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ANEXO 11
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RESUMO

Foi objetivo desta pesquisa verificar como estdo lendo e escrevendo os jovens e adultos de 12
a 42 serie de um curso de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e a relacdo dessas habilidades
com o desenvolvimento metafonologico. O estudo foi realizado em uma escola publica
municipal localizada na periferia da Grande Sao Paulo. Participaram da pesquisa 62 jovens e
adultos, com idades entre 15 e 83 anos, sendo 19 do sexo masculino e 43 do sexo feminino.
As habilidades de escrita foram avaliadas por meio de um ditado com 19 palavras e uma
tarefa de reconhecimento de palavras. O desenvolvimento metafonolégico foi avaliado por
meio de provas de segmentacdo sildbica e consciéncia fonémica. Os resultados demonstraram
que a habilidade de escrita se apresenta de maneira bastante defasada: apenas dois alunos
acertaram todas as palavras ditadas; 57% das palavras foram escritas de maneira correta;
11,7% foram escritas foneticamente corretas e 31,29% foram escritas ainda nas duas
primeiras fases iniciais da escrita conforme a classificagio de Ehri. Os resultados
demonstraram que os alunos com um desempenho superior nas tarefas de escrita também
teriam um desempenho elevado nas tarefas de consciéncia fonoldgica, em contrapartida,
alunos com baixo desempenho nas tarefas de escrita tendem a apresentar um desempenho
inferior nas tarefas de consciéncia fonoldgica. Ficou evidente também no decorrer da pesquisa
que os fatores sociais, emocionais, motivacionais exercem forte influéncia no aprendizado

destes alunos e marcam a trajetoria escolar de maior parte deles.

Palavras-chaves:  metalinguagem - habilidades metafonoldgicas — aprendizagem da
linguagem escrita — EJA (Educacéao de Jovens e Adultos)
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ABSTRACT

The purpose of the present reseah was to check whethes Young people and adults in
elementary education first at fourth grade are writing and reading and the compared between
these abilities and the metaphonological abilities. The study was accomplished a state public
school located in the suburban area of S&o Paulo. Participated of this research 62 young
people and adults, from 15 to 83 years old, being 19 men and 43 woman. They had their
wrinting ability evaluated through a dictation containing 19 words (TEP) and also had one
exercise that evaluated their sentence reading and comprehension (TCL). The results showed
that crevelopment phonological was measured through tests of syllabic segmentation with
phonemic a wareness. The results showed the writing ability of those students was lagged:
only two students written the right way all words; 57% were written an correct orthographic,
11,7% involved mistakes that do of disturb phonological processing and 31,29% were written
still in first two phase as the Ehri rating. The results showed that the students had high
performance in the writing tasks also had a high performance in metaphonological abilities
evaluated, however the students with little performance in the writing tasks had a little
performance in the tasks about of phonological awareness. Was evident during the rescarck at
the social factores, emotional, motivational, had yong influence in the learning of this students
and marked their school life.

Keywords: Metalanguage — metaphonological abilities — writing language learning —

Education to young people and adults
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Introducéo

Esta pesquisa nasce da minha experiéncia docente. Formei-me no CEFAM
(Centro Especifico de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério) em 2001. Durante
os anos de magistério trabalhei com Alfabetizacdo de Adultos em projetos sociais e
depois de formada, assumi um cargo publico e permaneci sempre com classes de
alfabetizacdo. Recém formada no CEFAM eu possuia as certezas prontas e todos os
jargbes do que se designava como “construtivismo” e infelizmente desconsiderei
durante muito tempo, a experiéncia das professoras alfabetizadoras, pois nao atribuia o
devido valor a experiéncia docente.

No entanto, no decorrer de minha atuacdo e formacdo continuada o0s
questionamentos foram se intensificando com relagdo as teorias e praticas que se
referem a alfabetizacéo.

Ingressei na graduacdo de Pedagogia na PUC/SP em 2003 e participei do Grupo
de Iniciacdo Cientifica sobre Alfabetizacdo. Desde entdo meu foco de interesse e
discussdo sempre foram com relagdo a alfabetizacéo.

Decidi pela Habilitagdo de Orientagdo Educacional e Superviséo Escolar e no
Trabalho de Conclusdo de Curso realizei uma pesquisa sobre “O Coordenador
Pedagogico como articulador dos saberes praticos dos professores para a construcdo do
Projeto Politico Pedagdgico”. Durante a construgdo do projeto de ac¢éo, pude comprovar
0 quanto os professores podem através de suas praticas docentes contribuir para a
construcdo de propostas educacionais que sejam mais eficazes e eficientes.

Depois de formada me dediquei exclusivamente a docéncia em classes de
alfabetizacdo e como permaneci sempre na mesma unidade escolar, foi possivel
restabelecer com os professores mais antigos um clima de parceria e aprendizado
mutuos. Consegui neste processo fazer as reflexdes teodricas, mas tendo como base
sempre os fazeres praticos e os resultados bem sucedidos que eram alcangados com 0s
alunos.

A pesquisa académica se constituiu como parte fundamental e consequéncia da
minha trajetdria docente. Os incentivos de professores do magistério e da graduacao
foram também imprescindiveis neste processo e entdo retornei a PUC/SP para o

Mestrado.

O meu interesse enquanto pesquisadora sempre foi a Alfabetizagéo,
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principalmente no que se refere aos casos de criancas, jovens e adultos que apesar de
estarem freqlientando a escola ainda ndo dominam o cddigo alfabético. Desta maneira,
vamos focar nosso estudo em jovens e adultos que estdo freqiientando a Educacédo de
Jovens e Adultos e em processo de alfabetizagéo.

O dominio da leitura e da escrita tem se tornado cada vez mais fundamental para
0 exercicio pleno da cidadania, pois através dele o individuo tem acesso a informacéo e
da o primeiro passo em direcdo a uma trajetoria escolar de sucesso. No entanto, uma
significativa parcela de alunos ndo esta atingindo este objetivo, mesmo sendo esta a
principal expectativa dos Pardmetros Curriculares Nacionais, que ao final da 42 série 0s
alunos estejam alfabetizados, lendo e escrevendo diversos tipos de texto com
proficiéncia (BRASIL,1997).

A 4?2 Edicdo do Relatorio de Monitoramento Global de Educacgdo para Todos,
intitulado “Alfabetizacdo para a vida”, que foi langado no dia 09 de novembro de 2005,
em Londres, pela UNESCO (UNESCO, 2005) constata que trés quartos dos analfabetos
adultos do mundo vivem em 12 paises: india, China, Bangladesh, Paquistdo, Nigéria,
Etiopia, Indonésia, Egito, Brasil, Republica Islamica do Ird, Marrocos e Republica
Democrética do Congo.

A alfabetizacdo é o primeiro passo de uma trajetdria escolar. No entanto, de
acordo com a UNESCO, aproximadamente um em cada cinco adultos no mundo - 774
milhdes de homens e mulheres - ndo tem acesso a comunicagdo escrita por meio da
alfabetizacdo, 75 milhdes de criangas estdo fora da escola e outros tantos milhdes de

jovens saem da escola sem nivel de alfabetizacdo adequado (UNESCO, 2009).

Dominar a linguagem escrita significa aceder a novas formas de pensamento e
de exercicio das fungdes psicoldgicas superiores, como demonstraram os tedricos da
psicologia sociocultural. N&o ler e ndo escrever em uma sociedade letrada é sinbnimo
de exclusao social e de sérios impedimentos para o efetivo exercicio dos direitos da
cidadania (MALUF, 2005).

Segundo o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) o estado de S&o
Paulo tem a quinta menor taxa de analfabetismo do pais (4,74%), embora retna o
segundo maior numero absoluto de analfabetos: 1,5 milhdes de pessoas com 15 anos ou

mais ndo sabem ler nem escrever em Sao Paulo.
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Neste cenario brasileiro, encontra-se 0 municipio lécus desta pesquisa. Um
municipio da regido metropolitana de Sao Paulo, que possuia no ultimo censo de 2000,

aproximadamente de 134 mil habitantes e uma taxa de 10,80% de analfabetos.

A média de estudos da populacdo neste municipio é de 5,61 anos de
escolaridade, enquanto no estado de S&o Paulo a media atinge 7,64 anos de
escolarizacdo. Aproximadamente 76% da populacdo com 25 anos ou mais tem menos
de oito anos de estudo e apenas 22,53% possuem 0 ensino médio completo (IBGE,
2001).

A EJA no municipio apresenta desafios comuns a esta modalidade de ensino:
elevada taxa de evasdo, curriculo e formacdo continuada de professores ndo apropriada
para a modalidade, descontinuidade de politica publica para fortalecer e garantir uma

educacéo de qualidade, entre outros.

Sabemos que a Educacdo de Jovens e Adultos tem se destacado
consideravelmente ao longo destes ultimos anos, basta acompanharmos os Congressos,
Foruns e Seminarios que estdo acontecendo em todo o mundo (CATEDRA DA
UNESCO, CONFINTEA, CONAE)™. No entanto, as pesquisas ainda concentram-se em
Analises Histéricas sobre a EJA, Politicas publicas, 0s sujeitos e suas trajetorias e
pouco se tem discutido sobre como se da o aprendizado destes alunos.

A persisténcia dos elevados nimeros de analfabetos ou analfabetos funcionais
em nosso pais demonstram a necessidade e a urgéncia de avangarmos em pesquisas que
possam contribuir na discussao sobre o que é central e o que é periférico com relacdo ao

aprendizado da leitura e da escrita de jovens e adultos.

Os problemas enfrentados pelo sistema educacional brasileiro se revelam em
diversas avaliagOes externas: avaliacOes estaduais como Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), avaliagdes nacionais como o
Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), e 0 Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM), além de avaliagdes internacionais como o Programa Internacional de

! UNESCO (Organizacdo das NacBes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura),

CONFINTEA (Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos), CONAE (Conferéncia Nacional de
Educacéo).
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Avaliacédo de Alunos (PISA). Os resultados de todas essas avaliagdes sugerem que uma
alfabetizacdo inadequada pode estar comprometendo o sucesso escolar da trajetdria

desses alunos, principalmente dos aprendizes de nivel sdcio-econdmico mais baixo.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) é um programa
internacional de avaliacdo comparativa, sua principal finalidade é produzir indicadores
sobre os sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos na faixa dos 15
anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade bésica obrigatoria na
maioria dos paises. O orgdo responsavel pelo desenvolvimento e coordenacdo desse
programa é a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
que possui uma representacdo nacional em todos os paises que participam da avaliacao.
No Brasil o PISA é coordenado pelo INEP.

Vejamos os dados comparativos do desempenho do Brasil nas avaliagdes do
comparagOes do PISA:

PISA/2009: Resultado por area de conhecimento
Ano Média Leitura Matematica Ciéncias

2009 401 412 386 405
2006 384 393 370 390
2003 383 403 356 390
2000 368 396 334 375

Fonte: http://www.educarbrasil.org.br

Os dados indicam uma diferenca de trinta e trés pontos entre a média da primeira
avaliacdo e a ultima realizada. Estamos ocupando a 53?2 posi¢do com uma média de 401.
Em primeiro lugar esta a China (média de 577) e em ultimo lugar o Quirguistdo (média
de 325).

Abaixo teremos na Tabela 2 a pontuacdo média em leitura alcancada pelos 10

primeiros colocados e a colocagédo do Brasil:

Tabela 2 - Pisa 2009: pontuacdo média em leitura

Posicdo  Pais  Proficiéncia

Xangai

0

L (China)  °%

20 Coreia do 539
Sul
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3° Finlandia 536
4°  Hong Kong 533
5°  Singapura 526
6° Canada 524

Nova
0
! Zelandia 521
8° Japédo 520

9o Australia 515
100 Holanda 508
53° Brasil 412

Fonte: http://www.educarbrasil.org.br

As unidades federativas tiveram desempenhos distintos, o estado de S&o Paulo
teve uma média superior & média nacional (409), mas o estado que liderou a lista foi o
Distrito Federal (439) seguido por Santa Catarina (428). Os estados com um resultado
inferior foram Alagoas (354) e Maranhdo (355).

Em nosso pais, podemos também utilizar os dados do INAF (Indicador de
Alfabetismo Funcional) realizado em 2009 para fomentar o debate sobre a leitura e
escrita de nossa populacdo. O INAF tem como objetivo oferecer informacdes
qualificadas sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica dos
brasileiros entre 15 e 64 anos de idade e contribuir para o debate pablico, estimular
iniciativas da sociedade civil, subsidiar a formulagdo de politicas publicas nas areas da
educacéo e cultura.

Criado em 2001, o INAF pesquisa a capacidade de leitura, escrita e calculo da
populacéo brasileira adulta. Entre 2001 e 2005, foi divulgado anualmente, alternando as
habilidades pesquisadas. Assim, em 2001, 2003 e 2005 foram medidas as habilidades de
leitura e escrita (letramento) e em 2002 e 2004, as habilidades matematicas
(numeramento). A partir de 2007, a pesquisa passou a ser bienal, trazendo
simultaneamente as habilidades de letramento e numeramento e mantendo a analise da

evolugdo dos indices a cada dois anos.

