ser conflitado e proceder a sua busca por resolugbes/sentidos o(a)

aluno(a)—leitor(a) estara construindo o seu conhecimento.

Segundo Souza (2002), na visao bakhtiniana,

(...) a sala de aula pode ser vista como um fenébmeno social e
ideologicamente constituido — ou seja, uma arena de conflito de vozes e
valores mutaveis e concorrentes. Essa perspectiva na sala de aula
como heteroglossia, consistindo numa estratificagdo, dinamica e
hierarquicamente organizada, de vozes e de valores, concorrendo uns
com 0s outros para a posicao hegemonica do dominante, traz consigo a
necessidade da negociacdo na sala de aula. A heteroglossia aqui diz
respeito a todos os elementos que constituem a sala de aula — o



professor, os aprendizes, a metodologia e os conteddos programaticos
(p. 23 - 24).

Ao concebermos a linguagem como o elemento comum no processo de
interacdo discursiva, 0 objetivo das aulas de leitura na disciplina curricular de
Lingua Portuguesa deve ser o de contribuir para o desenvolvimento da
competéncia leitora comunicativa e dialégica do(a) estudante, ampliando o seu

repertério discursivo e, consequientemente, o seu grau de letramento.

Assim, fundamentando-nos em Mikhail Bakhtin e Paulo Freire,
acreditamos que a interacdo dialégica entre os sujeitos e o mundo pode ser
construida por meio, e com a contribuicdo, da aprendizagem escolar, visto que
esses sujeitos ndo séo tadbuas rasas que chegam ao contexto escolar, sem

conteudos, ou seja, desprovidos de uma histéria ideologica e social.

Apoiar-nos-emos, mais uma vez, nos pressupostos dialégicos e
ideoldgicos bakhtinianos e freireanos, para enfatizar a importancia de se
priorizar, nas aulas de Lingua Portuguesa, atividades que se aproximem ou
gue partam da realidade do(a) estudante da EJA, além de priorizar atividades
que sejam pautadas pelo uso social da lingua.

Nas palavras de Bakhtin (1986):

Na verdade, a lingua ndo se transmite; ela perdura sob a forma de um
processo evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua pronta
para ser usada; eles penetram na corrente da comunicacéo verbal; ou
melhor, somente quando mergulham nessa corrente é que sua
consciéncia desperta e comeca a operar. E apenas no processo de
aquisicdo de uma lingua estrangeira que a consciéncia ja constituida —
gracas a lingua materna — se confronta com uma lingua toda pronta,
gue s6 lhe resta assimilar. Os sujeitos ndo “adquirem” sua lingua
materna; é nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da
consciéncia (p. 108).

Por fim, nas palavras de Freire (1987):



Somente o dialogo, que implica um pensar critico, é capaz, também, de
gera-lo.

Sem ele ndo ha comunicacao e sem esta ndo ha verdadeira educacao.
A que, operando a superacédo da contradicdo educador-educandos, se
instaura como situacdo gnosiolégica, em que 0s sujeitos incidem seu
ato cognoscente sobre 0 objeto cognoscivel que os mediatiza (p. 83).

Dessa forma, as aulas de Lingua Portuguesa, como um dos possiveis
contextos socioculturais de interacdo, devem ser repensadas e entendidas
como um espaco de extrema importancia para o aprimoramento e para a
expansao do grau de letramento de um sujeito por meio do tratamento que se

d& ao ensino da leitura significativa.

Atentamos para o fato de que as reflexdes presentes nos textos e nos
estudos de Bakhtin e de Freire ndo se encerram em si mesmas, ao contrario,
abrem portas para uma enorme quantidade de reflexdes referentes a
linguagem e ao homem, uma vez que, para 0s autores, a linguagem sé existe

para e com ele, como veremos nas analises feitas no quarto capitulo.



CAPITULO 4
POSSIBILIDADES DE LEITURA PARA O
ENUNCIADO EU TE AMO



Considerando as dificuldades e os limites de leitura de estudantes da
EJA da EMEF Ernani Silva Bruno — revelados na secédo 1.6.1. do primeiro
capitulo — e com base nos estudos teoricos desenvolvidos nos capitulos
anteriores, apresentaremos neste, a titulo de exemplificacdo, a analise de trés
diferentes géneros discursivos. As analises serdo propostas de acordo com o
contexto de interacdo; o dialogismo (pautado na intertextualidade e na
polifonia) e a multiplicidade de sentidos (pautada na aceitabilidade e na
intencionalidade dos sujeitos da interacao discursiva).

Refletiremos sobre os sentidos do enunciado eu te amo presentes em
diferentes géneros discursivos por entendermos ser esse um enunciado de uso
freqiente no universo discursivo de qualquer pessoa nas mais variadas
situacdes de comunicacgao e interacao e, como tal, € um enunciado familiar e

de uso frequiente, também, no cotidiano dos(as) estudantes da EJA.

Tendo como base as andlises feitas, finalizaremos o capitulo com
sugestdes de atividades de leitura que possam contribuir para a expansao do
grau de letramento de um sujeito ja alfabetizado e estudante da EJA, e que
possam ser discutidas e trabalhadas nas aulas de Lingua Portuguesa, a luz

das reflexdes bakhtinianas e freireanas.

Antes de apresentar os aspectos da analise, situar o corpus e proceder a
analise, consideramos importante apresentar uma leitura pessoal do enunciado
eu te amo. Acreditamos que, ao propormos a existéncia de diferentes leituras
por meio de um enunciado, faz-se necessario expor a nossa propria
concepcao/leitura desse enunciado, dialogando, assim, com a linguagem dos

aspectos da analise que serdo privilegiados neste capitulo.

O que se gquer dizer quando se diz eu te amo?

Afinal, 0 que uma pessoa pretende dizer a algo ou a alguém quando ela

diz eu te amo?



O enunciado eu te amo vem sendo, ao longo dos séculos, cantado e
recitado em verso e prosa por nobres, por plebeus e plebéias, por poetas e
poetisas que, por uma inclinacdo humana muito potente e necesséria, ja que o
ser humano é um ser social, se deleitam com 0 seu uso e com as suas

possiveis significacoes.

A situacdo discursiva onde se expressa esse enunciado, com maior
frequéncia, € aquela em que as pessoas enamoradas se declaram ao ser
amado com o firme propésito de conquista-lo, de demonstrarem a outra pessoa

o grande afeto que sentem.

Apesar de seu uso configurar-se, na maioria das vezes, em situacoes
em que as pessoas encontram-se enamoradas, 0 que na verdade determina o
significado do enunciado eu te amo, ou de qualquer outro enunciado, é o
contexto em que ele é expresso (BAKHTIN, 1986), além, claro, da
intencionalidade do locutor e da aceitabilidade do interlocutor, no momento da
interacdo discursiva. Podemos dizer, assim, que 0S sujeitos da interacao
discursiva sdo co-autores na producdo dos sentidos, visto que o meio social

tem grande influéncia nessa producéo, para os diferentes interlocutores.

Ha o eu te amo dito por uma méae a um(a) filho(a), por um(a) amigo(a) a
um(a) outro(a) amigo(a), por uma pessoa sobre um determinado lugar ou a
respeito de seu animal de estimacdo, por um(a) aluno(a) para seu(a)
professor(a), entre varias outras situacdes. Em qualquer uma dessas situacdes
de interag&o discursiva, o sentido do enunciado eu te amo se alterara, pois, de
acordo com Bakhtin (1986), tanto os diferentes contextos quanto as variadas
pessoas que interagem em uma situacdo comunicativa proporcionam ao

enunciado uma multiciplicidade de sentidos possiveis.

4.1. Situando os procedimentos da analise

Temos como objetivo analisar os principios de intertextualidade e de

polifonia presentes nos textos, que chamaremos de 1, de texto 2 e de texto 3, e



nos textos que com eles dialogam, que chamaremos de texto 1a, 1b, 2a, 2b, 3a
e 3b. A partir da analise desses principios, estabeleceremos uma relagdo com
0 contexto de interacdo e com as possibilidades de intengéo e de aceitagdo dos
sujeitos da interagdo discursiva. Assim, nossa analise centrar-se-4 no
enunciado eu te amo e sera orientada pelos seguintes aspectos de analise: o

contexto de interacdo, o dialogismo e a multiplicidade de sentidos.

e O contexto de interacao

Tendo como base o contexto de interagdo, verificaremos nos géneros
discursivos selecionados como esse aspecto pode influenciar nos sentidos

construidos pelos sujeitos de uma interacao discursiva.

e O dialogismo: intertextualidade e polifonia

Ao constatarmos que todo discurso/texto se constréi a partir do dialogo
com outro(s) discurso(s)/texto(s), procederemos as analises dialégicas dos
textos 1, 2 e 3, — e dos textos que com eles dialogam — pautando-nos pela

intertextualidade e pela polifonia.

Tendo como base a intertextualidade, verificaremos, nos géneros
discursivos selecionados, referéncias a personagens ou a obras com, ou sem,

explicitagcdo do(s) autor(es), ou mesmo da(s) obra(s).
Tendo como base a polifonia, verificaremos, no discurso dos textos

selecionados, a presenca de outras possiveis vozes que dialogam com a voz

do autor direta ou indiretamente.

e A multiplicidade de sentidos: intencionalidade e aceitabilidade



Ao entendermos que um discurso/texto pode oferecer uma multiplicidade
de sentidos, conforme a intencionalidade e a aceitabilidade dos sujeitos da
interagao discursiva, verificaremos nos géneros discursivos selecionados 0s
possiveis sentidos construidos pelos sujeitos da interacdo discursiva. Para
tanto, estabeleceremos, como base dessa verificacdo, as informacdes,
explicitas ou implicitas, contidas nos textos 1, 2 e 3 e nos outros textos que

com eles dialogam.

Tendo como base a intencionalidade, verificaremos o0s possiveis

sentidos estabelecidos pelo locutor em uma interacdo discursiva.

Tendo como base a aceitabilidade, verificaremos os possiveis sentidos

construidos pelo(s) interlocutor(es) em uma interacao discursiva.

4.2. Situando o corpus

Os géneros discursivos?’ que compdem o corpus de nossas anélises

» aletra de musica: “Eu te amo meu Brasil” da dupla Dom e Ravel (que
chamaremos de texto 1);

» a cronica (texto de auto-ajuda) publicado em um site de hordscopo
intitulado: “E vocé, ja se declarou pra alguém hoje?”, de Alexandre
Adoni (que chamaremos de texto 2);

» acharge: veiculada no site Humortadela (Qque chamaremos de texto 3).

Utilizamos esses trés diferentes géneros discursivos como base para
refletirmos sobre a possibilidade dos possiveis didlogos e efeitos de sentidos
do enunciado eu te amo ocorrer em diferentes contextos e em diferentes

situacBes de interacdo discursiva entre 0s sujeitos.