Dividido em quatro niveis, o INAF classifica a populacdo brasileira de acordo
com suas habilidades em leitura/escrita (letramento) e em matematica (numeramento) a
saber:
1. Analfabetismo: Corresponde a condicdo dos que ndo conseguem realizar tarefas

simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que uma parcela destes
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consiga ler nimeros familiares (nUmeros de telefone, precos etc).

2. Alfabetismo rudimentar: Corresponde a capacidade de localizar uma informacéo
explicita em textos curtos e familiares (como um anuncio ou pequena carta) , ler e
escrever nimeros usuais e realizar operagdes simples, como manusear dinheiro para
0 pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas de comprimento usando a fita
métrica.

3. Alfabetismo basico - As pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja léem e compreendem textos de média
extensdo, localizam informacGes mesmo que seja necessario realizar pequenas
inferéncias, 1éem numeros na casa dos milhdes, resolvem problemas envolvendo
uma sequéncia simples de operacdes e tém nocdo de proporcionalidade. Mostram,
no entanto, limitaces quando as operagfes envolvem um ndmero maior de
elementos, etapas ou relaces.

4. Alfabetismo pleno - Classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades néo
mais impdem restricbes para compreender e interpretar elementos usuais da
sociedade letrada: 1éem textos mais longos, relacionando suas partes, comparam e
interpretam informac0es, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses.
Quanto a matematica, resolvem problemas que exigem maior planejamento e
controle, envolvendo percentuais, propor¢des e calculo de area, além de interpretar
tabelas de dupla entrada mapas e graficos.

Os resultados apresentados em 2009 (INAF, 2009) revelam importantes avancos
no alfabetismo funcional dos brasileiros entre 15 e 64 anos: uma reducdo na proporcao
dos chamados “analfabetos absolutos” de 9% para 7% entre 2007 e 2009, acompanhada
por uma queda ainda mais expressiva de seis pontos percentuais no nivel rudimentar
amplia consideravelmente a proporcdo de brasileiros adultos classificados como
funcionalmente alfabetizados. O nivel basico continua apresentando um continuo
crescimento, passando de 34% em 2001-2002 para 47% em 2009.

Ja o nivel pleno de alfabetismo ndo mostra crescimento, oscilando dentro da
margem de erro da pesquisa e mantendo-se em, aproximadamente, um quarto do total

de brasileiros, conforme a tabela abaixo:
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Tabela 3 - Inaf / BRASIL - Evolucdo do Indicador de Alfabetismo
Populacdo de 15 a 64 anos (%)

e Ano
IVelS

A
Analfabeto 12 13 12 11 9 7
Rudimentar 28 26 26 25 25 21
Basico 34 36 37 38 38 47
Pleno 26 25 25 26 28 25

Fonte: http://www.ipm.org.br/download/inaf_brasil2009_relatorio_divulgacao_final.pdf

Um dos dados que foram divulgados pelo INAF e que podemos verificar
conforme a Tabela 4, é que 54% dos brasileiros que estudaram até a 42 série atingiram
no maximo, o grau rudimentar de alfabetismo. Mais grave ainda € o fato de que 10%
destes podem ser considerados analfabetos absolutos, apesar de terem cursado de um a
quatro anos do ensino fundamental.

Dentre 0s que cursam ou cursaram da 5% a 82 série, apenas 15% podem ser
considerados plenamente alfabetizados. Além disso, 24% dos que completaram entre 52
e 82 séries do ensino fundamental ainda permanecem no nivel rudimentar. Dos que
cursaram alguma serie ou completaram o ensino meédio, apenas 38% atingem o nivel
pleno de alfabetismo (que seria esperado para 100% deste grupo).

Somente entre 0s que chegaram ao ensino superior € que prevalecem (68%) os
individuos com pleno dominio das habilidades de leitura/escrita e das habilidades
matematicas.

Tabela 4 - Inaf / BRASIL - Nivel de Alfabetismo, segundo a escolaridade
Populacdo de 15 a 64 anos (%)

oo 12a 42 5%a 8 ensino ensino

Niveis Nenhuma , . L o X
série série médio superior

Analfabeto 66 10 0 0 0
Rudimentar 29 44 24 6 1
Basico 4 41 61 56 31
Pleno 1 6 15 38 68
Analfabe'gos 95 54 24 5 1
Funcionais
Alfapetlzados 5 16 76 94 99
Funcionalmente
Analfabetos 95 54 24 5 1

Funcionais

Fonte: http://www.ipm.org.br/download/inaf_brasil2009_relatorio_divulgacao_final.pdf
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Os dados corroboram com Maluf (2005) ao defender que o maior problema que
afeta a educacdo brasileira é sem duvida, o da alfabetizacdo de nossas criancas. Segundo
a autora, enquanto ndo encontrarmos solucdo para este problema, nossos esforcos para
debelar o analfabetismo adulto estardo condenados ao fracasso, pois nossas escolas

continuardo a produzir ex-alunos incapazes de ler e compreender o que léem.

Temos portanto o imenso desafio de alfabetizar adequadamente nossas criangas
para diminuirmos a producdo de analfabetos funcionais e oferecer uma educacdo de
jovens e adultos de qualidade para possibilitar o exercicio pleno da cidadania e uma

maior autonomia de participagcdo em nossa sociedade.

O panorama da presente investigacdo concentra-se no fato de que em nosso pais
aproximadamente 9,7% da populacdo acima de 15 anos de idade encontra-se atualmente
em condic¢des de baixa ou nenhuma escolaridade. Estima-se que 7,3% da populagédo
sejam analfabetos (14,1 milhdes). No que se refere ao analfabetismo funcional, os dados
do PNAD indicam que ha aproximadamente 20,3 % da populacdo com quinze anos ou
mais que ndo conseguem utilizar a leitura e a escrita de maneira autbnoma mesmo tendo
de 4 a 6 anos de escolaridade. Essa porcentagem corresponde a cerca de 29 milhdes de
pessoas (PNAD, 2009).

Iniciaremos agora um breve historico sobre a Alfabetizacdo e Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil para situar o leitor a respeito da modalidade de ensino da

qual trataremos na pesquisa e também para especificar o grupo de alunos atendidos.

O referencial tedrico que trata da aprendizagem da linguagem escrita e suas
relacdes com as habilidades metalingiisticas serd apresentado no terceiro capitulo, onde
trataremos especificamente das habilidades metafonolégicas e suas relagcbes com a

aprendizagem da linguagem escrita.

Em seguida faremos uma revisdo das pesquisas referentes a0 nosso objeto de
estudo. O quinto capitulo € composto pela apresentacdo do problema e objetivos e a
seguir apresentaremos o caminho metodolégico que serd seguido para realizar a

pesquisa.
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1 - Breve histérico sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)

Ao percorrer a literatura que trata especificamente da alfabetizacdo de jovens e
adultos verificamos a descontinuidade de politicas publicas e de embasamento tedrico
pedagogicos para subsidiar esta modalidade de ensino.

Né&o pretendemos aprofundar aqui o debate com relagéo ao historico da educacéo
de jovens e adultos, mas faremos um breve relato sobre as peculiaridades desta
modalidade e dos sujeitos envolvidos na mesma para situar o leitor e permitir que ele

acompanhe a nossa linha de desenvolvimento da pesquisa.

No Brasil, a educac¢do de jovens e adultos esteve ligada a educacdo popular até a
segunda guerra mundial. Uma atuacdo mais sistematizada nesse setor se inicia apos o
fim da segunda guerra mundial. As iniciativas em dire¢cdo a uma politica nacional de
educacdo datam dos primeiros anos do Estado Novo, com a criacdo, em 1938, da
Comissdo Nacional de Ensino Primario e do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP). As decisbes sobre o redirecionamento de uma parcela de recursos para a
educacdo da populacdo adulta sdo de carater politico, tendo em vista a percepcdo do
governo de que a educacdo seria um instrumento capaz de formar novos contingentes
eleitorais. Com a derrubada do Estado Novo a alfabetizacdo e a educagdo das massas
populares passaram a ser percebidos como um instrumento de redemocratizacéo,
acompanhando as indicacdes da UNESCO. A difusdo do Ensino Fundamental deve-se
aos esforcos estatais, pois 0 Estado passa a se ocupar mais da educagéo das populacgdes
rurais e da proposta de desenvolvimento de uma educagdo técnico-profissional nas
cidades (PAIVA, 1987).

A organizacdo da instituicdo que pudesse responder pelo planejamento e
coordenacdo dos planos anuais de ensino supletivo para adolescentes e adultos,
concretizou-se com a instalacdo do Servigco de Educacdo de Adultos, no ano de 1947.
Dois eventos importantes sao organizados pelo Servigo de Educacdo de Adultos: o 1°
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos realizado em 1947 e o Seminario
Interamericano de Educacdo de Adultos de 1949. Cartilhas e textos de leitura foram
produzidos e distribuidos para todas as unidades de ensino em funcionamento. Nesse
mesmo ano foi realizada uma mobilizacdo de opinido puablica, coordenada pelo

Ministério de Salde e Educacdo, e esse conjunto de acles realizadas no campo da
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educacdo de adultos recebeu a denominacdo de Campanha de Educacdo de Adultos
(MELO, 2006).

Segundo Melo (2006) o fundamento politico da Campanha tem como principios
as idéias de integracdo como justica social, pois era importante impedir a desintegracao
social, lutar pela paz social e recuperar a populacdo analfabeta que permanecera a
margem do processo de desenvolvimento. Conforme os pronunciamentos de Lourenco
Filho (1945), coordenador geral da Campanha, as atividades realizadas na Campanha
significavam o combate ao marginalismo, para que o0 pais pudesse ser mais coeso e mais
solidario. Era necessario educar o adulto, por uma questdo de defesa nacional, para que

todos pudessem viver de um modo melhor na sociedade em geral.

A Campanha de Educacdo de Adultos pretendia uma alfabetizacdo em trés
meses e a condensacdo do antigo curso priméario em dois periodos de sete meses e uma
segunda etapa se destinaria a capacitacdao profissional e desenvolvimento comunitéario.
No ano de 1947, o Ministerio da Educacdo produziu um material didatico especifico
para a alfabetizacdo de jovens e adultos, orientando o ensino pelo método silabico. O
material foi elaborado por uma comissdo de professores do Ministério da Educacéo e
em 1946 é lancado o Primeiro Guia de Leitura, uma espécie de cartilha oficial da
Campanha, cuidando fundamentalmente, dos primeiros passos para ensinar a leitura
para os adultos. Tanto no que referia a orientacdo do ensino de leitura quanto aos
contedidos, a cartilha pouco diferia das cartilhas em uso na alfabetizacdo de criancas
(BEISIEGEL, 2004).

No final dos anos 50, a Campanha de Educacdo de Adultos sofreu criticas tanto
na esfera administrativa quanto na esfera pedagdgica: pelo curto periodo reservado para
o aprendizado conferindo-lhe um carater superficial, e pela inadequacdo metodoldgica
para a populacdo adulta e para as diferentes regides do pais. A partir de 1954, a

Campanha comecou a se extinguir.

Uma nova fase da educacdo de adultos no Brasil foi marcada pelo Segundo
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1958. Nesse mesmo ano 0 Ministério
da Educacdo e Cultura promoveu a Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo orientado pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP). O

segundo Congresso debateu a faléncia das Campanhas e estimulou o desenvolvimento
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de experiéncias locais e a busca de novas solugdes. A necessidade de garantir uma
orientacdo nacional ficava cada vez mais evidente, em todos 0s segmentos, como
responsabilidade da Unido (MELO, 2006).

Durante o Segundo Congresso Nacional de Educacdo de Adultos um grupo de
educadores pernambucanos liderados por Paulo Freire apresenta um relatério intitulado
“A educacdo de adultos e populacBes marginais: o problema dos Mocambos”. Esse
relatorio apresentava as bases da educacdo popular e os principios da proposta
pedagdgica de Paulo Freire. A proposta explicitava a necessidade do reconhecimento e
respeito pelo conhecimento popular, pelo conhecimento aprendido pelo trabalhador e
ressaltava a importancia de partir dos conhecimentos da comunidade (BEISIEGEL,
2004).

A partir de 1961, através do Centro de Cultura e dos Circulos de Leitura,
coordenados e organizados pelo Movimento de Cultura Popular, os educadores se
deparam com a possibilidade de experimentar uma pratica educativa que ja estava sendo

desenvolvida no Recife e no Nordeste Brasileiro desde a metade dos anos 40.

Os procedimentos recomendados por Freire (1975) garantiam a aquisicdo da
escrita e ndo perdiam o foco no contexto da palavra. A proposta de Freire era que o
educador registrasse fielmente o vocabulario popular e selecionasse algumas palavras
basicas em termos de frequéncia, relevancia como significacdo vivida e tipo de
complexidade fonémica que apresentam. Para Freire, estas palavras de uso comum na
linguagem do povo e carregadas de experiéncia vivida eram decisivas, pois a partir
delas o alfabetizando iria descobrir as silabas, as letras e as dificuldades silabicas
especificas de seu idioma, além de servir de material inicial para descoberta de novas
palavras. Paulo Freire as denominou como palavras geradoras. Era importante que a
lista de palavras fosse de uso corrente do grupo que estava participando do Circulo de

Leitura.

Depois de selecionar as palavras geradoras iniciava-se a etapa de criacdo de
situagdes socioldgicas. As palavras apareciam em pinturas ou fotografias, a partir das
quais o educador coordenava um debate em torno delas, levando o grupo a
conscientizacdo de situacdes locais que abririam possibilidades de refletir sobre

problemas regionais e nacionais. Apos a colocacdo de uma situacdo problema diante do

24



grupo, partia-se para a analise ou descodificagdo com a ajuda do coordenador de

debates.

Somente apds o término da andlise descodificadora, volta-se & visualizacdo da
palavra geradora, estabelecendo-se a partir dai uma relacdo semantica entre a palavra e
0 objeto ao qual ela se refere. Apresenta-se a palavra escrita em uma cartela, sem o
objeto que ela representa. A palavra, logo depois, aparece separada em duas silabas e
inicia-se o reconhecimento das silabas e das familias silabicas que compdem a palavra
geradora. Para Freire, € a apropriagdo critica e ndo o aprendizado mecénico que
possibilita ao aprendiz uma formacdo rapida do préprio sistema de sinais graficos. A
partir desta etapa, o aprendiz comeca a se defrontar com as familias silabicas da palavra
geradora e comeca com mais facilidade a criar palavras com as combinacdes fonéticas

possiveis depois da decomposicdo da palavra.

Em relagdo aos resultados praticos, Freire (1983) afirmou que entre um més e
meio e trés meses, com uma hora e meia de trabalhos nos Circulos de Leitura, grupos de
25 a 30 adultos ja conseguiam ler e escrever. A divulgacdo dos primeiros resultados
chama a atencdo de estudantes paulistas que se deslocaram até Pernambuco para receber

treinamento e orientacao.

Paulo Freire (1983) propbe a alfabetizacdo ndo como socializagdo, mas como
acao cultural para libertacdo e, nesse sentido, o analfabetismo deveria ser interpretado
como efeito da desigualdade social. Os programas de alfabetizacdo de adultos deveriam
sempre se pautar na realidade dos educandos, tomando o ato de educar na sua dimenséo

social e politica.

Em 1962, o ministro da Educacdo Darcy Ribeiro coloca a educacdo de adultos
como prioridade, destinando recursos para publicagdo de manuais e cartilhas de
alfabetizacdo de adultos. Em funcédo da divulgacdo dos procedimentos de alfabetizacdo
empregados por Paulo Freire e por sua repercussdo em varias areas, em meados de 1963
o professor Paulo Freire é convidado para integrar o Ministério da Educacdo e Cultura
nos setores de educacdo popular e alfabetizacdo de adultos. Em 21 de janeiro de 1964
foi instituido o Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e
Cultura, que recomendava o uso da concepgdo de alfabetizacdo de Paulo Freire na

realizacdo dos trabalhos coordenados pelo Ministério.
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O golpe militar censurou os programas que haviam se multiplicado entre 1961 e
1964, e 0 governo permite apenas programas assistencialistas e conservadores. Apos 0
golpe militar, Paulo Freire em seus anos de exilio, acumula uma série de experiéncias e
sistematiza os procedimentos desenvolvidos na sua concepcdo de alfabetizacéo,
empregando-os com diferentes povos dos mais diferentes paises. Retorna ao Brasil em
1979 e dedica-se a tarefas politicas e partidarias, a0 magistério superior, a assessorias e
consultorias. Em 1989 ficara a frente da Secretaria Municipal de Educacdo de Séo

Paulo.

Em 1967, o governo autoriza a criagdo de uma Fundacdo — O Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL).

O MOBRAL funcionou com uma estrutura paralela e autbnoma em relacdo ao
Ministério da Educacdo, e reeditou uma campanha em &mbito nacional conclamando a
populacdo a fazer a sua parte: “vocé também é responsavel, entdo me ensine a escrever,

eu tenho a minha mao domavel, eu sinto a sede do saber”.

O MOBRAL surge com forca e muitos recursos. Recrutam alfabetizadores sem
muita exigéncia e formacdo docente. Os ultimos anos do MOBRAL foram marcados
por denuncias que culminaram na criagdo de uma CPl (Comissdo Parlamentar de
Inquérito) para apurar os destinos e aplicagdes de recursos financeiros e a divulgacéo de
falsos indices de analfabetismo. Pedagogicamente, 0 MOBRAL também passa a ser

criticado, principalmente por ndo garantir a continuidade dos estudos.

Com a abertura politica, surgem, a partir dos anos 80, diversas experiéncias e
projetos de alfabetizacdo no interior de associacbes de moradores, sindicatos,
comunidades religiosas. O MOBRAL é extinto em 1985 com a Nova Republica e o fim

do Regime Militar e, em seu lugar surge a Fundagédo Educar.

A Fundacgéo Educar abandonou a execucdo direta dos servicos educacionais e
assumiu a funcdo de 6rgdo de fomento e apoio técnico, incentivando convénios com
Orgdos estaduais e municipais de ensino, empresas e entidades comunitarias. Muitos
municipios estabeleceram convénio com a Fundagdo Educar e todos foram
surpreendidos pela sua extingdo em 1990. Como ndo houve etapa de transi¢do, muitos
professores de alfabetizacdo e pos-alfabetizacao tiveram que encerrar suas atividades ou

assumi-las com recursos proprios (DI PIERRO, 1992).
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Entre os anos de 1994-95, o plano Decenal de Educacdo para Todos (Brasil,
1993) incentivou um processo nacional de discussdo sobre o futuro e os rumos da
educacdo escolar brasileira. Através dele chegou-se a constituicdo de um fundo para a
educacdo e a plataforma de Fernando Henrique Cardoso para o pleito de 1994

anunciava intencdes de materializar os objetivos do Plano Decenal.

O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) era responsavel pela distribuicdo de verbas
provenientes da arrecadacdo de impostos a municipios e estados, mas essa distribuicdo é
feita de modo proporcional ao nimero de matriculas efetuadas nas respectivas redes de
ensino na Educacdo Fundamental. O veto presidencial impediu que matriculas efetuadas
em Programa de Educacédo de Jovens e Adultos fossem incluidas no computo que define
0 volume das verbas do FUNDEF para cada municipio ou Estado, desestimulando a
abertura de vagas nesse setor (SOARES, 2002).

O governo de Fernando Henrique Cardoso incentivou o Programa de
Alfabetizacdo Solidaria, através de uma organizacdo ndo-governamental que tinha por
objetivo reduzir os indices de analfabetismo no Brasil e desencadear a oferta publica de
educacéo de Jovens e Adultos.

Entre os anos 2003 e 2008, durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva, séo
lancados varios programas Nacionais relacionados a Educacdo de Jovens e Adultos,
entre eles podemos citar: Brasil Alfabetizado, Fazendo Escola, Inclusdo de Jovens
(PROJOVEM), Educagdo Profissional (PROEJA), Educacdo na Reforma Agréria,

Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA).?

Em 2004 o Ministério da Educacdo elaborou um Projeto de Emenda
Constitucional para a criagdo do Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais de Educacdo (FUNDEB), que
substituiu 0o FUNDEF. Enquanto o FUNDEF contemplava apenas o Ensino
Fundamental, o FUNDEB alcancard toda a educacdo bésica, que compreende a
educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. A Educacéo de Jovens e

Adultos foi finalmente contemplada na distribuicdo dos recursos de um fundo nacional

2 . . ~
Para maiores informagdes sobre os programas consultar: www.mec.org.br
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de educacdo e hoje faz parte da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e
Diversidade (SECAD).

No atual momento, os programas que foram langados durante o governo Lula
continuam tendo prosseguimento. Houve também no estado de S&o Paulo um projeto de
Cooperacdo entre a ReMEC/SP e a Unesco para uma Assessoria Técnica aos
Municipios que atendem a EJA. Os municipios que fizeram a adesao realizaram uma
Prova (dizer a referencia) como uma primeira tentativa de analise sobre a qualidade
efetiva desta modalidade. Infelizmente o projeto teve a duracdo de 2 semestres e ndo
teve prosseguimento. Novamente uma descontinuidade de politica publica prejudicou o

andamento de um projeto relacionado a EJA.

Até o presente momento ndo existe uma politica publica de avaliacdo para a
educacdo de jovens e adultos, temos um teste cognitivo que faz parte do Programa
Brasil Alfabetizado que foi construido pela equipe do CEALE® mas que é utilizado
somente pelas turmas do Programa. O mesmo nédo sofre alteracGes e revisdes desde o
ano de 2007 o que o torna mais fragil para criticas.

Por conta da falta de informacgdes oficiais sobre o rendimento dos alunos
matriculados na educacgéo de jovens e adultos, utilizamos os dados do INAF para fazer

uma andlise geral da populacgéo brasileira, conforme visto anteriormente.

Faremos agora uma apresentacdo dos alunos que compdem as classes de

educacdo de adultos e do perfil dos alunos participantes desta pesquisa.

* Para maiores informacdes a respeito do Teste Cognitivo de Portugués e Matematica que sdo aplicados
aos alunos do Programa Brasil Alfabetizado consultar:
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001545/154573por.pdf
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2 — Os alunos da EJA: histdrias de vida e trajetoria escolar

Que publico é este? Quem sdo estes alunos que compBem as classes de

alfabetizac&o da Educacéo de Jovens e Adultos?

Para definir a especificidade de EJA, ndo podemos esquecer que 0 jovem e
adulto analfabeto é fundamentalmente um trabalhador — as vezes em condi¢do de
subemprego ou mesmo desempregado — e que esta submetido a circunstancias de
mobilidade no servico, alternéncia de turnos de trabalho, cansaco e outras condicdes
adversas. Esta populagdo chega a escola com um saber proprio, elaborado a partir de

suas relacdes sociais e dos seus mecanismos de sobrevivéncia.

O contexto cultural do aluno trabalhador deve ser a ponte entre o seu saber e 0
que a escola pode proporcionar, evitando, assim, o desinteresse, os conflitos e a
expectativa de fracasso que acabam proporcionando um alto indice de evasdo. Portanto
a EJA ndo deve ser uma reposicdo da escolaridade perdida, como normalmente se
configuram os cursos acelerados nos moldes do que tem sido o ensino supletivo. Deve,
sim, construir uma identidade propria, sem concessfes a qualidade de ensino e

propiciando uma terminalidade e acesso a certificados equivalentes ao ensino regular.

Deve-se entender que os alunos jovens e adultos sdo cidaddos, que ja ocupam
lugares na sociedade e participam de diferentes grupos sociais. A historia pessoal desses
jovens e desses adultos é marcada pelas diferentes vivéncias na sociedade de que
participam e sua identidade tem multiplas fontes de referéncia a partir das quais foram

construidos os conhecimentos, os valores, as crencas.

Por outro lado, mesmo considerando o aluno jovem e adulto como um
participante efetivo na sociedade e nos diversos grupos sociais, defendemos que o
acesso a muitos eventos e praticas sociais é limitado porque eles ndo dispdem de
ferramentas que possibilitem a participacdo em praticas sociais que requerem o dominio

dos mecanismos de leitura e escrita.

Os alunos das classes de EJA comp&em um agrupamento de adultos que é
caracterizado pela heterogeneidade. S&o pessoas com experiéncias e bagagens distintas
provenientes das vivéncias no campo familiar, social e no mundo do trabalho. Ha

jovens, adolescentes, adultos e idosos. Ha negros, brancos, homens, mulheres, catolicos,
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evangeélicos, praticantes de religides de origem africana e os ateus. Essa diversidade de
trajetérias requer um melhor preparo do educador. Logo, ndo é mais facil que ensinar
para criancas. Também ndo é mais simples. Via de regra o adulto € visto e se vé como
alguém que “perdeu tempo”, que ndo aprendeu no momento propicio e que se encontra
com a “cabeca dura” para se envolver em novos processos de formacdo. Essas
caracteristicas tornam o processo mais complexo e requerem um “olhar diferenciado”
para esse publico, o que exige propostas pedagogicas adequadas e metodologias
apropriadas para a educacéo de adultos (GALVAO E SOARES, 2010).

O universo de aprender a ler e escrever envolve muitas questbes. A
alfabetizacdo de criancas pequenas é muito discutida, difundida e pesquisada. No
entanto, aprender a ler e escrever na idade adulta, embora seja a realidade de uma
grande parcela da populagdo brasileira, tem sido pouco pesquisada e analisada. Este
estudo visa justamente pesquisar este publico de jovens e adultos matriculados na

educacéo de jovens e adultos e que se encontram em processo de alfabetizagéo.

No decorrer da pesquisa fomos conversando muito com esses alunos sobre sua
trajetdria escolar e suas historias de vida e ficou evidente a importancia de relatar alguns

desses enredos em nosso estudo.

Entre os alunos que participaram da pesquisa, 19 eram do sexo masculino e 43

do sexo feminino.