2 Todos os textos presentes, ou sugeridos, neste capitulo estdo disponiveis nos anexos desta dissertagao.



Esses trés géneros discursivos foram selecionados por estarem
presentes, em sua maioria, em contextos sociais vivenciados por estudantes da
EJA, e, também, por serem géneros possiveis de se trabalhar e de se discutir
nas aulas de leitura desenvolvidas pela disciplina de Lingua Portuguesa.

Essa selecdo se baseia nos estudos de Freire (1987) que partem do
pressuposto de que, para auxiliar na ampliacdo do universo discursivo de um
sujeito, é importante que o(a) educador(a) parta da realidade vivenciada por
esse sujeito, para que, dessa forma, ele possa expandi-lo nas diferentes
situacBes comunicacionais. A selecdo se baseia, ainda, nos PCNs de Lingua
Portuguesa, que sugerem a diversificacdo de géneros discursivos para se
trabalhar a leitura, em sala de aula.

Concordamos com essa concepgdo, ao entendermos que a
diversificacdo de géneros discursivos € pertinente para a ampliacdo do
repertério linguistico, para a efetivacdo da leitura pelos(as) alunos(as) da EJA

e, consequentemente, para a expansao de seus graus de letramento.

Dessa forma, segundo os PCNs de Lingua Portuguesa (1998):

Uma vez que as praticas de linguagem sdo uma totalidade e que o
sujeito expande sua capacidade de uso da linguagem e de reflexdo
sobre ela em situacBes significativas de interlocucdo, as propostas
didaticas de ensino de Lingua Portuguesa devem organizar-se tomando
o texto (oral ou escrito) como unidade basica de trabalho, considerando
a diversidade de textos que circulam na sociedade. Propbe-se que as
atividades planejadas sejam organizadas de maneira a tornar possivel a
andlise critica dos discursos para que o aluno possa identificar pontos
de vista, valores e eventuais preconceitos neles veiculados (p. 59).

Destacamos que, a partir dos trés géneros discursivos escolhidos,
exporemos outros géneros que com eles dialogam, e, que complementam as

atividades a serem propostas. Sao eles:

» parddia



charge
conto
artigo de jornal

filme

vV V VYV V V

novela

O objetivo da(s) leitura(s), de acordo com os aspectos da andlise, ja
definidas, é contribuir para um ensino de leitura que possa levar os(as)
estudantes da EJA a entenderem a grande variedade de leituras possiveis,
explicitas e implicitas, presentes em qualquer texto, mesmo sendo esse texto
aparentemente sem grandes significados ou pretensdes, como uma piada ou
uma masica, por exemplo. E, também, poder leva-los(as) a entender que todo
enunciado € de natureza social e, como tal, constitui-se como a realidade que

fundamenta a linguagem.

Acrescentamos a importancia do(a) professor(a) de Lingua Portuguesa,
sempre que possivel, em atuar como mediador(a) na contextualizacéo historica
e social dos textos oportunizando aos(as) estudantes uma quantidade maior de
informacdes que certamente os(as) auxiliardo na construcdo dos possiveis

sentidos que fardo dos textos.

4.3. Analisando o corpus

A seguir, destacamos alguns enunciados (E), por meio de esquemas
(diagramas), presentes na musica “Eu te amo meu Brasil” (texto 1); na cronica
“E vocé, jA se declarou pra alguém hoje?” (texto 2) e na charge do

“Humortadela” (texto 3).

Esses enunciados estdo numerados para a melhor compreensao e
identificacdo do leitor, e servem de base para as analises referentes a
importancia do contexto de interacdo, do dialogismo, focado na polifonia e na
intertextualidade e da multiplicidade de sentidos, focada na intencionalidade e
na aceitabilidade dos sujeitos da interacéo discursiva, por meio do enunciado

eu te amo.



4.3.1. Texto 1: “Eu te amo meu Brasil” — Dom e Ravel

01. "As praias do Brasil ensolaradas,
O chao onde o pais se elevou,
A méao de Deus abencoou,
Mulher que nasce aqui tem muito mais amor.
05. O céu do meu Brasil tem mais estrelas.
O sol do meu pais, mais esplendor.
A méo de Deus abencoou,
Em terras brasileiras vou plantar amor.
10. Eu te amo, meu Brasil, eu te amo!
Meu coracao é verde, amarelo, branco, azul anil.
Eu te amo, meu Brasil, eu te amo!
Ninguém segura a juventude do Brasil.
As tardes do Brasil sdo mais douradas.
15. Mulatas brotam cheias de calor.
A mao de Deus abencoou,
Eu vou ficar aqui, porque existe amor.
No carnaval, os gringos querem vé-las,
No colossal desfile multicor.
20. A méo de Deus abencoou,
Em terras brasileiras vou plantar amor.
Adoro meu Brasil de madrugada,
Nas horas que estou com meu amor.
A méo de Deus abencoou,
25. A minha amada vai comigo aonde eu for.
As noites do Brasil tem mais beleza.
A hora chora de tristeza e dor,
Porque a natureza sopra

E ela vai-se embora, enquanto eu planto amor."

http://pt.wikipedia.org/wiki/Publicidade do regime militar de 1964




TEXTO 1

A MAO DE DEUS
ABENCOOU
(E2)

MULHER QUE
NASCE AQUI TEM
MAIS AMOR
(E4)

Coragao:
verde,amarelo,
branco, azul anil...
(E5)

EU TE AMO
(ED)

MEU PAIS MAIS
ESPLENDOR
(E3)

4.3.1.1. O contexto de interacao

Segundo informacdes obtidas no site Wikipedia®®, a dupla composta por
Dom e Ravel, conhecidos como garotos propaganda do governo (1964), criou,
sob encomenda, desse mesmo governo, a musica "Eu te amo meu Brasil". O
governo, entdo militar, valia-se de propaganda ufanista para conquistar a

simpatia do povo e proporcionar a sensagao de otimismo generalizado.

Essa cancéo foi cogitada para ser o novo Hino Nacional (depoimento de
Eduardo Gomes de Farias, o Ravel). O pedido foi feito pelo entdo governador
de S&o Paulo, Roberto de Abreu Sodré, ao presidente Emilio Garrastazu
Médici. Entretanto, a noticia chegou aos ouvidos da imprensa brasileira e a

dupla passou a ser apontada como os araustos da ditadura

Nessa década, o contexto cultural, histérico, politico e social do Brasil se

caracterizavam por conflitos civis, estudantis e militares. O governo da época

%8 Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Publicidade_do_regime_militar_de_1964.




procurou, por meio de uma mauasica, exaltar o amor a patria e enfatizar as
belezas do pais e de suas mulheres. Surgiram o0s lemas e as musicas de apoio

ao governo:

“Brasil, ame-0 ou deixe-0.”

Dessa forma, o contexto politico e social dessa época serao
determinantes para a construcao dos sentidos entre locutor e interlocutor, num

processo de interacao discursiva.

4.3.1.2. O dialogismo: intertextualidade

No texto 1, é possivel observar a presenca de uma conotacao religiosa —
versos 3, 7, 16, 20 e 24 — que se manifesta por meio da énfase dada a Deus
(E2). Podemos dizer, assim, que ocorre uma intertextualidade implicita por
meio da legitimidade conferida a voz de Deus, ou seja, faz-se um apelo a uma
caracterisitca marcante do povo brasileiro: a religiosidade, o que,

conseglentemente, sustenta o discurso do governo vigente:

“A mao de Deus abencoou... (E2)”

Assim, (E2) legitima o discurso do governo que se manifesta no texto 1:

discurso do governo <——> bencgéo de Deus <——> legitimac&o do discurso

Outra intertextualidade presente no texto 1 é a énfase dada ao amor que
todo(o) cidadao(a) brasileiro(a) deve devotar a sua patria (E3) e (E5) — versos
5, 6, 10, 11, 12, 14 e 22. Para tanto ressalta as belezas naturais e a postura
acolhedora do Brasil, numa possivel tentativa de resgate do patriotismo do

povo brasileiro.



Assim, (E3) ocorre por meio da legitimacéo de (E2) que leva ao (E1), ou
seja, a mao de Deus abencoa o esplendoroso Brasil, enche o cora¢do do povo
com as cores do pais, o que, consequentemente, pode levar esse povo a amar

0 seu pais:
“O sol do meu pais mais esplendor.”
“Eu te amo, meu Braisl...”
“As tardes do Brasil sdo mais douradas.”
“Adoro meu Brasil de madrugada.”

“Meu coracdao é verde, amarelo, branco, azul anil.”

No texto 1 ocorre, também, uma intertextualidade enfatizada por meio da
beleza e da feminilidade da mulher brasileira (E4) — versos 4, 15, 17, 18, 25, 26
e 29. Assim, ela é caracterizada como um ser cheio de amor a oferecer aos
homens, em especial aos homens estrangeiros. Dessa forma, (E3) oferece
(E4), o que podera levar os estrangeiros a amarem o Brasil, ou seja, leva-los
ao (E1).

Vejamos, a seguir, alguns exemplos de dialogos existentes entre o texto
1 e algumas parddias feitas na mesma época, que podem ser entendidos
como intertextualidades conhecidas como estilistica e implicita — conceitos

abordados no terceiro capitulo desta dissertacéo.

Para a analise de possiveis dialogos com o texto 1, selecionamos dois
textos. O primeiro texto — texto sem titulo que chamaremos de “Parddia”, texto
la — é uma parddia do texto 1, muito cantada pelos(as) adolescentes nas
décadas de 70 e 80, o segundo texto — “Anos 70", texto 1b— é uma charge que
sugere um diadlogo entre o povo brasileiro e os acontecimentos politicos e

sociais correntes no pais.



“Parddia” (texto la)

01. "A maconha no Brasil foi liberada.
Tra-la-la-la
Até o Presidente ja fumou.
Tra-la-la-la

05. Agora vou entrar na linha,
Vou tomar bolinha
Com o Governador.
Eu te amo meu Brasil,
Eu te amo.

10. Meu coracgdo é de Jesus.
Meu pulmao, da Souza Cruz.
Eu te amo meu Brasil,
Eu te amo.
Ninguém segura

15. Os maconheiros do Brasil."

“Anos 70" (texto 1b)

http://www.dissonante.blogger.com.br/2005 05 01 archive.html

Ao confrontarmos o texto 1 com os textos la e 1b percebemos a
existéncia de um didlogo que se faz constante e se efetiva por meio da

intertextualidade implicita com valor de subverséo:



“Meu coragdo é verde, amarelo, branco, azul anil.”~
por
“Meu coragédo é de Jesus.”

“Meu pulméo, da Souza Cruz”

Nesses textos podemos observar uma satirizacdo ao governo vigente.
Os locutores desses textos buscam elementos de intertextualidade presentes
no texto 1, como a religiosidade e a exaltacdo da patria, para legitimarem as

versoes criadas.