Desenvolvemos toda a pesquisa com 62 alunos, mas entre eles alguns se
sentiram mais a vontade para dar as entrevistas que foram filmadas e gravadas.
Entrevistamos 20 alunos, sendo que apenas 3 eram homens, as outras 17 entrevistas
foram feitas com mulheres. As mesmas foram transcritas (anexo 8) e nos foi possivel
organiza-las em alguns topicos para a analise:

e Como era a escola quando eram criancas;
e Motivo que os trouxe de volta a escola depois de adultos;
e Importancia de estar na escola;

e Importancia da leitura e da escrita;

e Motivos que os fariam desistir.
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Na tabela abaixo podemos verificar quais foram os relatos que consideramos

mais significativos de nossas entrevistas:

Quadro 1: Como era a escola quando eram criancgas

Comoeraa
escola quando

eram criangas:

Nunca estudei, porque morava ha rocga, la no norte a gente trabalhava muito;

Meu pai nunca deixou a gente estudar, a gente era mais pra trabalhar do que pra
estudar.

A escola era muito distante.

Quando tinha 13 anos minha mée morreu e deixou 11 filhos, meu pai trabalhava na
roca e dai eu precisei sair da escola para cuidar dos meus irmao.

eu tinha que cuidar dos meus irmado para 0s meus pais trabalhar.

guando eu tinha 11 anos meu pai morreu € eu tive que ir pra roga com a minha mae,
ai foi na época que veio o Mobral , eu fiquei 2 meses s0, eu aprendi 0 ABC, dai eu
precisei sair da escola e voltei agora com 58 anos.

Eu fui na escola s6 um més e pouco, naquela época a gente tinha que trabalhar na
roca e ndo dava pra ir pra escola, com 6 anos eu tinha que juntar vaca no pasto,
entdo ndo dava par ir para escola, era longe.

Estudei quando crianca e parei
para trabalhar na roga.

Nunca estudei, na roga nédo tinha escola.

Eu estudei quando era crianga, mas como eu era do Norte, la no norte agente tem
oportunidade mas nem tanta pra estudar, entdo eu estudei pouco porque tinha que
trabalhar.

Vou contar uma historia um pouco mista, quando eu era crianga eu morei
enconstado em uma escola e eu me lembro até hoje o professor chamava Anicefalo.
Os alunos ficavam cantando a tabuada “1 e 1 =2, 1 e 2 = 3” e quando o0 aluno
aprontava la, ora era a palmatoria de madeira. Mas eu ndo estudei naquela época.

Eu era muito bagunceira, subia na mesa, batia na professora ela me batia na cabeca,
dai parei de estudar. Depois voltei, mas parei de novo.

... quando eu morava la na Vila Nova Cachoerinha minha méae trabalhava e a gente
ia pra escola mas eu era uma peste de menina. Eu e minha irma, a gente tinha o
cabelo bem comprido nas costas, tinha dia que eu tava irritada, brigava com a
professora, tinha unha grande e quase arranquei a pele da professora. O que
aconteceu? Fui expulsa da escola.

...tinha uma professora que gostava de me bater dava com a palmatdria em mim.
Parecia que ela tinha raiva de mim e minha mée trabalhava, dai minha irma nunca
mais me levou para a escola, minha méde ndo sabia. Depois quando ela foi numa
reunido e sabia que eu abandonei a escola eu levei uma surra pra nunca mais.
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guando eu tinha 9 anos minha méae me pds para fora de casa por causa do meu
padrasto. Dai eu se envolvi com drogas e fui morar com uma mulher que usava
droga e fazia eu usar também, sai da escola.

Eu comecei tinha uns 14 anos, comecei e dai parei. Por que la era na roca e as
professoras dava uma semana de aula, depois ia pra cidade fazer curso e ficava uma
semana na cidade. Dai quando eu tinha uns 17 anos eu casei. Meu marido nao
deixou mais eu estudar.

Eu fui pra escola quando era crianca e fiz ate a terceira serie, mas ndo pude estudar
mais porque minha mae trabalhava e eu tive que parar de estudar para cuidar dos
meus irmaos pequenos.

Eu fui pra escola, mas eu ndo me interessava dai eu peguei e desisti.

Eu comecei a estudar quando tinha 7 anos, no estado de Minas Gerais na fazenda
rural e 14 estudei até a terceira serie mas ndo pude mais estudar por que do motivo
que tinha que trabalhar porque meu pai foi embora quando eu tinha uns 5 anos e
tinha que trabalhar para ajudar meus irmaos.

Nunca fui pra escola quando era crianga, meu pai morreu eu tinha 6 anos e com 7
anos fui trabalhar de empregada domestica e o que aprendi foi 0 que precisava para
trabalhar.

Nunca fui pra escola eu vim estudar depois de velha, eu vim do Norte para cuidar
dos meus sobrinhos quando eu tinha 7 anos, minha irma colocou meus sobrinhos
pra estudar e nunca me colocou.

Eu nunca estudei porque meu pai ndo deixava estudar, ele falava que mulher nasceu
pra lavar, limpar e cozinhar e cuidar de casa.

Fonte: formulagdo propria

Como podemos verificar nos relatos, a maior parte dos alunos com idade
superior a 50 anos, faz referéncia a necessidade de ajudar os pais, cuidar dos irméaos,
trabalharem na roca e a distancia da escola como o0s principais motivos para ndo terem

concluido os estudos na idade correta.

Por outro lado, os entrevistados mais jovens fazem referéncia a falta de interesse
pela escola quando eram criancas, a teimosia e indisciplina que resultaram em expulsédo
do sistema regular de ensino. Ha ainda relatos de violéncia de aluno contra professor e
professor contra aluno. Infelizmente esses relatos nos indicam que é o nosso proprio
sistema educacional que tem contribuido para o aumento de alunos nas classes de

educacdo de jovens e adultos.

Temos ainda algumas mulheres que denunciam a impossibilidade de ir a escola

pelo fato de serem mulheres, pois para os pais ou para 0s maridos, lugar de mulher era
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em casa, cuidando da casa, do fogéo e dos filhos.

Os dados corroboram os de um estudo do Ministério da Educacdo, publicado
este ano na série Cadernos de Reflexdes intitulado “Jovens de 15 a 17 anos no Ensino
Fundamental” que aponta que as principais causas que fazem com que os alunos mais
jovens freqlientem a EJA. O estudo indica que esses jovens sdo em sua maioria alunos
que precisaram ingressar mais cedo no mercado de trabalho e evadiram da escola antes
mesmo de ter concluido o ensino obrigatorio. Sdo também, alunos que nao
conseguiram ser alfabetizados adequadamente e ndo conseguiram acompanhar o ritmo
escolar de suas turmas e evadiram do sistema regular de ensino e retornaram agora na

modalidade da educacéo de jovens e adultos.

O estudo marca ainda trés grandes questdes sociais que fazem com que, todos 0s
anos, muitos alunos desistam de estudar ou se afastem da escola temporariamente. S&o

eles:

e Vulnerabilidade: problemas com a pobreza extrema, o uso de drogas, a

exploracdo juvenil e a violéncia.

e Trabalho: a necessidade de contribuir com a renda familiar faz com que muitos

alunos abandonem o ensino fundamental antes de conclui-lo.

e Gravidez precoce: a gravidez na adolescéncia afasta muitos da sala de aula,
principalmente as meninas, que param de estudar para cuidar dos filhos e
retornam depois para as salas da EJA. De acordo com a Fundacdo Perseu
Abramo, 20% dos meninos que largaram os estudos tiveram seus estudos antes

dos 18 anos. Ja entre as mulheres, esse percentual é de quase 50%.

Os outros motivos apontados pelo estudo dizem respeito a falta de qualidade do

sistema puablico de ensino. Sdo eles:

e Reprovacao e evasao: o estudo aponta que a repeténcia de 17% na 72 série e 22%
na 82 série s6 ndo é maior devido ao aumento da evasdo escolar. Esses alunos
sdo obrigados ap6s o0s 15 anos a ingressarem na EJA 11, que corresponde a etapa
final do ensino fundamental (72 e 82 séries).

e Distancia da escola no campo: as escolas sdo reunidas geralmente por polos, isso
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dificulta muito o acesso desses alunos a escola.

e Desmotivacao: os adolescentes ndo se interessam em freqiientar a escola pois a

consideram desnecessaria, e sO retornam tempos depois, cientes da importancia

dos estudos.

e Decisdo do gestor: Os gestores escolares encaminham para a EJA 0s casos mais

problematicos e de indisciplina quando os alunos ja possuem no minimo 15 anos
de idade.

Com relacdo aos motivos que trouxeram de volta a escola os alunos do EJA

entrevistados encontramos 0s seguintes relatos:

Quadro 2: Motivos que os trouxeram para a escola na idade adulta

Motivo que
os trouxe de
volta a
escola
depois de

adultos:

Eu pretendo ser alguém, saber escrever e ler, porque 14 no meu trabalho as vezes eu peco
pra meninas, em vez de eu pedir pras meninas, eu vou saber.

Trabalho de cozinheira, preciso marcar as receitas, um recado, uma lista que tenha que
comprar.

Eu me sentia humilhada.
Eu falei pra mim mesma que eu podia aprender, eu tenho condi¢des de estudar.

Eu acho que eu tenho tanta a vontade de aprender que é por isso que eu ndo aprendo, eu
quero tanto, € um sonho que eu tenho.

Voltei porque eu nunca tive inveja de riqueza, boniteza, mas de quem pegava no lapis pra
escrever eu tinha inveja sim.

Quando vou pra igreja fico vendo aquelas pessoas lendo a biblia, eu tenho um sonho de
pegar assim um papel e saber ler, mas se ndo for da vontade de Deus né, fazer o que?

A gente precisa do estudo pra tudo, se ndo a gente dependo dos outros pra tudo. A gente
tem que ser um pouco independente também. Eu voltei a estudar, pra poder ajudar a
comunidade na igreja.

Voltou porque precisa do estudo para o trabalho.

Eu vi que tenho necessidade, os filhos precisam da nossa ajuda.

Eu fui pro MOBRAL antes de casar, estudei so uns dias e aprendi meu nome, mas s0. Ai
casei e pronto. Agora vou comegar de novo e tenho fé em Deus que vou aprender.

eu determinei que eu ndo ia mais trabalhar pra ninguém, que eu ia ser alguém na vida.
Agora 0 que eu quero é estudar, se eu pudesse por exemplo, estudar computador. Por

exemplo eu gosto muito de musica e estou estudando teclado, mas pela nota eu ainda sou
um bebé. Mas de ouvido eu toco sanfona, acordido, qualquer coisa.
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Eu queria trabalhar, 14 na Lapa ai eu ndo sei fazer estudo, dai o homem pediu para eu
preencher uma ficha, dai ele falou “-Fia, ndo da, vocé ndo sabe ler”.

Quero trabalhar, quero estudar, quero dar as coisas boas para meus filhos. O que eu ndo
tive quero dar para meus filhos.

E voltei estudar agora, eu falei “ai Zé eu preciso estudar.” Dai ele falou: “pra que
mulher? Estudar agora” dai eu falei que é porque agora to na igreja e preciso ler a biblia,
pra ter um entendimento e isso me faz falta, dai falei que agora ndo tem jeito preciso
estudar.

Voltei agora, com 36 anos, porque tive essa oportunidade agora, meu filho menor ja tem
9 anos e entdo achei que agora ja dava pra trabalhar e estudar.

Agora quando vim pra Sdo Paulo casei de novo e voltei a estudar. Agora eu pretendo
terminar os estudos e fazer meu cursinho de enfermagem, € o que eu mais quero. Eu
queria mesmo ser médica, eu sei que para Deus nada é impossivel, mas se eu conseguir o
cursinho de enfermagem ja esta bom.

Agora eu voltei pra aproveitar a oportunidade que estamos tendo através dos nossos
governos, do estado, da prefeitura, entdo temos que aproveitar a oportunidade que quem
sabe podemos chegar em um grau maior, quem sabe chegar numa faculdade.

A escola hoje é tudo pra mim.

Eu voltei pra aprender, é muito dificil depender dos outros, pra pegar o 6nibus, tomar
remédio, tudo.

Fonte:

formulagdo propria

Os alunos relatam a necessidade de estudo para a insercdo no mercado de

trabalho e indicam com énfase a necessidade ser independente, de conseguir realizar

tarefas rotineiras como pegar 6nibus, tomar remedios, escrever recados, participar das

atividades da igreja e ajudar os filhos.

Percebemos também como a leitura e escrita sdo associados ao grande sonho

desses alunos, ler e escrever é considerado como algo sagrado, supremo. A idéia de que

sO serdo alguém na vida, sé terdo sucesso no trabalho e na vida se conseguirem vencer

0 desafio de aprender a ler e escrever aparece na maioria dos relatos colhidos nas

entrevistas.

Podemos verificar abaixo os sentidos atribuidos pelos alunos a escola e ao ato de

ler:
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Quadro 3: Sentidos atribuidos pelos alunos a escola e ao ato de ler

Importancia de estar | Quando a gente morre a Unica coisa que a gente leva € a leitura que a gente sabe,
porque o resto a gente deixa tudo aqui, 0 que a gente sabe a gente leva com a
gente. Ate pra conversar com as pessoas se a gente sabe ler, a gente conversa
melhor.

na escola:

Eu ndo me vejo mais sem a escola, eu tenho medo de faltar na escola e esquecer
tudo o que aprendi. Eu ja aprendi a cantar “feijdo com arroz” com isso ja aprendi
a escrever “pasteis, arroz, feijdo, pdo”.

Meu sonho € 1€, quando eu aprender a ler eu paro de estudar.

Eu tava na quinta, mas eu tava lendo, mas eu tava perdida, dai comecaram a rir
de mim, dai a vice-diretora perguntou se eu queria ir para a 12 série que tem uma
professora 6tima, dai eu vim.

Sonho muito, sonho muito mesmo em ser alguém. Pra mim trabalhar ser
enfermeira, trabalhar nem que seja de diarista, ter uma carteira assinada.

Mas vir pra escola € muito bom, pra mim € igual a um dia de trabalho, eu ndo
posso perder nenhum.

Minha vontade é de chegar na faculdade de engenharia civil, eu sou pedreiro. As
coisas vai evoluindo e a gente ndo pode ficar para tras, a gente tem que evoluir
junto.

Importancia da A diferenca vai ser muita quando eu aprender a escrever, chegar o Natal,
. . escrever um cartdo pro meu filho, minha nora minha neta, isso eu sonho com
leitura e da escrita | . - L
iss0. Isso vai ser muito importante.

Ler e escrever significa muita coisa, vocé precisa saber tomar o dnibus, fazer em
que rua vocE vai, é chato ficar perguntando pro outros.

Ler é muito importante: a gente quer pegar o dnibus e ndo sabe qual é; a gente
quer comprar um creme pro nosso cabelo e ndo sabe 0 que esta escrito; vai na
venda, vai comprar uma carne e nao sabe 0 pre¢o da carne e dai compra a pior
que tem.

A leitura hoje é a metade da nossa vida porque quando a gente tem um sonho ele

s0 se realiza quando a gente sabe ler e escrever.

E uma coisa muito bonita aprender a ler e escrever, é muito triste ndo saber
preencher uma ficha.

Ler e escrever é muito importante, porque as vezes precisa sair pra um lugar,
para fazer um curso.

Ler e escrever pra mim mesmo é muito importante

Fonte: formulacédo prdpria

Verificamos também a grande necessidade de agradecer a Deus por terem
conseguido retornar a escola e também deixando nas maos de Deus o desafio de

conseguir ler e escrever.

Alguns alunos ainda indicam que ndo aprenderam por causa de sua incapacidade

36




pessoal, por terem dificuldades de memorizar, “ter um branco na mente” ou por que

desejam tanto aprender a ler que acabam ndo conseguindo.

E finalmente, temos uma sintese dos motivos que fariam com que esses alunos

desistissem novamente do grande sonho de ler e escrever. Sao eles:

Quadro 4: Motivos que os fariam desistir da escola novamente

Motivos que | Sé paro de estudar se for uma doenca, tirando isso nada me faz desistir.

os fariam ~ .
Eu vou tentar esse ano, mas se eu ndo aprender dai eu vou parar de vez.

desistir:
Eu s6 vou desistir de estudar quando eu aprender a ler e escrever, eu ndo quero prestar
vestibular, nada disso, ndo quero fazer estes cursos bonitos que o povo faz por ai, eu so
quero aprender ler e escrever.

Eu ndo vou desistir de estudar, s6 se for por doenca.

Vou estudar até quando Deus quiser, porque é muito importante.

O que me faria desistir é a dificuldade de aprender, dificuldade de memorizar.

Eu quero saber ler, eu quero I, se eu ndo aprender eu paro de vir.

Nada me faria desistir, vou até o fim. Se a gente se esforcar a gente consegue, eu vou
conseguir.

Eu desistiria por causa do cansago, eu levanto as 4 horas da manha, dai trabalho o dia
inteiro depois chego em casa, fago janta e dai venho pra escola.

S6 desistiria por causa dos meus filhos, meus filhos é tudo pra mim, é tudo o que tenho.

Fonte: formulacéo prépria

Novamente encontramos o desejo de aprender como o grande motivador para
terem retornado a escola, mas em contrapartida o ndo aprendizado também os faria
desistir da escola. Fica evidente a necessidade e importancia de uma escola com
resultados positivos com relagdo ao aprendizado de todos eles. Os alunos querem
aprender, acima de tudo, aprender a ler e a escrever. Alguns ainda se arriscam em ter
esperancas e planos para ir para a faculdade ou para cursos técnicos, mas o grande

incentivador para permanecerem nas classes de EJA é o sonho de ler e escrever.

Iniciaremos agora, a luz das contribuices da psicologia cognitiva, uma

explanacdo sobre as atividades metalinglisticas e a aprendizagem da leitura e da escrita.
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3 — Metalinguagem e aprendizagem da leitura e da escrita

A relacédo entre o desenvolvimento de habilidades metalingtisticas e a aquisi¢cdo
da linguagem escrita € amplamente aceita na literatura psicologica atual (MALUF,
ZANELLA e PAGNEZ, 2006). Consciéncia linguistica deve ser aqui entendida como a
habilidade de refletir sobre a linguagem falada (GOMBERT, 2003; MALUF, 2003).

Para Gombert (2003), a capacidade metalinglistica ocorre quando a crianca
controla conscientemente os tratamentos linglisticos que ela opera (metaprocessos). No
entanto, salienta que a crianga manipula a linguagem desde muito cedo (epiprocessos),
mas de maneira espontanea e ressalta a importancia de ndo confundir a possibilidade

da linguagem, com capacidade metalingtistica.

De acordo com Gombert (2003), 0 que separa esses dois comportamentos € mais
que uma diferenca de grau, € uma diferenca qualitativa nas proprias atividades
cognitivas. Ele prop6s utilizar o termo *“epilinguistico” para designar 0s
comportamentos que se assemelham ao comportamento metalinguistico, mas que nédo

sdo controlados conscientemente pelo sujeito.

As habilidades epilinguisticas se instalam naturalmente durante o
desenvolvimento linguistico da crianca, ja as capacidades metalingtisticas resultam de
aprendizagens explicitas, geralmente de natureza escolar. Varios estudos tém
demonstrado que as capacidades metalinglisticas se instalam paralelamente a

aprendizagem da leitura.

E importante ressaltar ainda, que a aprendizagem da linguagem escrita difere
radicalmente da aquisicao da linguagem oral (GOMBERT, 2003). Pois a linguagem oral
é espontaneamente adquirida na relacdo com o ambiente social de que o bebé faz parte,
tendo como fundamento o acervo bioldgico inato da espécie. Consideremos por
exemplo a conversa de uma crianca de 2-3 anos, que jd se comunica claramente e
reproduz vocabulario especifico de sua cultura local. A linguagem para a crianga nesta
idade ja é objeto de atencdo, ela mostra-se capaz de corrigir o mal uso de uma palavra
freqUente, j& inicia a utilizacdo correta de masculino, feminino, plural. Enfim, mesmo
sem conhecer conscientemente a estrutura formas (fonoldgica e sintatica) de sua lingua

nem suas regras, a crianca ja utiliza e compreende a linguagem oral.
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A linguagem escrita, diferentemente da linguagem oral, requer um nivel mais
alto de abstracdo, elaboracdo e controle. O simples contato prolongado com a escrita
ndo é o suficiente para instalar na crianca o comportamento escritor. E necessario um
esforco do leitor aprendiz para colocar em agédo as capacidades de controle intencional
dos tratamentos linglisticos que sd0 necessarios na aprendizagem da escrita
(GOMBERT, 2003).

A leitura, dentro desta abordagem, € considerada como uma atividade linguistica
particular na qual as exigéncias de tratamento da informacéo consciente pelo aprendiz

sdo muito mais fortes que na maioria das tarefas de manipulacéo da linguagem oral.

Houve um enorme avango nos ultimos trinta anos a respeito das relacdes entre
habilidades metalingisticas e aprendizagem da linguagem escrita, com estudos em
diferentes linguas. Sdo muito freqlentes as pesquisas sobre a habilidade de identificar
os componentes fonoldgicos (unidades linglisticas sonoras) e de manipulé-los de modo
intencional (dominio metafonoldgico), sobretudo no inicio da aprendizagem da
linguagem escrita em linguas alfabéticas (CAPOVILLA, 2005).

A revisdo de literatura realizada por Maluf, Pagnez e Zanella (2006) indica que
0s estudos nesta area em nosso pais tiveram um significativo aumento, sobretudo nos
ultimos anos. O que demonstra que as explicacdes dos processos de aprendizagem da
linguagem escrita pautados no enfoque metalingiistico vém ocupando espaco crescente

nas investigagdes dos estudiosos dessa tematica.

Neste trabalho, as habilidades metalinguisticas serdo tratadas com as seguintes

definicdes:

e Habilidade metafonoldgica ou consciéncia fonologica: “habilidade em
analisar a linguagem oral de acordo com as suas unidades sonoras
constituintes. Este termo tem sido empregado para se referir a habilidade
do aprendiz para realizar julgamentos sobre as caracteristicas sonoras das
palavras (tamanho, semelhanga, diferenca), seja para isolar e manipular
fonemas e outras unidades supra-segmentais da fala, tais como silabas e
rimas” (Barrera, 2003, p. 63).

e Habilidade metalexical ou consciéncia lexical: é a “habilidade para
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segmentar a linguagem oral em palavras, considerando tanto aquelas com
funcdo semantica (tais como: substantivos, adjetivos, verbos) quanto
aquelas com fungdo sintatico-relacional, tais como: conjuncdes,

preposicoes, artigos” (Barrera, 2003, p. 76).

e Habilidade metassintatica ou consciéncia sintatica: “refere-se a
habilidade do individuo de refletir sobre, e manipular mentalmente, a

estrutura gramatical das sentencas” (Barrera, 2003, p. 81).

e Habilidade metasseméntica ou consciéncia semantica: habilidade de
reconhecer o codigo convencional e arbitrario da lingua e manipular
palavras ou elementos significativos mais extensos (frases), atribuindo-
Ihes um significado. Esta habilidade estd diretamente relacionada a
consciéncia lexical (Gombert, 1992, p.63).

e Habilidade metamorfoldgica ou consciéncia morfoldgica: capacidade de
refletir sobre e manipular a estrutura morfémica das palavras (Gombert,
1997 referido por Zanella, 2007).

e Habilidade metatextual ou consciéncia textual: habilidade de controle
deliberado, tanto na compreensdo como na producdo, de arranjos de

elocucdo em unidades linguisticas maiores (Gombert, 1992, p.121).

e Habilidade metapragmatica ou consciéncia pragmatica: consciéncia da
relacbes que existem entre o sistema linguistico e o contexto em que €é
usado (Gombert, 1992, p.94).

Como apresentado acima a metalinguagem envolve diversas habilidades, sendo
que as primeiras e mais estudadas sdo: as habilidades metafonoldgicas, também
conhecidas como consciéncia fonoldgica (reflexdo sobre a estrutura fonoldgica da
lingua), a consciéncia da palavra (compreensdo da natureza da palavra como unidade),
consciéncia sintatica (reflexdo sobre a estrutura sintatica da lingua) e a consciéncia

pragmatica (entendimento dos usos sociais da linguagem (CORREA, 2004).

Estudos da éarea vém demonstrando principalmente as habilidades

metafonoldgicas ou a consciéncia fonoldégica como uma habilidade que facilita a
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aprendizagem da linguagem escrita, pois seu desenvolvimento privilegia a
aprendizagem explicita da correspondéncia fonema-grafema (SANTOS, 2004; MALUF,
2005).

Esta pesquisa ter& como foco as possiveis relagdes entre consciéncia

fonologica e aprendizagem da linguagem escrita

3.1 - Habilidades metafonolégicas

Muitos trabalhos tém demonstrado a importancia do dominio metafonoldgico no
inicio da aprendizagem da leitura  nas linguas alfabéticas. (SILVA, 2009;
SICCHERINO, 2007; MALUF, ZANELA & PAGNEZ, 2006). Esses trabalhos tém
mostrado que existe relacdo entre a aprendizagem da leitura e a possibilidade de efetuar
com sucesso tarefas metalinguisticas. Estas relacbes parecem ser de dois tipos: 1) o
contato com a escrita provoca a aparicdo de capacidades metafonoldgicas; 2)

capacidades metafonoldgicas facilitam a aprendizagem da leitura.

A consciéncia fonoldgica é necessaria para ler nas linguas alfabéticas como o
francés, inglés ou o portugués, pois seus sistemas de escrita servem para representar 0s
fonemas da lingua oral. O que néo significa que a escrita se limite a representacdo de
unidades de segunda articulacdo (MAREC-BRETON, 2004).

Para Barrera (2003, p. 74) parece estar se consolidando na literatura uma
importante distingdo entre os conceitos de consciéncia fonoldgica e sensibilidade
fonoldgica. A sensibilidade fonoldgica, como uma habilidade epilinguistica, seria um
pré-requisito para a aprendizagem da leitura e da escrita, sendo avaliada a partir de
tarefas que ndo exigem o isolamento ou a manipulacdo explicita de unidades
linglisticas. J& a consciéncia fonoldgica, se constituiria como uma habilidade
metalinglistica de refletir intencionalmente sobre unidades linguisticas, sendo avaliada
por tarefas de supressdo, adicdo ou inversdo de silabas e fonemas, sendo em grande

parte, resultante da aprendizagem da leitura e escrita.