4.3.1.3. O dialogismo: polifonia

O texto 1 enfatiza a questdo do nao abandono a tdo belo e acolhedor
pais, numa possivel tentativa de abafar as vozes que ecoavam nas ruas de
todo o Brasil em protesto a situacéo cutural, politica e social vivida a época, ou
seja, ocorre a tentativa de manter um discurso unificado entre o governo e o

poVvo.

Podemos dizer, assim, que nenhum discurso/texto € desprovido de
ideologias, ou seja, ndo ha discurso/texto monofbnico, mesmo que
aparentemente se apresente como tal. E, entfo, a ideologia que permeia 0s

possiveis sentidos presentes no texto 1, determinando-os.

Tendo como pressuposto o conceito de ideologia de Bakhtin (1986),
podemos dizer que o texto 1 pode ser entendido como uma tentativa implicita
de induzir as pessoas que o lia/ouvia a enxergar em seu discurso uma unica
V0z, OU seja, apresentava-se como um discurso/texto monofénico. Entretanto, a
luz das perspectivas bakhtinianas, podemos dizer que todo o enunciado, ou
conjunto de enunciados, é dialdgico, € polifénico, uma vez que havera, ao
menos, a voz de um locutor que dialogara, direta ou indiretamente, com a voz

de um interlocutor, ou as vozes de varios interlocutores.



Como ja mencionado, textos como o texto 1 ddo margem a diversas
versoes satiricas e parddicas, talvez numa tentativa de resgatar as possiveis
vozes de pessoas que lutavam contra a ditadura militar e que se perderam no
autoritarismo forcosamente monofonico. Podemos observar que ha no texto
recursos dialdgicos e recursos ideologicos para organiza-lo. Assim, ao
legitimarem o0s textos, os locutores reestruturam suas vozes num discurso
parddico e satirizam o governo vigente, numa possivel tentativa de ridicularizar
a voz desse governo, e de fortalecer as vozes dos(as) protestantes

brasileiros(as) que ecoavam nas ruas do pais:

“Agora vou entrar na linha
Vou tomar bolinha

Com o Governador.”

Podemos ainda observar, no texto 1, a presenca do discurso de
Goncalves Dias, ao relaciona-lo ao discurso de exaltacdo de amor a patria,

presente no texto 1 e no seu poema “Cancéao do Exilio”:

“Minha Terra tem palmeiras onde canta o sabia.
129

As aves que aqui gorjeiam, ndo gorjeiam como la...

4.3.1.4. A multiplicidade de sentidos: intencionalidade e aceitabilidade

Ha no texto 1 a idealizacdo em torno da mulher brasileira que permeia,
inclusive nos dias de hoje, o subconsciente dos estrangeiros que, em sua

maioria, a vé como um objeto sexual, um objeto de prazer, apenas. Nessa

2° Disponivel em: http:/vbookstore.uol.com.br/ensaios/romantismo.shtml




perspectiva a voz presente no texto 1 dialoga com a idéia de que no Brasil ha
uma grande oferta de sexo facil e, ainda, com a idéia de que a mulher brasileira

€ promiscua, reforcando a sua desvalorizagao.

No contexto sugerido acima, (E3) oferece (E4) e sustenta a legitimidade
do discurso do governo, desta vez, entretanto, percebe-se que o discurso €, em
especial, direcionado ao publico estrangeiro. Podemos observar que (E4), mais
do que caracterizar, enfatiza mais uma das muitas belezas oferecidas
cordialmente pelo Brasil. Dessa forma, (E1) pode significar (E4), ou seja, eu te

amo, meu Brasil, pois as mulheres que aqui nascem tém mais amor e calor:

“Mulher que nasce aqui tem muito mais amor.”

“Mulatas brotam cheias de calor.”

E possivel observar a existéncia de uma intencionalidade por parte do
locutor (governo vigente) em seu discurso e da aceitabilidade desse discurso
por parte dos interlocutores (estrangeiros) que, ainda nos dias de hoje, buscam
nas mulheres brasileiras o esperado amor e calor. Tal discurso sustenta, entéo,
0 senso comum, o subconsciente da sociedade, ou seja, reproduz a memoria

social:

“No carnaval, os gringos querem vé-las.”

E ela vai-se embora, enquanto eu planto amor.”

Fica clara a inexisténcia da neutralidade em qualquer discurso, texto, ou
mesmo, No posicionamento dos sujeitos que realizam uma leitura ou produzem
um texto, seja esse posicionamento implicito ou explicito. Nesse caso, fica
também evidenciada a existéncia tanto da intencionalidade do autor como da
aceitabilidade do interlocutor, que influenciara, de forma determinante, os

sentidos produzidos no momento da interagcédo discursiva.



Em uma macroestrutura, o dialogo entre os enunciados € constante e
ocorre explicita ou implicitamente. Dessa forma, os didlogos presentes no texto
1 podem ser, assim, representados:

TEXTO 1

RELIGIO

DISCUR
SO DE
DEUS

DESPEDI
DA

PLANTA
CAO DE
AMOR

LEG I:I'I MA
CAO
VALIDACAO

DISCURSO
DO
GOVERNO

OFERTA
DE SEXO
FACIL

EU TE AMO
(E1): MEU
BRASIL

MULATAS
CHEIAS DE
CALORE
AMOR

PATRIO
TISMO

ESPLENDOR
E

ACOLHIM
ENTO

OFERTA DE
BELEZAS
NATURAIS

RECEPTI
VIDADE

As analises do texto 1 justificam os nossas consideracfes e sustentam o
pressuposto de que 0 enunciado traz sempre consigo um sentido ideolégico,
relaciona-se com o contexto e permite, ainda, a (re)construcao dos significados

que lhe foram atribuidos pelos sujeitos da interagdo discursiva.



4.3.2. Texto 2: “E vocé, ja se declarou pra alguém hoje?” — Alexandre
Adoni

01.Pode ser pra outra pessoa, pra uma cidade, ou melhor, pra vocé mesmal!
Numa madruga qualquer, num café, entra um casal que provavelmente tinha se
conhecido naquela noite. Como estavam felizes: se descobrindo, contando coisas
sobre a vida, dividindo gostos. Teve até troca de telefone para marcar um cineminha

05. depois.

Na saida, o cara s6 faltou beijar a garconete, deu uma bela grana pro manobrista e, sé

entrou no carro, depois de abrir a porta pra ela.

Depois disso, a constatacao: como é bom se apaixonar! O mundo fica mais colorido, a
pele fica boa, a gente se sente vivo. Além de ser uma oOtima terapia contra 0 mau

10. humor.

Melhor ainda é quando essa paixao é correspondida e vira uma histéria de amor. Com
direito a declaracdo de amor e tudo! E pelo visto, se declarar é tendéncia! E s6 ouvir |

Love New York, musica do novo CD da Madonna.

E se ela pode dizer, o quanto cai de amores pela Big Apple, porque vocé ndo?

15. Se declara gata! Pode ser pra vocé mesma, pra ele, pro seus filhos, Paris...

Mas saiba que € preciso ter peito (natural ou silica, rarara)! Ou ta pensando que é pra
qualquer uma dizer, na lata, pra tal pessoa —como ela é importante! Ainda mais hoje
em dia, que nos grandes centros urbanos, ninguém nem se olha na cara. (Ja reparou,

como a iluminacéo dos elevadores anda bem baixa?)

20. Uns acham loucura, mas dizer: EU AMO® (qualquer coisa) é um verdadeiro ato de

heroismo.

E existem varias maneiras de fazer isso. Pode ser num post-it, numa fronha bordada
com “aquela frase”, com um simples olhar, queimando um CD com a trilha de vocés,
videozinho de celular, e-mail, tatuagem, mensagens escritas com batom no espelho

25. (depois daquela noite!!l)... Cria uma comunidade no orkut!

% Grifos nossos.



Ou entdo melhor, em camiseta! Entdo, aproveita esse clima todo no ar, e resgata
aquela sua t-shirt | (coracdo) New York! E ja que na tdo Nova York assim, € como

filmou Woody Allen: “Todos dizem Eu te amo”.Basta querer, e ter coragem pra isso!

http://delas.ig.com.br/materias/338001338500/338239/338239 1.html

TEXTO 2

DECLARAR-SE A
ALGUEM OU A
QUALQUER
COISA
(E8)

..ECOMO O
FILME DE
WOODY ALLEN

(E7)

OUVIR | LOVE
NEW YORK
(E6)

E UM
VERDADEIRO
ATO DE
HEROISMO...
(E9)

4.3.2.1. O contexto de interacao

O texto 2 enquadra-se no género auto-ajuda. O termo auto-ajuda® pode
referendar casos onde uma pessoa, ou um grupo de pessoas, procura um
determinado aprimoramento, seja ele econdmico, emocional, intelectual ou

social.

3! Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Auto-ajuda



Esse texto foi postado em um site de horoscopo, onde, em geral, 0s
textos sdo de aconselhamentos sentimentais ou sobre acfes da vida cotidiana.
Nesse sentido, dialogam constantemente com as previsdes do hordscopo,
géneros discursivos que também apresentam essa finalidade. Os textos
postados em sites como esse, sdo, em sua maioria, direcionados ao publico

feminino.

Segundo o texto 2, (E1) pode ser dito, escrito, desenhado, cantado,

bordado etc., nos seguintes contextos/situacdes de interacao:

num café de madrugada

ao ouvir o CD novo da Madonna

por meio de um post-in

ao bordar uma fronha

por meio de um video de celular

ao enviar um e-mail

ao desenhar uma tatuagem

ao escrever mensagens no espelho com baton

ao criar uma comunidade no Orkut

YV V.V V V V V V V V

em uma camiseta

Podemos dizer que, em todos os contextos de interacdo sugeridos pelo
locutor do texto 2, os possiveis sentidos construidos pelo(s) interlocutor(es)
poderdo se alterar, pois, partindo do principio de que o contexto de interacdo
influencia nesses sentidos construidos, e por serem contextos diferentes,

ocorrera a multiplicidade de sentidos.

E provavel, ainda, que, ao se declarar a uma pessoa, o locutor podera
fazé-lo de maneiras diferentes, sugestionadas pelo contexto. Ao se declarar em
um café, por exemplo, o locutor ndo se expressard da mesma maneira que

possivelmente o faria por meio de um e-mail.

Os contextos em que 0s sujeitos da interagdo discursiva participam

podem influenciar, desde o espaco fisico até o universo discursivo. Em um e-



mail a quantidade de palavras que o locutor utilizaria para declarar ou
sugestionar o enunciado eu te amo, podera variar, pois o locutor ndo estara
sofrendo nenhuma influéncia direta de seu(s) interlocutor(es). O contexto em
que o locutor escreve um e-mail lhe permite ocultar as suas reagcbes no

momento da interacao.

Diferentemente ocorrera em um café de madrugada, por exemplo, pois 0
locutor podera, ou ndo, modificar o seu discurso, de acordo com as expressdes

e 0s sinais sugeridos pelo(s) interlocutor(es).