As tarefas utilizadas freqlientemente nos experimentos podem ser classificadas
em duas categorias: de um lado, tarefas medindo a sensibilidade fonoldgica e de outro,

tarefas de consciéncia fonoldgica.
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Observe o quadro:

TAREFAS QUE MEDEM A
SENSIBILIDADE FONOLOGICA

TAREFAS DE CONSCIENCIA
FONOLOGICA

Pede-se ao sujeito para dar
exemplos de palavras curtas ou

compridas;

Escolher entre duas imagens, da
qual a figura maior representa uma

escrita fonologicamente curta, e uma

Depois de uma atividade treino,
pedir que o sujeito levante os dedos

para contar o nimero de fonemas;

Acrescentar ou retirar um
fonema do inicio, meio ou fim de uma

palavra ou silaba.

figura menor, que represente uma escrita
fonologicamente longa (como € o caso
do LEAO e da JOANINHA)

Gombert (2003) enfatiza que é importante lembrar que tarefas como as descritas
acima, sao facilmente realizaveis por todo leitor de lingua alfabética, no entanto, sdo
atividades dificeis ou muito dificeis para aqueles que ndo dominam a leitura (criancas

em idade pré-escolar, analfabetos ou disléxicos).

As habilidades metafonoldgicas sdo compostas por diferentes habilidades que
manipulam a estrutura fonoldgica da linguagem em diferentes niveis. Podendo assim ser
consideradas como um construto multidimensional, que parte de um nivel mais simples
para um mais complexo. Partindo por exemplo da habilidade de manipular rimas e
aliteracGes, para um nivel de exigéncia maior, como a de manipular e segmentar as
palavras em silabas, e por fim a fonémica, sendo esta a habilidade mais exigente e que
se desenvolve em consequéncia do ensino explicito da correspondéncia grafema-fonema
(CORREA, 2001).

Sobre a sequéncia de desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas, Salles
(1999) ressalta que a habilidade para a manipulagdo de silabas é adquirida antes das
habilidades de manipulacdo de fonemas, ou seja, o desenvolvimento das habilidades
metafonoldgicas ocorre com o aumento de idade da crianga ou com o desenvolvimento

da linguagem oral, e este ¢é favorecido pela escolarizacao.
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Para compreendermos a relacdo entre leitura e escrita e consciéncia fonologica
faz-se necessario considerar a consciéncia fonologica como uma habilidade cognitiva
geral, composta por uma combinacdo complexa de diferentes habilidades, cada uma
com suas peculiaridades (Navas, 2008, p. 158)

A seguir, apresentaremos um quadro que apresenta o desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica:

Figura 1: Desenvolvimento da consciéncia fonoldgica

Consciéncia fonémica | > Manipulagéo de

fonemas

Manipulacéo de

Silabas

Manipulagéo de

Rimas

Manipulacéo de

Palavras
Fonte: Formulagdo propria

Alguns estudos sugerem ainda que criancgas, jovens e adultos com dificuldades
de aprendizagem de leitura e escrita devem participar de atividades para desenvolver as
habilidades metafonologicas em programas de reforco escolar ou terapias com
profissionais especializados, como fonoaudidlogos ou psicopedagogo. Além disso as
escolas podem elaborar, desde a pré-escola, atividades que desenvolvam as habilidades
metafonoldgicas com objetivo preventivo, a fim de minimizarem as possiveis
dificuldades futuras na aprendizagem da escrita (GUIMARAES, 2003).
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3.2. Aprendizagem do sistema alfabético de escrita

Aprender a ler ndo é um evento natural de nossa da espécie humana, ndo basta
estar em contato direto com materiais escritos para desenvolvermos esta habilidade, se
assim fosse, ndo teriamos em nosso pais o grande numero de jovens e adultos
analfabetos. Diferente da oralidade que € desenvolvida na interacdo social, mediada por
ferramentas culturais, gerando assim a fala internalizada. A aprendizagem da linguagem

escrita requer o ensino sistematizado e explicito.

Lemle (2009) indica cinco conhecimentos basicos que Sd0 necessarios para a
alfabetizacdo ocorrer com sucesso. Esses conhecimentos podem ser atingidos
espontaneamente pelas criangas, mas no caso de meios sociais menos privilegiados, a
escola pode e deve estimular tais conhecimentos, para suprir a lacuna da falta de

educacéo infantil da populagdo mais carente. Sao eles:

e A idéia do simbolo: a relacdo entre um simbolo e a coisa que ele
simboliza é inteiramente arbitraria, ou seja, a razdo da forma de um
simbolo ndo estd nas caracteristicas da coisa simbolizada. Uma crianca
que ainda ndo consiga compreender o que seja uma relacdo simbdlica

entre dois objetos ndo conseguird aprender a ler (Lemle, 2009, p. 8).

e Discriminacdo das formas das letras: as letras, para quem ainda néo as
conhece, sdo risquinhos pretos na pagina branca. O aprendiz precisa ser
capaz de entender que cada risquinho vale como um simbolo de um
som da fala. Assim sendo, ele precisa saber discriminar as formas das
letras. Em nosso alfabeto temos letras com formas bastante semelhantes e
portanto, a capacidade de distingui-las exige refinamento na percepcio. E
0 caso por exemplo, da letra p e a letra b, 0 mesmo para a letrad e a letra
b, ou ainda a letra p e a letra q (Lemle, 2009, p. 8).

e Discriminacdo dos sons da fala: se as letras simbolizam sons da fala, é
preciso saber ouvir as diferencas linguisticamente relevantes entre esses
sons, de modo se que possa escolher a letra certa para simbolizar cada
som. O aprendiz s6 sera capaz de escrever se tiver a capacidade de
perceber as unidades sucessivas de sons da fala utilizadas para enunciar

as palavras e distingui-las conscientemente uma das outras (Lemle,
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2009, p. 9).

e Consciéncia da unidade da palavra: quem vai aprender a escrever deve
saber isolar, na corrente da fala, as unidades que séo palavras, pois essas
unidades é que deverdo ser escritas entre dois espacos brancos. (Lemle,
2009 p. 10).

e A organizacdo da pagina escrita: a idéia de que a ordem significativa das
letras € da esquerda para a direita na linha, e que a ordem significativa
das linhas é de cima para baixo na pagina. A maneira de olhar uma
fotografia ou uma figura e muito diferente da maneira de olhar uma
pagina de texto escrito, a compreensao destes conceitos sdo importantes
para a maneira como vamos movimentar os olhos na leitura. (Lemle,
2009, p. 12)

Os sistemas alfabéticos de escrita representam os fonemas sob a forma de
grafemas. Nesses sistemas, a decodificacdo consiste em ler por meio da conversdo de

grafemas em fonemas.

Para escrever nos sistemas alfabéticos é necessario combinar dois principios
essenciais. O primeiro é o fonografico, porque permite que unidades gréaficas (b-o-1-a),
chamadas grafemas, sejam colocadas em correspondéncia com os fonemas (/b/o/l/a/) ou
as silabas (bo-la). O segundo principio é o semiografico, pois permite que estas
unidades graficas (gato) correspondam igualmente a formas significativas (gato =
pequeno mamifero). As menores unidades de significacdo da lingua sdo geralmente
chamadas morfemas. Os morfemas podem constituir palavras inteiras (por exemplo o
substantivo flor) ou, uma parte de palavra, portadora de significagéo (por exemplo, cada
uma das partes — flor e zinha que compde a palavra florzinha) (Marec-Breton, 2004).

A decodificacdo é essencial no inicio do processo de alfabetizacdo. Para
Gombert, um fato deve ser claramente afirmado: o reconhecimento das palavras
condiciona toda a atividade de leitura porque € um pré-requisito para a compreensao.
Mas o reconhecimento das palavras deve ocorrer sem que o leitor se dé conta de que ele
efetua um trabalho intelectual, é preciso que todo o esfor¢o consciente seja mobilizado
para o objetivo pelo qual o leitor 1€ e ndo pela utilizacdo da ferramenta leitura. Ou seja,

a leitura precisa ser automatizada pelo leitor, para que ele possa se utilizar da leitura
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para compreender. Caso contrario, ele gastara toda sua concentracdo em decodificar.

A decodificacdo é fundamental para a automatizacdo, pois quando ler for uma
atividade automatica, o leitor concentrara todo seu comportamento em compreender o
que Ié.

Alguns estudos indicam diferentes modelos explicativos sobre o
desenvolvimento da escrita. Neste trabalho utilizamos o modelo de reconhecimento de
palavras de Erhi (Cardoso Martins, Corréa e Marchetti, 2008), por entender que este
modelo oferece uma explicagdo mais parcimoniosa para as chamadas escritas silabicas.
De acordo com a autora podemos classificar a escrita de aprendizes em quatro fases:

e [Fase pré-alfabética: as producgdes escritas consistem de letras arbitrarias, ou seja,
que ndo possuem relacdo com 0s sons na pronuncia das palavras. Os aprendizes
ainda n&o conhecem o0 nome e 0s sons das letras.

e Fase parcialmente alfabética: Quando os aprendizes ja dominam o nome das
letras e os sons eles comegcam a compreender a natureza fonoldgica da escrita e
conseqlientemente comecam a representar alguns sons em suas escritas,
geralmente no inicio ou no final das palavras;

e Fase alfabética completa: com a instrucdo explicita sobre as relagbes entre
grafema e fonema os aprendizes conseguem “[...] representar todos os sons da
pronincia da palavra por letras foneticamente apropriadas, mesmo que
convencionalmente incorretas” (Cardoso-Martins, 2008, p. 142).

e Fase alfabética consolidada: devido a experiéncia com as letras, o aprendiz passa
a escrever melhor, ndo considerando s6 a fonologia, mas também as regras

ortograficas do sistema de escrita.
Para fundamentar este trabalho, faremos agora uma revisdo de estudos que

investigaram as relacGes entre habilidades metafonoldgicas e a aprendizagem de leitura

e escrita, daremos uma énfase maior em estudos realizados com adultos.
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4 — Revendo a literatura

Sabemos que no enfoque tedrico da Psicologia Cognitiva, 0 processo de
aprender a ler e a escrever compreende a instalacdo de habilidades que abrangem
aspectos fonoldgicos, lexicais, morfoldgicos, sintaticos, semanticos e ortograficos da
linguagem escrita. Dentre todas essas habilidades citadas, as pesquisas da area tém
demonstrado que existe uma forte relacdo entre a aprendizagem da leitura e da escrita e

as habilidades metafonoldgicas no inicio dessa aprendizagem.

A revisdo de literatura das pesquisas feitas com falantes do portugués do Brasil
realizada por Maluf, Pagnez e Zanella (2006), no periodo de 1987 e 2005, mostra que
h& uma importante relacdo entre o desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas e a
linguagem escrita, apresentando evidéncias de que a aprendizagem da escrita é

facilitada quando ha um bom desenvolvimento das habilidades metafonolégicas.

Estudos recentes mostram que os melhores resultados na alfabetizagdo vém
sendo obtidos com o uso de estratégias que ajudam os alunos a desenvolver habilidades
de manipulacédo consciente da linguagem oral. Mais especificamente de estratégias que
ajudam a compreender que a fala é composta por segmentos que constituem palavras;
que as palavras constituem unidades que podem ser decompostas em unidades menores,
as silabas; que as palavras podem ser segmentadas segundo seu final (rimas) ou seu
comeco (aliteracdes); que as menores unidades de som sdo os fonemas, 0s quais sdo

representados por meio de letras (os grafemas) (MALUF, 2005).

Essa consciéncia, segundo Maluf (2005) é a chave para a compreensdo do
principio alfabético, ou seja, para compreender que as unidades de som s&o
representadas por letras. Compreender o principio alfabético é compreender que as

letras (grafemas) correspondem a sons (fonemas) e vice-versa.

Pesquisas recentes, realizadas no contexto da teoria cognitiva da leitura, vém
produzindo evidéncias de que o método de alfabetizacdo mais eficiente € aquele que
favorece a instalacdo de duas competéncias basicas: a consciéncia fonémica e o dominio

do principio alfabético.

Cardoso Martins (1995) investigou a relacdo entre os diferentes niveis das

habilidades metafonoldgicas e a aquisicao da leitura e da escrita em criancas brasileiras.
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Participaram da pesquisa 105 criancas matriculadas em classes de Educacédo Infantil. A
pesquisa foi de carater longitudinal e as criancas foram acompanhadas em trés
momentos diferentes: no inicio, no meio e no final do ano letivo. No inicio do ano, um
pouco antes do inicio da alfabetizacdo, as criancas, cuja idade média era de cinco anos e
nove meses, foram apresentadas as tarefas de deteccdo de rima, silaba e fonema,
subtracdo de segmento inicial, além de uma tarefa de escrita e de um teste de
desenvolvimento intelectual. No meio e no final do ano letivo, isto é, quatro a oito
meses apds o inicio da alfabetizacdo, as criangas foram avaliadas em tarefas de leitura e
de escrita. Os resultados mostraram que no meio do ano letivo, as tarefas de deteccéo de
rima e de deteccdo de silaba contribuiram para a leitura, enquanto que as tarefas de
deteccdo de silaba e de subtracdo de segmento inicial contribuiram para a escrita. No
final do ano letivo, as tarefas de deteccdo de silaba e de subtracdo de segmento inicial

ajudaram tanto no desenvolvimento da leitura quanto no da escrita.

Os resultados obtidos por Cardoso-Martins (1995) indicam que a sensibilidade a
rima ndo parece desempenhar um papel critico no dominio do principio alfabético, no
caso das criancas falantes do portugués do Brasil. No entanto outras unidades de anélise
fonoldgica tém sido apontadas como importantes para aquisicao da leitura e da escrita,
especialmente no nivel da silaba e em tarefas de deteccdo de semelhanca de som inicial
(CORREA, 1997; CORREA, MEIIRELES, & MACLEAN, 1999; MALUF &
BARRERA, 1997; CAPOVILLA, 2005).

Melo (2006) em sua tese de doutorado faz referéncia a diversas investigacoes
interessadas em verificar semelhancas e diferencas na aquisicdo da linguagem escrita de

criancas, jovens e adultos.

Ao comparar o desempenho de criangas, jovens e adultos com 0 mesmo nivel de
leitura em diferentes tarefas de consciéncia fonoldgica, Melo (2006, p.116) cita 0s
resultados obtidos por varios pesquisadores que relatam que os jovens e os adultos que
apresentaram limitadas habilidades de leitura, apesar do tempo de escolaridade,
apresentaram desempenhos muito inferiores em relacdo as criancas em tarefas que

exigiam manipulacdo de sons.

Melo (2006, p. 116) refere trabalhos de Pratt e Brady, com dois grupos de

participantes que tinham o inglés como primeira lingua. Os grupos foram selecionados
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levando-se em conta o nivel de leitura e em cada grupo os participantes foram divididos
em bons e maus leitores. O primeiro grupo foi composto por 30 criancas que
freqlientavam a terceira serie da Escola Elementar, com idade entre oito e dez anos,
sendo que 15 fizeram parte do grupo de bons leitores e 15 fizeram parte do grupo de
maus leitores, de acordo com o desempenho em um teste de leitura. O segundo grupo
foi formado por 26 adultos que estavam recebendo instrucdo escolar pelo sistema de
Educacdo Basica de adultos, divididos em 13 bons leitores e 13 maus leitores, ap6s um
teste de leitura. Os participantes realizaram um teste de inteligéncia, uma tarefa de
eliminacdo de silabas e de fonemas em palavras, uma tarefa de substituicdo de silabas e
fonemas em palavras e outra de julgamento de extensdo de palavras reais e de
pseudopalavras, além de uma tarefa de controle que envolvia sons ndo linguisticos, no
qual os participantes tinham que usar blocos coloridos para indicar mudangas em
seqliéncias de tons apresentados. Os resultados indicaram que a consciéncia fonoldgica
estava fortemente relacionada a habilidade de leitura do grupo de criancas e no grupo de
adultos. Tanto no grupo de criancas quanto no grupo dos adultos, os bons e 0s maus
leitores apresentaram diferengas significativas de desempenho nas tarefas de
consciéncias fonoldgica. Em contrapartida, os desempenhos dos grupos nao
apresentaram diferencas significativas na tarefa de controle que envolvia sons nédo
linglisticos. Apesar do tempo de escolaridade, de 3 a 12 anos, 0s maus leitores adultos
apresentaram desempenhos muito inferiores nas tarefas de consciéncia fonoldgica, em
relagdo as criangas, principalmente nas tarefas de eliminagdo de sons e de julgamento de
extensdo de pseudopalavras, nas quais as medias de acerto foram de 17% e 10%,
respectivamente. Pratt e Brady concluem que as deficiéncias no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica persistem apesar do tempo de escolaridade, confirmando a
importancia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica para a compreensao do
principio alfabético e para o desenvolvimento da habilidade de leitura. Diante desses
resultados, os autores sugerem um programa de treinamento que inclua atividades de
consciéncia fonoldgica nos processos de alfabetizacdo, visando beneficiar

principalmente os maus leitores.

Outro estudo referido por Mello (2006, p. 116) e ao qual ndo nos foi possivel ter
acesso direto, é 0 de GREENBERG, LENNEA E DOLORES, publicado em 1997. O
objetivo foi examinar se diferengas nos processos fonoldgicos e ortograficos poderiam
explicar diferencas individuais na leitura de palavras e pseudopalavras de criancas e
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adultos. O estudo foi conduzido em Minnesota, com participantes que tinham o inglés
como primeira lingua, onde 72 eram criancas que freqiientavam a terceira e a quarta
série da escola elementar, e 72 adultos que estudavam em classes de educagdo bésica de
adultos. Os participantes foram pareados por nivel de leitura e trés grupos foram
formados de acordo com o desempenho em um teste de leitura. Em cada grupo formado
pelo nivel de leitura (terceiro, quarto e quinto nivel), permaneceram 24 adultos e 24

criancas.

As tarefas apresentadas aos participantes foram as seguintes: leitura de palavras
irregulares, leitura de pseudopalavras, segmentagédo de palavras em sons, eliminagédo de
sons em palavras, discriminacdo e escolha de palavras semelhantes, identificacdo da
posicdo correta das letras nas palavras (inicio, meio e fim das palavras), leitura e selecédo
de pares de palavras que rimam e selegé@o de pares de palavras com sequiéncias de letras
inaceitaveis na lingua inglesa, e por fim escrita de palavras. Os resultados mostram
desempenhos superiores das criancas em relacdo aos adultos em tarefas
fonologicamente complexas, como a segmentacdo de palavras, eliminacdo de sons e a
leitura de pseudopalavras em todos os trés grupos de nivel de leitura. Na tarefa de
leitura e selecdo de pares de palavras que rimam as criangas detectaram mais pares
corretos do que os adultos. Nas demais tarefas, os adultos leram mais palavras
irregulares do que as criangas, e ambos apresentaram performances similares na tarefa
de discriminacdo de palavras semelhantes, assim como na tarefa de identificacdo da
posicao correta das letras nas palavras. Quando comparados as crian¢as da mesma idade
de leitura, os adultos apresentaram um desempenho inferior em tarefas que exigem a
manipulacdo de sons, como as tarefas de eliminacdo e de segmentacdo. De acordo com
Greenberg, Lennea e Dolores (citados por Melo, 2006, p. 117) concluiram que as
dificuldades apresentadas pelos participantes adultos nas tarefas de consciéncia
fonolodgica estavam associadas as dificuldades que os participantes relataram em relacéo
a experiéncia escolar: muitos deles se ausentavam da escola elementar durante longos
periodos, e 25% repetiu 0 primeiro, 0 segundo e o terceiro ano — momentos importantes
para o desenvolvimento da habilidade de decodificagdo. Os autores levantaram a
hipdtese de que os participantes adultos apresentaram dificuldades no desenvolvimento
da consciéncia fonologica desde os anos iniciais de escolarizacdo, o que limitou os

progressos na leitura desses adultos.
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Esses estudos sugerem que a consciéncia fonologica é um fator que pode
explicar as dificuldades encontradas pelos aprendizes na aquisi¢cdo da leitura. As
dificuldades, caso ndo sejam superadas, permanecem ao longo do tempo contribuindo

para a formacao do adulto mau leitor.

A pesquisa realizada por Melo (2006) teve como participantes 38 jovens e
adultos com idade entre 16 e 65 anos, matriculados em um programa de alfabetizacédo
de adultos na cidade do Rio de Janeiro. Os alunos foram avaliados no inicio e no fim do
programa com tarefas que avaliavam a habilidade de ler e escrever palavras e
pseudopalavras, conhecimento do nome das letras, consciéncia fonoldgica e aos

subtestes verbais da Escala de Inteligéncia Weschler para adultos.

Os resultados desta pesquisa revelaram que a consciéncia fonoldgica,
especialmente a habilidade de segmentar palavras em silabas e fonemas contribuiu
significativamente para as variag0es na habilidade de leitura e escrita no final do

programa.

Um estudo realizado por Corréa, Cardoso-Martins e Rodrigues (2010) descreve
os resultados obtidos com dezenove adultos que ainda ndo sabiam ler. Esses adultos
foram solicitados a escrever uma lista de palavras da melhor maneira que pudessem. A
hipdtese era que a maioria das letras foneticamente apropriadas nas escritas dos adultos
correspondesse a nomes das letras na pronuncia das palavras. As autoras esperavam
replicar os resultados encontrados por Cardoso-Martins et al. (2006) sobre a incidéncia

e a natureza das chamadas escritas silabicas entre criangas em idade pré-escolar.

A questdo a ser respondida era a generalidade dos resultados que vém sendo
encontrados com criancas em idade pré-escolar, resultados estes que argumentam que o
conhecimento do nome das letras é um fator importante na génese das escritas silabicas.
Ou seja, a utilizacdo do conhecimento do nome das letras para conectar a escrita a fala €
um fenémeno especifico do desenvolvimento infantil, ou pelo contrario, € uma
estratégia utilizada por pré-leitores em geral, independentemente de sua idade ou nivel
de desenvolvimento? (CORREA, CARDOSO-MARTINS & RODRIGUES, 2010, p.
162).

Neste estudo apenas adultos que ndo leram qualquer palavra em um teste de

leitura de palavras isoladas foram incluidos, as tarefas discutidas no artigo foram as
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seguintes: conhecimento do nome das letras, reconhecimento dos sons das letras, leitura
de palavras e escrita de palavras. Os resultados mostraram gue, assim como criangas em
idade pré-escolar, adultos iletrados baseiam-se no seu conhecimento do nome das letras
para conectar a escrita a fala. Com efeito, a maioria das letras nas escritas dos adultos
que participaram do presente estudo correspondia a letras cujo nome podia ser, total ou

parcialmente, escutado na pronuncia da palavra.

Segundo Bertelson, Gelder, Tfouni e Morais (referidos por SANTOS &
MALUF, 2007, p. 96) as pesquisas que comparam as habilidades fonoldgicas de adultos
analfabetos ou com wuma escolarizacdo regular, sdo imprescindiveis para o
esclarecimento das questdes relacionadas a consciéncia fonologica e oferecer evidéncias
sobre quais habilidades sdo um subproduto da aprendizagem da linguagem escrita e

quais ndo estdo ligadas ao processo de alfabetizacéo.

Uma pesquisa realizada por Gombert (referido por SANTOS & MALUF, 2007,
p.96) investigou a capacidade de adultos analfabetos na realizacdo de tarefas
metalinguisticas, entre elas, julgamento de extensdo fonoldgica de palavras, omissdo de
consoante inicial e segmentagédo lexical de sentencas. Foram selecionados 21 adultos,
sete eram analfabetos, sete eram considerados parcialmente alfabetizados e outros sete
sabiam ler e escrever. Os resultados ofereceram evidéncias de que os trés grupos foram
beneficiados do treinamento, todos os grupos passaram pelas sessdes de intervencado, no
entanto, os adultos analfabetos e os parcialmente alfabetizados foram o0s que

apresentaram um desempenho muito superior ao desempenho inicial.

Um estudo realizado por Corréa e Cardoso-Martins (2010) trata da relacdo entre
idade o sucesso na aprendizagem da leitura. O estudo examina se a idade pode agravar
as dificuldades de processamento fonoldgico de adultos com pouca escolaridade e

interferir negativamente com a sua habilidade de aprender a ler e escrever.

A pesquisa envolveu 72 adultos, sendo 58 mulheres e 14 homens, com idade
entre 16 e 81 anos. Todos os sujeitos estavam matriculados em programas de
alfabetizacdo localizados em bairros de classe média baixa em Belo Horizonte, Minas
Gerais. Apenas foram inclusos na pesquisa jovens e adultos saudaveis, que ndo

possuiam nenhuma suspeita de atraso intelectual grave.

Os subtestes de leitura e escrita consistiam em ler e escrever palavras
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apresentadas em ordem de dificuldade crescente. No subteste de matematica, os alunos
eram solicitados a resolver por escrito uma série de problemas matematicos. Todos os
participantes também realizaram uma tarefa que avaliava o conhecimento do nome das
letras. A consciéncia fonoldgica foi avaliada por meio de tarefas de deteccdo de rima e
fonema e a habilidade de recuperar codigos fonoldgicos na memdria de longo prazo foi

avaliada por tarefas de velocidade de nomeacéo.

Os resultados obtidos ndo revelam uma associacdo entre a idade dos
participantes e as medidas académicas (leitura, escrita, matematica e conhecimento do
nome das letras) e cognitivas (consciéncia fonoldgica, velocidade de nomeacdo).
Apenas 15% dos participantes ndo conseguiram ler qualquer palavra no teste de leitura,
sendo que oito ndo foram capazes de escrever corretamente seu proprio nome na tarefa
de escrita. Apesar disso, todos obtiveram um bom desempenho na tarefa de
conhecimento do nome das letras. Mais de 80% dos adultos reconheceram corretamente

21 ou mais das 23 letras incluidas na tarefa de conhecimento do alfabeto.