Dessa forma, podemos dizer que o contexto tem influéncia direta na
(re)construcdo dos sentidos que atribuimos a um enunciado. O contexto,
também, influenciard decisivamente na intencionalidade do locutor e na
aceitabilidade do(s) interlocutor(es) — aspectos da nossa analise, também

sobre o texto 2, e que veremos mais adiante.

4.3.2.2. O dialogismo: intertextualidade

No texto 2, o autor estabelece uma intertextualidade explicita, ao sugerir
um didlogo entre o seu texto, a musica “I Love New York”, da cantora
Madonna® — linha 13 — e o filme “Todos dizem eu te amo”, do diretor Woody
Allen®® — linha 31. Essa sugestdo intertextualiza com a nossa prépria voz, ja
que anteriormente afirmamos que (E1) é um enunciado de uso freqiiente no

cotidiano das pessoas, em geral.

A seguir, exporemos outros textos que intertextualizam com o texto 2 de
Alexandre Adoni, e que também podem ser discutidos e trabalhados nas aulas
de Lingua Portuguesa sob a perspectiva dialégica, proposta em torno desse

texto.

32 A letra original dessa musica, assim como a sua traduco, encontra-se nos anexos desta dissertacao.
% As informagdes técnicas sobre o filme, assim como o seu pdster, encontram-se nos anexos desta
dissertacéo.



Conto: “Preciso dizer gue te amo” (texto 2a)

01.Um domingo de sol, eu acordei. Estava morrendo de saudades de vocé. Como
sempre fomos muito amigos, resolvi ligar e marcar para nos encontrarmos. Vocé
respondeu positivamente. A tarde chegou e junto com ela, nosso encontro.
Comecamos a conversar (diga-se de passagem, o que mais gostamos de fazer), pois
05. vocé me entende e eu te entendo. Temos tantas coisas em comum, conversas
sérias, coisas futeis, do melhor ao pior assunto, nos entendemos. Quando comecga a
doer, € o momento em que vocé resolve chorar dores do teu amor. Vocé se sente tdo
a vontade comigo, se abre, conta das transas as brigas com ela. Isso por dentro me
acaba. Eu preciso tomar coragem e dizer o quanto eu te amo, se vou te ganhar ou te
10. perder, sé dizendo para saber. Eu ndo aguento mais ser apenas uma boa amiga.
As vezes chega a pensar que estou enlouquecendo, ndo durmo mais, lembrando de
cada sorriso teu. Mas que loucura ndo? Vocé ainda é o meu melhor amigo.

(Conto baseado na musica "Preciso dizer que te amo" do Cazuza)

Postado por Mila Botto.

Musica: “Preciso dizer que te amo” (texto 2b)
Cazuza

01. “Quando a gente conversa
Contando casos, besteiras
Tanta coisa em comum
Deixando escapar segredos

05. E eu nédo sei que hora dizer

Me d4 um medo, que medo

Eu preciso dizer que eu te amo

Te ganhar ou perder sem engano

E eu preciso dizer que eu te amo
10. Tanto

E até o tempo passa arrastado
So pra eu ficar do teu lado
Vocé me chora dores de outro amor

Se abre e acaba comigo



15. E nessa novela eu néo quero

Ser teu amigo

E que eu preciso dizer que eu te amo
Te ganhar ou perder sem engano

Eu preciso dizer que eu te amo, tanto

20. Eu ja nem sei se eu t6 misturando
Eu perco o sono
Lembrando cada riso teu
Qualquer bandeira
Fechando e abrindo a geladeira

25. A noite inteira

Eu preciso dizer que eu te amo
Te ganhar ou perder sem engano

Eu preciso dizer que eu te amo, tanto*

http://mila-aartedeescrever.blogspot.com/2007/06/preciso-dizer-que-te-amo.html

O dialogo intertextual presente nos textos 2a (conto) e 2b (letra de
musica) sdo explicitos e declarados, configurando um tipo de intertextualidade
conhecida, segundo Fiorin (2003), como citacdo, j& que o0 conto mantém o
sentido da musica, ou como classifica o proprio Fiorin (2006), a luz das
reflexdes bakhtinianas, encontramos nesses textos “(...) uma concepcao

estreita de dialogismo (p. 33).”

4.3.2.3. O dialogismo: polifonia

No texto 2, o enunciado eu te amo assume o significado, dentre outros
possiveis, de heroismo — linhas 14, 15, 16, 17, 20, 21 e 28 — possivelmente
como uma forma de incentivo para que o(a) leitor(a) se encoraje e manifeste
0S seus sentimentos seja para o que for: pessoas, coisas, lugares etc. Esse

incentivo possibilita aos interlocutores do texto 2 produzirem novas vozes, Vvisto



que, ao se sentirem incentivados a se declarar, os sujeitos envolvidos na

interacdo discursiva produzirdo novos discursos.

As vozes presentes no texto 2 sugerem varias possibilidades de dizer eu
te amo, que tal enunciado deve ser dito com mais naturalidade e que nao se

deve proferi-lo apenas a um ser amado, mas dizer:

“EU AMO (qualquer coisa).”

E possivel observar a existéncia de um dialogo constante entre os textos
sugeridos no interior do texto 2, e que esses didlogos vao se desenvolvendo,
como a tessitura de um tear em que as linhas coloridas, porque diferentes, vao
se entrelacando até formarem um novo objeto de arte, ou seja, os diadlogos vao
se entrelacando até produzirem uma nova voz, ou novas vozes (BAKHTIN,
1986).

4.3.2.4. A multiplicidade de sentidos: intencionalidade e aceitabilidade

Em todas as situagBes mencionadas no texto 2, (E1) podera apresentar
uma multiplicidade de sentidos. Ou seja, ao pensarmos que a ideologia
presente em (E1) sera variada, pois 0s interlocutores apresentardo intencdes e
reacoes diferentes no momento da interacdo discursiva (BAKHTIN, 1986),
podemos dizer que (E1) assumira mudltiplos sentidos, conforme a
intencionalidade de quem diz, escreve, borda etc., e a aceitabilidade de quem o

ouve, |, recebe etc.

(E1) <— (E8)

Como mencionado na secao 4.3.2.1., deste capitulo, tanto a

intencionalidade do locutor quanto aceitabilidade do(s) interlocutor(es) sofrerédo



influéncias diretas do contexto de interacdo, e mesmo do suporte escolhido por

esses sujeitos ao pronunciarem (E1).

Essa constatacdo sustenta os pressupostos teéricos de Bakhtin (2000),
apontados na secao 3.4. do terceiro capitulo, sobre a alternéncia e a

conclusibilidade entre os sujeitos da interacdo discursiva.

Em uma macroestrutura, o didlogo entre os enunciados, presentes no

texto 2, manifesta-se explicitamente, dando sentidos variados ao (E1):

TEXTO 2

PERSONALI
DADE
MARCANTE

DECLARA
GAO SEM
RECEIOS

DETERMI

QUALQUER R
NACAO

COISA

DIZER: EU
TE AMO
(ED)

AMOR
PROPRIO

Podemos observar que, assim como no texto 1, as andlises feitas em
torno do texto 2 reafirmam e sustentam o0s pressupostos dialégicos e
ideoldgicos que envolvem a (re)construcdo de possiveis sentidos atribuidos a

um enunciado pelos sujeitos da interacéo discursiva.



Observamos, ainda, que os diferentes contextos podem sugerir uma
multiplicidade de sentidos a um unico enunciado, influenciando direta ou

indiretamente na intencionalidade e na aceitabilidade dos sujeitos do discurso.

4.3.3. Texto 3: A charge do Humortadela

Vocelmelfez
enxerganialvidal
Eulteyamo!

TEXTO 3

Retorno a vida
por meio da visdo
(E12)

IMAGEM
DESGASTADA DO
BOM MALANDRO
(E10)

OCORRENCIA

EU TE AMO
(ED)

DONA BOA
(E13)



4.3.3.1. O contexto de interacéao

A palavra charge®, de origem francesa, significa carregar, exagerar, e,
em geral, focaliza fatos que cercam a nossa realidade. Um dos maiores
objetivos de uma charge é fazer uma critica humoristica de um acontecimento

especifico — com maior freqiéncia de acontecimentos voltados a politica.

Ao associarmos a imagem da charge com o seu enunciado, podemos
observar que o contexto apresentado sugere uma situacao de milagre, ou seja,
um homem, supostamente cego, ao perceber a presenca de uma bela mulher

volta a enxergar, e demonstra toda a sua gratidao ao dizer-lhe: eu te amo.

4.3.3.2. O dialogismo: intertextualidade

Nessa charge € possivel perceber a presenca de intertextualidade ao
associa-la a imagem, até mesmo desgastada, do malandro que se finge de
cego para ganhar a vida. Esse estere6tipo de personagem € muito comum em

filmes, musicas, novelas, personagens de livros, entre outros.

A intertextualidade da personagem que se finge de cega com o
esteredtipo da charge é muito clara, além do enunciado ser muito usado
metaforicamente em diversos contextos sociais de comunicacdo, seja em uma
situacdo em que se pede desculpas ou se agradece alguém por algo, seja na
tentativa de conquistar ou de elogiar alguém, como sugere o enunciado da

charge.

A seguir, exporemos outros textos que podem dialogar com o texto 3, a
luz das perspectivas dialégicas, até aqui expostas:

% Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Charge



O cego Jeremias (texto 3a)

O cego Jeremias (Arnauld Rodrigues): Violeiro que vive de pedir esmolas. Conhece todos os
moradores pelo andar e 0 guia turistico de asa Branca Toninho Jil6 (Jodo Carlos Barroso).

http://members.fortunecity.com/museunostalgiahp/especialroquesanteiro01.htl

A charge veiculada no site Humortadela faz clara alusdo (FIORIN, 2003)
a personagem do cego Jeremias, interpretada pelo ator Arnauld Rodrigues na

novela Roque Santeiro®.

Na novela, o cego Jeremias justificava suas gafes de visdo dizendo
conhecer a todos os moradores da cidade de Asa Branca pelo andar. Tal
desculpa possibilitava ao cego Jeremias saber e “ver” tudo o que acontecia na
vida das pessoas da cidade. Entre outras coisas, a personagem se aproveitava
de sua suposta condicdo de cego para assediar as mulheres que passavam

pela praca ou iam a igreja.

“Dona Boa” (texto 3b)

Adoniran Barbosa E J. Aimberé

01. DONA BOA
DONA BOA
DONA BOA VEM PRO CORDAO
E NAO FIQUE ASSIM A TOA
05. QUANDO VOCE APARECE
NA AVENIDA SAO JOAO
ATE O SOL ENLOUQUECE
SE ESQUECE DA OBRIGACAO

% Novela escrita por Dias Gomes, exibida e produzida pela Rede Globo e que foi ao ar no ano de 1985.



DONA BOA
10. DONA BOA
DONA BOA VEM PRO CORDAO
E NAO FIQUE ASSIM A TOA
VEJO VOCE EM TODA A PARTE
QUERO VOCE NO MEU CORDAO
15. PRA SER A PORTA-ESTANDARTE
CARREGAR O MEU CORACAO
DONA BOA
DONA BOA
DONA BOA VEM PRO CORDAO
20. E NAO FIQUE ASSIM A TOA

A musica “Dona Boa”, também, permite intertextualidade implicita, ou
seja, uma alusdo com o texto 3, por meio da personagem do Malandro que
espera a personagem da Dona Boa passar para lhe dirigir elogios numa
possivel tentativa de conquista-la. Essa intertextualidade que, no texto 3 se
apresenta implicita, na musica e na personagem do cego Jeremias apresenta-
se explicita, ou seja, a personagem do Malandro se manifesta por meio dos
locutores desses textos, e mesmo, por meio da intertextualidade que, na

condicao de interlocutor, estabelecemos nesta dissertagao.

4.3.3.3. O dialogismo: polifonia

A polifonia que se apresenta no texto 3, na figura do cego Jeremias e na
musica “Dona Boa” para enfocar e justificar o pressuposto de que as vozes que
se manifestam em um texto, e que produzem, também, variados sentidos, vao
desde os enunciados que o estruturam até a caracterizagdo das personagens
gue dele participam. Assim, o discurso implicito nos textos, e que se apresenta
nas vozes dos autores se manifesta na voz da personagem do Malandro cego,

sempre a procura da personagem da Dona Boa.



Toda personagem caracterizada de Malandro, organiza o seu discurso
pautada em outra(s) voz(es), ja aceitas pelo subconsciente coletivo, pelo senso
comum. Entdo, podemos dizer que a imagem da personagem do malandro se

legitima por meio do discurso do coletivo social.

4.3.3.4. A multiplicidade de sentidos: intencionalidade e aceitabilidade
Como ja referendado, o texto 3 é uma charge e, nesse caso, 0 proprio
género em que o enunciado eu te amo esta inserido ja sugere, por si sO, um

tom de satira ao discurso, sugestdo que € confirmada quando o lemos.

Podemos dizer que a personagem do Malandro, ao se declarar a

personagem da Dona Boa, obtém um milagre, por isso ele a ama:

(E10) «—= (E12) — (E11) = (E1)

Existe a intencionalidade e a aceitabilidade que ocorre no interior do
texto. A personagem do Malandro manifesta a sua intencionalidade
explicitamente, por meio da conquista, ao se declarar a personagem da Dona
Boa. Entretanto, a aceitabilidade da Dona Boa podera ou néo ocorrer, ja que,
para que ela se efetive, sera necessario que a personagem aceite 0s
galanteios do Malandro. Caso n&o haja a aceitacdo dos galanteios, por parte
da Dona Boa, outros sentidos poderdo ser construidos, o que permitird a
ocorréncia de novos dialogos, novos discursos e, mesmo, sugerir novos

contextos.

TEXTO 3



CARACTERIZAGAO
DAS PERSONAGENS

SENSO COMUM/
SUBCONSCIENTE

COLETIVO PERSONAGEM:

MALANDRO

GENERO
DISCURSIVO
COMO PRODUTOR
DE SENTIDOS

EU TE AMO

PERSONAGEM:
(E1)

DONA BOA

INTENCIONALIDA
DE E
ACEITABILIDADE:
GALANTEIOS

CONTEXTO:
SITUACAO DE
MILAGRE

RETORNO A VIDA
POR MEIO DA
VISAO

As andlises do texto 3 oportunizou-nos observar a presenca de um
dialogo implicito entre a caracterizacdo das personagens do Malandro e da
Dona Boa e o subconsciente coletivo. A existéncia desse dialogo nos permite
afirmar que uma interacdo discursiva pode se estabelecer de varias maneiras:
pelo contexto, pela caracterizacdo de uma personagem, pelo subconsciente
coletivo, ou senso comum, pelo préprio género discursivo em que for expresso.
Esse estabelecimento possibilita, ainda, uma multiplicidade de sentidos de
acordo com a intencionalidade e a aceitabilidade dos sujeitos envolvidos na

interacao discursiva.

Dessa forma, podemos dizer que tal possibilidade sustenta o
pressuposto de que os sentidos conferidos a um enunciado, independente do
contexto ou dos sujeitos envolvidos, sempre extrapola o cadigo linguistico, puro

e simples.

4.4. Sugestao: projeto de leitura na EJA (1)

Nessa sec¢do, sugeriremos duas propostas de atividades de leitura que

podem ser discutidas e trabalhadas nas aulas de leitura desenvolvidas pela



disciplina de Lingua Portuguesa, a luz dos estudos enunciativos e dialogicos de
Bakhtin (1986) e Freire (1987).

7

O objetivo maior das atividades €& sugerir possibilidades de leituras
aos(as) alunos(as) da EJA para que compreendam a linguagem como uma
forma de interacdo, de natureza social e, como tal, possivel e passivel de sofrer
diversas transformacdes e (re)constru¢des. Ou seja, poder leva-los a entender
que a linguagem ndo se limita a estagnacdo do cdédigo linglistico, e que,
portanto, a sua natureza social e ideolégica permite aos sujeitos interagirem e

conferirem ao caodigo linglistico diversos sentidos, e nao o contrario.

Para trabalhar o texto 1, sugerimos desenvolver, em sala de aula, a

seguinte atividade:

ApOGs a contextualizagédo historica e social do texto 1 — referendando-o
ao contexto da ditadura militar da década de 60, e aos aspectos da andlise
utilizados — podemos trazer para os(as) estudantes da EJA o texto Eu te amo
meu Brasil (Saiba como, quando e onde se alistar. Conheca também os
critérios que podem fazer alguém ser convocado — ou ndo — para as
Forcas Armadas) para trabalhar a interagdo dialdgica, por meio do contexto de
interacdo, do dialogismo, focado na intertextualidade e na polifonia e por meio
da multiplicidade de sentidos, focada na intencionalidade e na aceitabilidade

dos interlocutores envolvidos no momento da interagao discursiva.

Eu te amo, meu Brasil

Saiba como, quando e onde se alistar. Conheca também os critérios que podem fazer

alguém ser convocado — ou ndo — para as Forcas Armadas.

Da Redacéao



Comecou a corrida. O periodo de alistamento para o Servico

Militar Obrigatério vai até o dia 30 de abril. Os candidatos que k
completam 18 anos em 2002 devem comparecer a uma das '

unidades de Alistamento Militar no Distrito Federal. A disputa (378! Pacheco quer entrar

. . . 3 . para o Exército e se alistou
05. para vestir um uniforme militar é acirrada. Em 2001, 1,5 _
na Galeria do Trabalhador

milhdo de jovens se alistaram em todo o pais. Mas apenas 70

mil ingressaram nas Forcas Armadas.

No Distrito Federal, a Aerondutica ja encerrou as inscricdes. Nos dois primeiros dias
Uteis do ano foram distribuidas as 1.200 senhas disponiveis para a inscricdo. O
10. pequeno nuamero de vagas se deve a pequena demanda de soldados dentro da

Forca. Nas unidades de Brasilia, serdo convocados apenas 267 soldados.

Um dos atrativos para ingressar nas Forcas Armadas é a perspectiva de adquirir uma
renda. Ao entrar em uma das corporaces, 0 recruta garante um salario minimo
durante pelos menos um ano. Na Aerondautica, ha possibilidade de o servico militar
15. inicial ser estendido a até quatro anos. No Exército, o prazo pode chegar a seis

anos.

Leandro Hondrio de Souza quer ser convocado. Morador de Santa Maria, precisa do
salario para ajudar a familia de seis pessoas e com uma renda mensal de R$ 600.
“Esta dificil um emprego, é melhor servir do que néo fazer nada”, diz o estudante do 1°

20. ano do Ensino Médio. Se for convocado, ele pretende seguir carreira.

Mesmo se for convocado, Leandro vai ter que esperar um pouco para garantir seu
sustento. E que a turma que for chamada para servir este ano sé ingressara nas
corporagfes no ano que vem. Quem estd entrando agora se alistou no ano passado.
Além disso, para seguir carreira nas Forcas Armadas e se profissionalizar, é
25. necessério fazer concurso publico nacional. O soldado que ingressa no Servico

Militar Obrigat6rio n/ao tem como ser promovido.

O numero exato de convocados pelo Exército e Marinha este ano ainda esta
indefinido. A disponibilidade de vagas depende do contingente de soldados que se
desligam das corporacdes. Como os recrutas da Marinha ainda estdo prestando o
30. servico militar e a contabilizacdo do Exército ainda ndo foi feita, ndo se sabe
guantos homens serdo chamados. Cada soldado que consegue continuar na Forca tira

uma vaga da proxima turma.



A Marinha utiliza o critério de escolaridade para fazer o alistamento. S6 podem se
inscrever candidatos com Ensino Fundamental completo e nascidas no ano de 1984 (o
35. Exército aceita 0 alistamento de pessoas até com 35 anos). O Exército oferece o
maior nimero de vagas — cerca de 3 mil s6 no DF. Tem também a maior quantidade
de inscricdes: de 30 a 40 mil, me média. Como h&d muita gente para passar pela

bateria de testes de selecdo, é realizada uma triagem preliminar.

Correio Braziliense — Brasilia,
29/01/2002.

A letra de musica, “Eu te amo meu Brasil” (texto 1) e o artigo de jornal,
“Eu te amo, meu Brasil”, apesar de terem sido escritos em décadas diferentes
e, principalmente, em contextos diferentes, mantém um estreito dialogo. Esse
estreitamento dialégico possibilita ao(a) professor(a) trabalhar o contexto de
interacdo, 0s conceitos de intertextualidade, de polifonia e as possiveis
diferencas e semelhancas entre a intencionalidade e a aceitabilidade dos

sujeitos envolvidos, presentes em ambos os textos.

Sugerimos discutir com os(as) alunos(as) da EJA os possiveis e

diferentes sentidos presente nos textos, de acordo com:

» 0 contexto historico, politico e social em que cada um dos textos foi
escrito;

» a possivel intencionalidade e aceitabilidade dos interlocutores dos
textos;

» a verificacdo dos possiveis dialogos entre os textos e a percepcao das
possiveis vozes, também, presentes nos textos;

» discussdo sobre a intertextualidade que se manifesta ja no titulo dos
textos, dessa forma, enfatizar a possibilidade dos possiveis sentidos e a
aproximacao dialogica dos textos, também, se estruturarem a partir do
titulo;

» discussdo dos possiveis efeitos de sentidos do enunciado eu te amo,

tendo como base os aspectos da analise, discutidos neste capitulo.



Outra sugestéo de atividade, para se desenvolver em sala de aula com o
texto “E vocé, ja se declarou para alguém hoje?” (texto 2), € levar para os(as)
alunos a letra da musica “I Love New York” (traduzida), interpretada pela
cantora Madonna e passar o filme, “Todos dizem eu te amo”, do diretor Woody
Allen. Em seguida, propor, além de uma discusséo sobre os possiveis sentidos
do enunciado eu te amo, presentes no texto 2, no enredo do filme e na letra da
musica, enfatizar a importancia e as diferencas dos contextos em que cada um
desses textos foi criado, compondo a construgcdo dos possiveis sentidos
presentes em cada um deles, de acordo com a intencionalidade e a
aceitabilidade dos sujeitos envolvidos, direta ou indiretamente, no momento da

interagao discursiva.

Propor, também, uma anadlise intertextual entre esses trés géneros
(filme, crénica — texto de auto-ajuda — e letra de musica), tanto em relacdo ao
conteudo dos textos quanto aos contextos de interacdo em que cada um deles
figuram. Nessa proposta, cabe enfatizar, mais uma vez, a presenca da polifonia
em qualquer texto, visto que, mesmo subliminarmente, ao criarmos um texto

escrito, oral ou visual, apoiamo-nos em outras vozes (BAKHTIN, 1986).

Do ponto de vista da Linguistica Contemporanea, fica evidente a
importancia do contexto socio histérico, do dialogismo e da intencionalidade do
locutor e da aceitabilidade do interlocutor para que os efeitos de sentidos,
numa interacdo discursiva entre 0s sujeitos, possam se manifestar e se

efetivar.

Isso comprova, mais uma vez, o pressuposto defendido, ao longo deste
capitulo, sobre a (re)construgcdo dos sentidos que um enunciado, aliado ao
contexto socio histérico, a interacdo entre os interlocutores e o conhecimento

de mundo desses, pode gerar, por meio das interacdes dialogicas, focadas na



intertextualidade e na polifonia, como base para trabalhar o ensino da leitura

significativa na EJA.

Salientamos que as leituras, aqui feitas, ndo se esgotam em si.
Acreditamos que se questionado os sentidos do enunciado eu te amo a outras
pessoas, diferentes leituras e analises serdo feitas, pois 0s recursos dialdégicos
e situacionais possibilitam conferir a um texto uma grande possibilidade de
leituras, pois, cremos que um texto se constroi a partir de outros textos e outros
discursos. Tal afirmacao sustenta e legitima, mais uma vez, o pressuposto de
que a leitura ndo se limita ao cddigo linguistico, puro e simples. Dessa forma,
para que a habilidade de leitura seja proficiente varios fatores externos e
internos do discurso/texto influenciam os possiveis sentidos construidos pelos

sujeitos, no momento de uma interagao discursiva.



CONSIDERACOES FINAIS



No decorrer deste estudo, procuramos destacar as orientacdes tedricas
relacionadas aos principios dialégicos e enunciativos de Mikhail Bakhtin e de
Paulo Freire. Destacamos, também, a relevancia desses principios para a
contribuicdo ao ensino de uma leitura significativa, desenvolvida pela disciplina
de Lingua Portuguesa e direcionada aos(as) estudantes da EJA. Defendemos,
entdo, que essa associacdo pode contribuir para o desenvolvimento e a

expansao do grau de letramento desses(as) estudantes.

As perguntas de pesquisa que nortearam este trabalho foram
respondidas ao estudarmos a EJA de acordo com os fundamentos e o0s
procedimentos utilizados no decorrer dos quatro capitulos apresentados nesta
dissertacéo.

No primeiro capitulo, situamos a trajetéria tedrica da EJA, como ensino
institucionalizado, desde o seu surgimento com a catequizacdo dos padres

jesuitas, por volta do século XVI, até os dias de hoje, século XXI.

Apresentamos, neste capitulo, indices avaliatorios de leitura e o0s
confrontamos com indices coletados junto aos(as) estudantes da EJA da EMEF
Ernani Silva Bruno, especificamente, com base em dados do INAF de 2005,
para tentarmos entender um pouco mais do perfil leitor dos(as) alunos(as) com

0s quais trabalhamos.

Esses indices nos mostraram que 0 contexto escolar se apresenta como
um espaco social de extrema importancia para esses(as) estudantes, o que
justificou a nossa escolha em eleger esse espaco como um dos agentes
fundamentais para o desenvolvimento e a expansao do grau de letramento de

um sujeito leitor, por meio do ensino de uma leitura significativa.

Entendemos que o tratamento dado ao ensino da leitura ha EJA mereca
um estudo cientifico que realmente se proponha a analisa-lo com seriedade,
merecendo, assim, uma atencdo maior por parte dos estudiosos em Lingua

Portuguesa.



No segundo capitulo, discutimos a evolugdo do ensino da leitura no
ambito escolar. Apontamos, para tanto, a necessidade de diferenciar os
estudos da alfabetizacdo dos estudos do letramento, mostrando que o primeiro
se centra no estudo da aquisicdo do codigo linglistico (codificacdo e
decodificacéo) e, o segundo, no estudo da expansdo da leitura para além do
codigo, priorizando o seu uso social nos diferentes contextos de interacéo

discursiva.

Pudemos ressaltar a impossibilidade em conceber que uma pessoa
aprenda a ler, construa significado(s) a partir de leituras feitas, sem levar em
consideracdo o contexto sociocultural em que ela esta inserida e,
principalmente, a maneira como essa pessoa faz e fard& uso desse

conhecimento, seja ele institucionalizado ou nao.

Atualmente, os paradigmas que norteiam o funcionamento e a
articulagéo dos estudos sobre a alfabetizagcdo continuam sendo questionados.
Dessa forma, entendemos e reforcamos que o0 processo de alfabetizac&o, no

que se refere a leitura, deve ir além do simples ato de decodificar.

Com base nos estudos realizados, evidenciamos gue mesmo as
pessoas que ja dominavam o cédigo lingtiistico poderiam ndo saber fazer o uso
do mesmo, o que configura a contribuicdo dos estudos do letramento como
fundamental para o aprimoramento e a expansao da competéncia linguistica de

estudantes da EJA ja alfabetizados.

No terceiro capitulo, discutimos os principios teéricos de Mikhail Bakhtin,
analisados a luz da Linguistica Contemporanea, e propusemos uma relacéo
entre os seus estudos e os estudos de Paulo Freire, o que nos permitiu
estabelecer uma estreita relagdo entre os estudos dialdgicos, de ambos, e 0s
estudos sobre o letramento. Acreditamos que tal discussédo possa se estender
ao ensino da leitura significativa, e que possa, ainda, contribuir para a
expansdo do grau de letramento de um sujeito j& alfabetizado e estudante da
EJA.



No quarto capitulo, propusemos analises, a luz dos estudos dialogicos e
enunciativos que nos mostraram que a multiplicidade de sentidos pode ocorrer
em diferentes contextos sociais, de acordo com a intencionalidade do locutor e
a aceitabilidade do interlocutor, o0 que a configura como um processo
interacional e, sobretudo, dialogico, ja& que pudemos constatar, nas analises
feitas, que o leitor pode construir diferentes sentidos, dependendo dos

contextos sociais nos quais estiver inserido.

Diante da analise realizada no quarto capitulo, propomos atividades de
leitura que podem ser discutidas e trabalhadas nas aulas de Lingua Portuguesa
e que contemplam os estudos dialdgicos de Mikhail Bakhtin e de Paulo Freire.
Entendemos, entdo, que seja possivel utilizar as analises, apresentadas no
quarto capitulo, na EJA, pois acreditamos que essas atividades possam vir a
contribuir para a expansao do grau de letramento de um sujeito ja alfabetizado,

e estudante desse segmento escolar.

Numa analise geral, ao partirmos da idéia de que uma interacédo verbal
se efetiva entre o(a) leitor(a), o texto/discurso e 0 contexto que O cerca,
podemos considerar que a escola tem uma parcela consideravel de
responsabilidade em relacdo aos dados insatisfatorios de leitura que
classificam os(as) jovens e adultos(as), em sua maioria, em estado de
alfabetismo funcional, como nos mostram os dados apresentados pelo INAF de
2005.

Ao entendermos que, em toda interagc&o discursiva, as vozes dos outros
se manifestam na nossa, podemos dizer que este trabalho, por meio de varias
vozes, inclusive a nossa, atingiu os objetivos propostos ao estabelecer um
didlogo entre a EJA, os estudos dialégicos, (focados em Mikhail Bakhtin e em
Paulo Freire, manifestados pela voz de varios(as) outros(as) estudiosos(as)) e
0os estudos do letramento, estabelecendo, assim, um elo discursivo e

interacional por meio do enunciado EU TE AMO.

N&o tivemos a intencdo, neste trabalho, de propor metodologias de

ensino da leitura, nem de dar conta de todos os elementos que envolvem o



processo de construcdo de sentidos no momento de uma interacédo discursiva.
Acreditamos, entretanto, que este trabalho abre perspectivas para novos
estudos sobre o ensino de uma leitura significativa na EJA ao considerar que
essa habilidade extrapola a aquisicdo do codigo linglistico, por si s6, e, ao
privilegiar uma postura dialégica na interacédo discursiva entre os interlocutores

desse processo.
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ANEXOS



QUESTIONARIO — EJA: EMEF ERNANI SILVA BRUNO - 1° SEMESTRE
2007

IDADE: SEXO:

1. Qual série vocé ira cursar no 1o. Semestre?
( ) 52 série
( ) 62série
() 72 série
( ) 82série

2. Depois de quantos anos sem estudar vocé voltou para a escola.
( ) Entre 1 ano 5 anos

( ) Entre 6 ano 11 anos

( ) Entre 12 ano 20 anos

() Acima de 20 anos

3. Como vocé avalia a sua capacidade leitora?
( ) Incapaz de ler

() Lé com grande dificuldade

( ) Lé com alguma dificuldade

() N&o tem nenhuma dificuldade para ler

() Nao sabe

4. Em sua opinido, a leitura frente as oportunidades profissionais
( ) AJUDA MUITO

( ) AJUDA UM POUCO

( ) NEM AJUDA E NEM ATRAPALHA

( ) ATRAPALHA MUITO

( ) NAO SABE

5. Vocé gosta de ler para se distrair?
( ) Gosta muito

( ) Gosta um pouco

( ) Nao gosta

() Nao sabe

6. Qual(is) o(s) tipo(s) de Material(is) vocé mais gosta de ler para se
distrair?

( ) Revistas

( ) Jornais

( ) Biblia, livros sagrados ou religiosos

( ) Gibis, revistas em quadrinhos

( ) Folhetos de supermercados e de lojas

( ) Outros. Quais?

() Nao sabe




. Qual(is) pessoa(s) mais influenciou(aram) o seu gosto pela leitura ?
) Algum(a) professor(a)
) Mae ou responsavel do sexo feminino
) Pai ou responséavel do sexo masculino
) Algum(a) amigo(a)
) Algum(a) parente
) Padre, pastor ou lider religioso(a)
) Algum(a) colega ou superior do trabalho
) Outros(as)
) Nao sabe

NN NN NN NN N \l

. Qual(is) o(s) tipo(s) de livro(s) vocé costuma ler, ainda que de vez em

8

q

( ) Biblia, livros sagrados ou religiosos
() Aventura, Ficcao, Policial, Romance
( ) Poesia

( ) Livros didaticos
( ) Biografias, relatos historicos

( ) Ensaios, livros técnicos ou tedricos
( ) Auto-ajuda, Orientacdo pessoal
() N&o costuma ler livros

( ) ndo sabe

. Em média, quantos livros vocé possui em sua casa?
) Menos de 10 livros
) Entre 11 e 50 livros
) Entre 51 e 100 livros
) Mais de 100 livros
) N&o tem livros em casa
) Nao sabe

NN NN NN @

10. Qual é 0 espac¢o onde vocé tem mais contato com a leitura?
( ) Em casa

( ) Na escola

( ) Naigreja, centro espirita, sinagoga, templos etc. ...

() No trabalho

11. Quais atividades cotidianas vocé realiza sem dificuldades?
( ) Anotar suas dividas e despesas

( ) Comparar os precos entre os produtos antes de compra-los

( ) Comprar a prazo com crédito

() Controlar saldos e extratos bancarios

( ) Ler a bula de um remédio que comprou

( ) Ler manuais para instalar aparelhos domésticos

( ) Pagar contas em bancos ou em casas lotéricas

( ) Preparar uma lista do que precisa comprar

() Procurar ofertas da semana em folhetos e jornais

( ) Realizar depdsitos e saques em caixas eletrénicos

( ) Reclamar para alguma empresa sobre produtos ou servigos que adquiriu
( ) Verificar as datas de vencimento dos produtos que compra



12. Qual é a sua atitude frente a necessidade de ler cartazes, letreiros e
placas?

( ) Informa-se ou pergunta 0 que esta escrito para outra pessoa

( ) Pede para outra pessoa ler

( ) Lé com dificuldade
( ) Lé sem dificuldade
() Nao sabe

13. Com que frequéncia voceé:

Assiste TV?
( ) sempre
( ) asvezes
( ) nunca

( ) ndo sabe

Vai a exposicoes e feiras?
( ) sempre

( ) asvezes

( ) nunca

() ndo sabe

Aluga filmes em locadoras?
( ) sempre

( ) asvezes

( ) nunca

( ) ndo sabe

Vai a museus?
( ) sempre

( ) asvezes

( ) nunca

() ndo sabe

Ouve radio?
() sempre

( ) asvezes
() nunca

( ) néo sabe

Vai ao cinema?
() sempre

( ) asvezes

( ) nunca

( ) néo sabe

Vai ao teatro?
( ) sempre
( ) asvezes
( ) nunca
( ) néo sabe

Lé e consulta livros em uma biblioteca?
() sempre

() asvezes

( ) nunca

( ) néo sabe

Retira livros em uma biblioteca?

( ) sempre
( ) asvezes
( ) nunca

() ndo sabe

Lé e consulta livros e jornais em uma biblioteca?

( ) sempre

() ndo sabe

14. Quais os tipos de texto que vocé costuma ler na escola?

( ) Apostilas

( ) Exercicios, matérias e textos escritos na lousa
( ) Ensaios, livros técnicos ou tedéricos



) Folhetos e cartazes diversos

) Jornais

) Livros didaticos

) Manuais

) Revistas

) Seus préprios textos ou os textos de colegas
) Sites ou paginas da Internet

) Textos ou exercicios em folhas avulsas

) Outros

) Nenhum

NN NN NN NN NN

15. Quais das atividades abaixo vocé realiza na escola?

() Agendar provas e entrega de trabalhos

( ) Apresentar semindrios ou trabalhos

( ) Consultar quadro de horarios

( ) Controlar as suas proprias notas ou conceitos e as suas faltas
() Copiar exercicios, matérias e textos escritos da lousa

() Copiar textos de livros

( ) Elaborar monografias, projetos de pesquisa e relatorios

( ) Escrever textos ditados pelo(a) professor(a)

( ) Estudar ou preparar-se para as provas e para as avaliacoes
( ) Fazer anotacdes sobre as aulas

( ) Fazer perguntas ou pedir esclarecimentos ao(a) professor(a)
( ) Fazer redacOes ou trabalhos

() Fazer resumos ou fichamentos de textos

( ) Fazer trabalhos em grupos

( ) Lerem voz alta

( ) Participar de debates ou discussdes

( ) Participar de reunides para organizar atividades ou tomar decisdes
( ) Responder a questionarios ou a exercicios

() Nenhum desses

() Nao sabe

16. Qual é a sua condicdo de ocupacdo no momento?

( ) Esta trabalhando

( ) Esta desempregado(a)

( ) Esta aposentado(a)

( ) Esta procurando emprego pela primeira vez

() Nunca trabalhou e néo esta procurando emprego

( ) Esta como dona de casa

( ) Outra situacao: vive de renda, recebe penséo, invalido(a) etc. ...

17. Qual é o seu interesse em discutir assuntos da atualidade?
( ) Gosta e discute sempre

( ) Gosta e discute de vez em quando

( ) Gosta e discute raramente

() Nao gosta de discutir

() Nao sabe



18. Qual é o grau de escolaridade do seu pai?
() Nenhuma

() Priméario incompleto

( ) Primério completo

() Fundamental incompleto ( até a 72 série)
( ) Fundamental completo ( concluinte da 82 série)
( ) Ensino Médio incompleto
( ) Ensino Médio Completo

() Superior completo

() Superior incompleto

( ) Pés-graduado

() N&o teve pailresponsavel do sexo masculino
() Nao sabe

19. Qual é o grau de escolaridade da sua méae?
() Nenhuma

() Priméario incompleto

( ) Primério completo

( ) Fundamental incompleto ( até a 72 série)
( ) Fundamental completo ( concluinte da 82 série)
( ) Ensino Médio incompleto
( ) Ensino Médio Completo
() Superior completo

() Superior incompleto

( ) Po6s-graduado

() Nao teve mae/responsavel do sexo feminino
() Nao sabe

20. Incluindo vocé, quantas pessoas moram na sua casa?
() Mora sozinho(a)

( ) Duas pessoas

( ) Trés pessoas

() Quatro pessoas

() Cinco pessoas

() Acima de cinco pessoas

21. Somando a sua renda com a renda das pessoas que moram em sua
casa, qual é aproximadamente a sua renda familiar?

() Até 01 salario minimo

( ) Entre 02 e 05 salarios minimos

( ) Entre 06 e 10 salarios minimos

() Acima de 10 salarios minimos

() Nao sabe



O QUE E LETRAMENTO

Letramento ndo é um gancho
Em que se pendura cada som enunciado,
Na&o é treinamento repetitivo
De uma habilidade,
Nem um martelo

Quebrando blocos de gramética.

Letramento é diversao
E leitura a luz de vela

Ou la fora, a luz do sol.

S&o noticiais sobre o presidente,
O tempo, os artistas da TV
E mesmo Ménica e Cebolinha

Nos jornais de domingo.

E uma receita de biscoito,
Uma lista de compras, recados colados na geladeira,
Um bilhete de amor,
Telegramas de parabéns e cartas

De velhos amigos.

E viajar para paises desconhecidos
Sem deixar sua cama,
E rir e chorar

Com personagens, herois e grandes amigos.

E um Atlas do mundo
Sinais de transito, cacas ao tesouro,
Manuais, instrucdes, guias,

E orientagGes em bulas de remédios,
Para que vocé nao fique perdido.
Letramento €, sobretudo,

Um mapa do coracéo do homem,
Um mapa de quem voceé é.

E de tudo que vocé pode ser.

Magda Soares



“Eu te amo meu Brasil” - Dom e Ravel

"As praias do Brasil ensolaradas,

O ché@o onde o pais se elevou,

A mao de Deus abencoou,

Mulher que nasce aqui tem muito mais amor.
O céu do meu Brasil tem mais estrelas.
O sol do meu pais, mais esplendor.

A mao de Deus abencoou,

Em terras brasileiras vou plantar amor.
Eu te amo, meu Brasil, eu te amo!

Meu coracgdo é verde, amarelo, branco, azul anil.
Eu te amo, meu Brasil, eu te amo!
Ninguém segura a juventude do Brasil.
As tardes do Brasil s&o mais douradas.
Mulatas brotam cheias de calor.

A mao de Deus abencoou,

Eu vou ficar aqui, porque existe amor.
No carnaval, os gringos querem vé-las,
No colossal desfile multicor.

A mao de Deus abencoou,

Em terras brasileiras vou plantar amor.
Adoro meu Brasil de madrugada,

Nas horas que estou com meu amor.

A mao de Deus abencgoou,

A minha amada vai comigo aonde eu for.
As noites do Brasil tem mais beleza.

A hora chora de tristeza e dor,

Porgue a natureza sopra

E ela vai-se embora, enquanto eu planto amor."



"A maconha no Brasil foi liberada.
Tra-la-la-la

Até o Presidente ja fumou.
Tra-la-la-la

Agora vou entrar na linha,
Vou tomar bolinha

Com o Governador.

Eu te amo meu Brasil,

Eu te amo.

Meu coracgéo é de Jesus.
Meu pulméo, da Souza Cruz.
Eu te amo meu Brasil,

Eu te amo.

Ninguém segura

Os maconheiros do Brasil."

“Anos 70"




Eu te amo, meu Brasil

Saiba como, quando e onde se alistar. Conheca também os critérios que

podem fazer alguém ser convocado — ou ndo — para as For¢cas Armadas.
Da Redacéo

Comecou a corrida. O periodo de alistamento '

para o Servigo Militar Obrigatorio vai até o dia 30 de

abril. Os candidatos que completam 18 anos em
2002 devem comparecer a uma das unidades de
Alistamento Militar no Distrito Federal. A disputa
para vestir um uniforme militar é acirrada. Em 2001,

Rafael Pacheco quer

1,5 milhdo de jovens se alistaram em todo o pais. L.
entrar para o Exercito e

Mas apenas 70 mil ingressaram nas Forcas . )
P 9 ¢ se alistou na Galeria do

Armadas. Trabalhador

No Distrito Federal, a Aeronautica ja encerrou as inscricdes. Nos dois
primeiros dias Uteis do ano foram distribuidas as 1.200 senhas disponiveis para
a inscricdo. O pequeno numero de vagas se deve a pequena demanda de
soldados dentro da Forga. Nas unidades de Brasilia, serdo convocados apenas
267 soldados.

Um dos atrativos para ingressar nas Forcas Armadas € a perspectiva de
adquirir uma renda. Ao entrar em uma das corporagdes, o0 recruta garante um
salario minimo durante pelos menos um ano. Na Aerondutica, ha possibilidade
de o servi¢co militar inicial ser estendido a até quatro anos. No Exército, o prazo

pode chegar a seis anos.

Leandro Hondrio de Souza quer ser convocado. Morador de Santa
Maria, precisa do salario para ajudar a familia de seis pessoas e com uma
renda mensal de R$ 600. “Esta dificil um emprego, é melhor servir do que nao
fazer nada”, diz o estudante do 1° ano do Ensino Médio. Se for convocado, ele

pretende seguir carreira.



Mesmo se for convocado, Leandro vai ter que esperar um pouco para
garantir seu sustento. E que a turma que for chamada para servir este ano s6
ingressara nas corpora¢des no ano que vem. Quem esta entrando agora se
alistou no ano passado. Além disso, para seguir carreira nas Forcas Armadas e
se profissionalizar, € necessario fazer concurso publico nacional. O soldado

que ingressa no Servi¢o Militar Obrigatério n/ao tem como ser promovido.

O numero exato de convocados pelo Exército e Marinha este ano ainda
esta indefinido. A disponibilidade de vagas depende do contingente de
soldados que se desligam das corporacdes. Como os recrutas da Marinha
ainda estéo prestando o servi¢co militar e a contabilizagdo do Exército ainda ndo
foi feita, ndo se sabe quantos homens serdo chamados. Cada soldado que

consegue continuar na Forca tira uma vaga da préxima turma.

A Marinha utiliza o critério de escolaridade para fazer o alistamento. Sé
podem se inscrever candidatos com Ensino Fundamental completo e nascidas
no ano de 1984 (o Exército aceita o alistamento de pessoas até com 35 anos).
O Exército oferece o maior nimero de vagas — cerca de 3 mil s6 no DF. Tem
também a maior quantidade de inscri¢cdes: de 30 a 40 mil, me média. Como ha
muita gente para passar pela bateria de testes de selecdo, é realizada uma

triagem preliminar.

Correio Braziliense — Brasilia,
29/01/2002.



CANCAO DO EXILIO — GONCALVES DIAS

MINHA TERRA TEM PALMEIRAS,
ONDE CANTA O SABIA,

AS AVES QUE AQUI GORJEIAM,

NAO GORGEIAM COMO LA,

NOSSO CEU TEM MAIS ESTRELAS,
NOSSAS VARZEAS TEM MAIS FLORES,
NOSSOS BOSQUES TEM MAIS VIDA,
NOSSA VIDA MAIS AMORES.

EM CISMAR, SOZINHO A NOITE,
MAIS PRAZER ENCONTRO EU LA;
MINHA TERRA TEM PALMEIRAS,
ONDE CANTA O SABIA.

MINHA TERRA TEM PRIMORES,
QUE TAIS NAO ENCONTRO EU CA;
EM CISMAR - SOZINHO, A NOITE -
MAIS PRAZER ENCONTRO EU LA,
MINHA TERRA TEM PALMEIRAS,
ONDE CANTA O SABIA

NAO PERMITA DEUS QUE EU MORRA,
SEM QUE EU VOLTE PARA LA;

SEM QUE DESFRUTE OS PRIMORES
QUE EU NAO ENCONTRO POR CA,
SEM QU’INDA AVISTE AS PALMEIRAS,
ONDE CANTA O SABIA.



“E vocé, ja se declarou pra alguém hoje?” — Alexandre Adoni

Pode ser pra outra pessoa, pra uma cidade, ou melhor, pra vocé mesma!
Numa madruga qualquer, num café, entra um casal que provavelmente tinha se
conhecido naquela noite. Como estavam felizes: se descobrindo, contando
coisas sobre a vida, dividindo gostos. Teve até troca de telefone para marcar

um cineminha depois.

Na saida, o cara s¢ faltou beijar a garconete, deu uma bela grana pro

manobrista e, s6 entrou no carro, depois de abrir a porta pra ela.

Depois disso, a constatacdo: como € bom se apaixonar! O mundo fica
mais colorido, a pele fica boa, a gente se sente vivo. Além de ser uma 6tima

terapia contra o mau humor.

Melhor ainda € quando essa paixao é correspondida e vira uma historia
de amor. Com direito a declaracdo de amor e tudo! E pelo visto, se declarar é

tendéncia! E s6 ouvir | Love New York, musica do novo CD da Madonna.

E se ela pode dizer, o quanto cai de amores pela Big Apple, porque vocé
ndo? Se declara gata! Pode ser pra vocé mesma, pra ele, pro seus filhos,

Paris...

Mas saiba que é preciso ter peito (natural ou silica, rarara)! Ou ta
pensando que € pra qualquer uma dizer, na lata, pra tal pessoa —como ela &
importante! Ainda mais hoje em dia, que nos grandes centros urbanos,
ninguém nem se olha na cara. (Ja reparou, como a iluminacéo dos elevadores

anda bem baixa?)

Uns acham loucura, mas dizer: EU AMO® (qualquer coisa) é um

verdadeiro ato de heroismo.

E existem varias maneiras de fazer isso. Pode ser num post-it, numa
fronha bordada com “aquela frase”, com um simples olhar, queimando um CD

com a trilha de vocés, videozinho de celular, e-mail, tatuagem, mensagens

% Grifos nossos.



escritas com batom no espelho (depois daquela noite!!!)... Cria uma

comunidade no orkut!

Ou entdo melhor, em camiseta! Entdo, aproveita esse clima todo no ar, e
resgata aquela sua t-shirt | (coracdo) New York! E ja que na tdo Nova York

assim, é como filmou Woody Allen: “Todos dizem Eu te amo”.

Basta querer, e ter coragem pra isso!



MADONNA LYRICS "I Love New York"

| don't like cities

But I like new york

Other places make me feel like a dork
Los Angeles is for people who sleep
Paris and London

Baby you can keep

[Chorus]

Other cities always make me mad
Other places always make me sad

No other city ever made me glad except New York
I love New York [X3]

If you don't like my attitude

Then you can F off

Just go to Texas

Isn't that where they golf

New York is not for little pussies who scream
If you can't stand the heat

Then get off my street [repeat]
[Chorus]

I love New York [repeat]

Get off my street [repeat]

[Thanks to Zethesis (platinum_rain_2003@hotmail.com) for these lyrics]

“Eu amo Nova York” — MADONNA LYRICS (Traduc¢éo)

Eu ndo gosto de cidades

mas eu gosto de Nova lorque
Outras cidades fazem me sentir
uma babaca

Los Angeles



€ para as pessoas que dormem

Paris e Londres,

baby, pode ficar com elas

baby, pode ficar com elas

Outras cidades sempre me deixam louca
Outros lugares sempre me deixam triste
Nenhuma outra cidade jamais

me deixou alegre

Exceto Nova lorque

Eu amo Nova lorque

Eu amo Nova lorque

Eu amo Nova lorque

Se vocé ndo gosta da minha atitude,
entdo va se f...

V& para pro Texas

N&o é la onde jogam golf?

Nova lorque ndo é para as garotinhas escandalosas
Se vocé nao pode suportar o calor,

saia do meu caminho

saia do meu caminho

Outras cidades sempre me deixam louca
Outros lugares sempre me deixam tristes
Nenhuma outra cidade jamais

me deixou alegre

Exceto Nova lorque

Eu amo Nova lorque

Eu amo Nova lorque

Eu amo Nova lorque

saia do meu caminho



“Todos dizem eu te amo”

Todos Dizem Eu Te Amo

Titulo Original: Everyone Says | Love You
Género: Comédia Musical

Duracgéo: 101 min

Ano: 1996



Conto: “Preciso _dizer gue te amo” — (Baseado na musica "Preciso dizer
gue te amo" do Cazuza)

Um domingo de sol, eu acordei. Estava morrendo de saudades de vocé.
Como sempre fomos muito amigos, resolvi ligar e marcar para nos
encontrarmos. Vocé respondeu positivamente. A tarde chegou e junto com ela,
nosso encontro. Comegamos a conversar (diga-se de passagem, o que mais
gostamos de fazer), pois vocé me entende e eu te entendo. Temos tantas
coisas em comum, conversas sérias, coisas flteis, do melhor ao pior assunto,
nos entendemos. Quando comeca a doer, € 0 momento em que Vocé resolve
chorar dores do teu amor. Vocé se sente tdo a vontade comigo, se abre, conta
das transas as brigas com ela. Isso por dentro me acaba. Eu preciso tomar
coragem e dizer o quanto eu te amo, se vou te ganhar ou te perder, s6 dizendo
para saber. Eu ndo agiiento mais ser apenas uma boa amiga. As vezes chego
a pensar que estou enlouquecendo, ndo durmo mais, lembrando de cada

sorriso teu. Mas que loucura ndo? Vocé ainda é o meu melhor amigo.

Postado por Mila Botto



Musica: “Preciso dizer que te amo” — Cazuza

“Quando a gente conversa
Contando casos, besteiras
Tanta coisa em comum
Deixando escapar segredos
E eu ndo sei que hora dizer

Me da um medo, que medo

Eu preciso dizer que eu te amo
Te ganhar ou perder sem engano
E eu preciso dizer que eu te amo

Tanto

E até o tempo passa arrastado

So6 pra eu ficar do teu lado

Vocé me chora dores de outro amor
Se abre e acaba comigo

E nessa novela eu ndo quero

Ser teu amigo

E que eu preciso dizer que eu te amo
Te ganhar ou perder sem engano

Eu preciso dizer que eu te amo, tanto

Eu ja nem sei se eu t6 misturando
Eu perco o sono

Lembrando cada riso teu
Qualquer bandeira

Fechando e abrindo a geladeira

A noite inteira

Eu preciso dizer que eu te amo
Te ganhar ou perder sem engano

Eu preciso dizer que eu te amo, tanto®



A charge do Humortadela

Vocelmelfez
enxergarianvida®

O cego Jeremias (Arnauld Rodrigues): Violeiro que vive de pedir esmolas. Conhece
todos os moradores pelo andar e o guia turistico de asa Branca Toninho Jilé (Jodo
Carlos Barroso).
http://members.fortunecity.com/museunostalgiahp/especialroguesanteiro01.htl




“Dona Boa” — Adoniran Barbosa E J. Aimbere

DONA BOA

DONA BOA

DONA BOA VEM PRO CORDAO
E NAO FIQUE ASSIM A TOA

QUANDO VOCE APARECE

NA AVENIDA SAO JOAO

ATE O SOL ENLOUQUECE

SE ESQUECE DA OBRIGACAO

DONA BOA

DONA BOA

DONA BOA VEM PRO CORDAO
E NAO FIQUE ASSIM A TOA

VEJO VOCE EM TODA A PARTE
QUERO VOCE NO MEU CORDAO
PRA SER A PORTA-ESTANDARTE
CARREGAR O MEU CORACAO

DONA BOA

DONA BOA

DONA BOA VEM PRO CORDAO
E NAO FIQUE ASSIM A TOA