Dos 72 adultos avaliados no inicio do programa 33, ou seja, 46% foram
novamente submetidos as tarefas de leitura e escrita no final do programa de
alfabetizacdo. Os resultados mostraram um aumento significativo no nimero médio de
palavras lidas corretamente ao longo do programa, por outro lado, nenhuma diferenca

foi encontrada no teste de escrita de palavras.

Assim como em outros estudos realizados, Correa e Cardoso-Martins (2010)
encontraram uma correlagdo estreita entre o processamento fonoldgico e a habilidade de
leitura e escrita de jovens e adultos com pouca escolaridade. Seus resultados
demonstram que, assim como acontece entre criancas em idade escolar, as variacGes de
consciéncia fonologica e na velocidade de nomeacéo contribuem significativamente e
especificamente para a habilidade de leitura e escrita de adultos com pouca

escolaridade.

Do ponto de vista pedagdgico, Santos (2004) e Santos e Maluf (2004) enfatizam
a importancia e urgéncia de que a formacdo de professores da educagdo infantil e
professores alfabetizadores sejam pautados em conhecimentos a respeito das
associacOes entre consciéncia fonologica e aprendizagem da linguagem escrita. Esse

conhecimento pode direcionar o trabalho pedagdgico para praticas de ensino que
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incorporem atividades de linguagem oral (trocadilhos, musicas, poesias rimadas, jogos
de linguagem) capazes de favorecer no aprendiz a compreensédo do carater segmental da

linguagem e as relacgdes entre letra e som.

A consciéncia fonoldgica é a habilidade metalingiiistica mais estudada nas
pesquisas brasileiras, essa predominancia acompanha o que se encontra na literatura
estrangeira, afinal é sobre o papel da consciéncia fonoldgica na aprendizagem escrita
que foram produzidas maiores evidéncias empiricas (MALUF, ZANELLA e PAGNEZ,
2006).

Soares (2006) realizou um levantamento na pagina eletrdnica CAPES de teses e
dissertagdes defendidas entre 1987 e 2006 utilizando como palavra chave o termo
“consciéncia fonologica”. Foram encontradas 111 teses e dissertacdes, no entanto 0s
trabalhos que tratavam especificamente de Consciéncia Fonoldgica e alfabetizagdo eram
74 no total. Destes 74 trabalhos, apenas dois envolviam jovens e adultos como sujeitos.
Fica evidente, portanto, a necessidade de pesquisas com o publico jovem e adulto, ja

gue 0s mesmos somam uma grande parcela de analfabetos em nosso pais.

Nesse sentido, hd um incentivo de que pesquisas sejam realizadas para
compreender a relagdo entre consciéncia fonoldgica e aprendizagem da linguagem
escrita e favorecer a criacdo de praticas de ensino que favorecam a aprendizagem da

linguagem escrita.
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5 — Problema e objetivos

A literatura tem mostrado avancos com relacdo as pesquisas sobre alfabetizacédo
no enfoque metalinglistico, no entanto, sdo escassos os estudos brasileiros realizados
com adultos, o que chama a atengéo para a necessidade de avancar nesse conhecimento,
dado o numero significativo de individuos aprendendo a ler e escrever na idade adulta
(MALUF, ZANELLA e PAGNEZ, 2006).

A presente pesquisa tem como objetivo verificar como estdo lendo e escrevendo
e como se apresenta a relacdo entre habilidades metafonoldgicas e aprendizagem da
linguagem escrita em um grupo de alunos matriculados na Educacdo de Jovens e
Adultos.

A pesquisa foi realizada com jovens e adultos com idades entre 16 e 70 anos,
em um municipio da Grande Sao Paulo, a grande parte dos pesquisados ja freqientaram
a escola quando eram criancas e acabaram, deixaram a escola e retornaram depois de
adultos, no entanto, continuam apresentando rendimentos insatisfatérios com relacdo a

leitura e a escrita.

No municipio em que a pesquisa sera realizada a Educacdo de Jovens e Adultos
| (1% a 4? série) e Educacdo de Jovens e Adultos Il (5% a 8%) é distribuidas em onze

escolas nos bairros e um Centro de Educacéo de Jovens e Adultos no centro da cidade.

Em 2010 o municipio fez adesdo ao Programa Brasil Alfabetizado que atende
aproximadamente 200 alunos. Portanto se juntarmos os alunos da EJA | e Il e os alunos
do programa Brasil Alfabetizado teremos aproximadamente 1.300 alunos freqtientando

a educacdo de jovens e adultos

Nossa hipotese é de que os aprendizes que possuem as habilidades
metafonoldgicas mais desenvolvidas também apresentem maiores habilidades de
linguagem escrita. Em contrapartida espera-se que jovens e adultos com habilidades
metafonoldgicas menos desenvolvidas apresentem um desempenho inferior na

aprendizagem da linguagem escrita.

A exploragdo dessa hipdtese, ja bastante vigorosa com base em resultados de
pesquisa feitas com criancas justifica-se pela escassez de trabalhos feitos no Brasil com

adultos semi-alfabetizados. Interessa-nos verificar a possivel existéncia de
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peculiaridades nas relacGes entre alfabetizacédo e habilidades metafonoldgicas nesse tipo

de populacéo.

Vamos também realizar uma entrevista com a finalidade de conhecer a trajetéria
escolar desses alunos e sobre o seu processo de aprender a ler e escrever e sua relagéo

com o ambiente escolar.

O objetivo desta pesquisa é verificar a hipdtese segundo a qual os atrasos no
dominio do sistema alfabético de escrita podem estar relacionados a atrasos no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Estes atrasos no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica podem resultar de praticas de alfabetizacdo que ndo o

favorecem. Assim, pergunta-se:
Como se apresenta a leitura e a escrita de palavras na 12, 22, 32 e 42 séries?

Que relacdo serd encontrada entre o desempenho na escrita e leitura de palavras,
e a consciéncia fonoldgica? Dito de outra forma: Os alunos do EJA que apresentam
dificuldades na escrita de palavras e/ou no reconhecimento e compreensdo de palavras

tém baixo desempenho em provas de avalia¢do da consciéncia fonologica?

Tem-se como hip6tese que os alunos com melhor desempenho nas tarefas de
escrita também apresentaram bom desempenho nas tarefas de consciéncia fonoldgica.
Em contrapartida, alunos com baixo desempenho nas tarefas de escrita tenderdo a

apresentar desempenho inferior nas tarefas de consciéncia fonologica.

A seqguir, explicitaremos o caminho adotado para responder as questdes
apresentadas.
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6 — Método

Para responder as questdes formuladas, foram utilizadas tarefas de aplicacéo
coletiva e individual para alunos matriculados na Educacgéo de Jovens e Adultos. Dos 62
alunos pesquisados, 33 freqlientam o 1° termo da EJA | (12 e 22 série) e 0s outros 29

freqlientam o 2° termo da EJA | (32 e 42 série).

O ditado de palavras e a tarefa de reconhecimento de palavras foram aplicados
coletivamente a todos os alunos presentes no primeiro dia da coleta de dados. As tarefas
de consciéncia fonoldgica e as entrevistas foram feitas individualmente somente com 0s

alunos que participaram das tarefas coletivas.

6.1 - Local e participantes

A pesquisa foi realizada em um municipio da Grande Sdo Paulo. A escola
escolhida fica situada na periferia do municipio em questdo. A escola é a maior da rede
municipal de ensino. Atende no periodo matutino e vespertino os alunos do Ensino
Fundamental | (1° ano ao 5° ano) e no periodo noturno atende 62 os alunos da Educacao

de Jovens e Adultos.

A educacdo de jovens e adultos nesta escola é composta por nove salas: duas
salas do primeiro termo da EJA | (12 e 22 série), duas salas do segundo termo da EJA |
(32 e 42 série), duas salas do primeiro termo da EJA Il (52 série) e trés salas do segundo
termo da EJA 11 (62 série). A equipe gestora da escola é composta por um diretor, dois
vice-diretores e dois coordenadores pedagdgicos.

Participaram da pesquisa 62 alunos, de quatro turmas diferentes, sendo 19 do
sexo masculino e 43 do sexo feminino. A Tabela 1 mostra a distribuicdo por idade e

série de todos os participantes.
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Tabela 6 — Classificacao dos participantes quanto ao sexo, idade e série

Séries Sexo Idade _
M F 15a30 31a40 41a50 51a60 acima60 Total
12 2 10 3 1 5 3 0 12
22 11 10 2 5 8 4 2 21
¥ 4 9 2 2 6 3 0 13
42 2 14 2 5 5 2 2 16
Total 19 43 9 13 24 12 4 62

Fonte: formulagao prépria

Em seguida serdo apresentados os instrumentos utilizados para a coleta de dados

e procedimento para a coleta.

6.2 - Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Os dados foram coletados na escola no periodo noturno. Foram aplicadas as
tarefas de ditado de palavras e tarefa de reconhecimento de palavras, coletivamente, a
todos os alunos que estavam presentes no dia da coleta. Apos a aplicacdo coletiva
dessas tarefas, foram aplicadas, individualmente, as provas de consciéncia fonoldgica,
aos mesmos alunos que haviam estado presentes na primeira coleta de dados. Os dados
foram coletados pela propria pesquisadora, entre os dias 07/04/2011 e 8/07/2011.

6.3 - Entrevistas: trajetoria escolar
Realizamos uma entrevista semi-estruturada (Anexo 2), cada aluno contou um
pouco sobre sua historia e trajetdria escolar. Utilizamos estas entrevistas para o capitulo

2 no qual tratamos dos alunos da EJA, suas historias de vida e trajetdria escolar.

6.4 — Tarefas de Escrita de palavras (TEP)

A prova de escrita consistiu em um ditado composto de 19 palavras e foi
aplicada coletivamente em cada uma das turmas (Anexo 3). As palavras variaram em
tamanho de 4 a 8 letras. Foram ditadas 15 palavras utilizadas por Pinheiro e Keys, 1987
(citado em Cardoso-Martins & Corréa, 2008), que considerou a frequéncia de

ocorréncias de palavras em livros infantis. Incluimos nesta lista de palavras outras 4
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palavras: galinha, café, passaro, gostava. Totalizando, portanto, 19 palavras ditadas.

O ditado de palavras foi aplicado coletivamente aos grupos presentes em cada
classe no dia da aplicagéo. Cada aluno recebeu uma folha de papel na qual deveria
colocar 0 nome, a idade, a série e a data. Eles também foram orientados para organizar a
escrita das palavras em forma de lista. Cada palavra foi dita uma Unica vez.

As palavras ditadas foram as seguintes: passaro, gostava dedo, tomada, dado,
faca, telefone, cabelo, galinha, café, xicara, crianca, sino, figo, cavalo, pipa, banana,

cotonete e bigode.

6.5 — Tarefa de Reconhecimento de palavras (TRP)
A tarefa de reconhecimento de palavras foi aplicada coletivamente (anexo 4).
Essa tarefa foi retirada do estudo realizado por Zanella (2007). A autora refere que esta
tarefa foi inspirada em estudo desenvolvido por Komsi, 1997, e no “Etude spécifique
relative aux éléves en difficulté en lecture a I'entrée en sixieme” (Franca, 1997) e
construida de acordo com a necessidade de sua pesquisa.
Cada aluno recebeu uma folha que continha 90 figuras com a palavra escrita
que a denominava. O aluno foi orientado a circular a palavra que correspondia a figura e
fizesse um “X” na palavra que ndo correspondia & figura. A lista de palavras continha

erros de natureza ortografica, semantica e fonoldgica, conforme os exemplos abaixo.

Exemplos:

Foguete

o

flechas jara

apontodor

6.6 — Tarefas de avaliacdo das habilidades metafonoldgicas:

As tarefas de deteccdo de fonema (TDF), subtracdo de fonema (TSF) foram
retiradas da pesquisa de Marchetti (2007) e adaptadas da bateria de Habilidades
Fonologicas de Cardoso-Martins, Haasee Wood, em 1998, pelo laboratério de
Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo e da Linguagem da Universidade Federal de
Minas. A tarefa de segmentacdo de palavras em silabas foi elaborada especificamente

para esta pesquisa. Estas trés tarefas foram realizadas individualmente.
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e Tarefa de segmentacdo da palavra em silaba (TSPS)

Iniciamos a aplicacdo individual com a tarefa de segmentacdo da palavra em
silabas (Anexo 5), dando a seguinte instrucao: “Agora faremos um jogo, vou dizer uma
palavra e vocé vai contar nos dedos quantos pedagos ela tem. VVamos treinar primeiro.”
Entdo realizamos os itens do teste até que o aluno entendesse a comanda. Depois
explicavamos que iriamos comecar 0 jogo, e que durante o jogo a pesquisadora ndo
podia repetir a palavra nem ajudar, combinamos também que ndo podia ficar “pensando
muito”, a resposta deveria vir imediatamente apds a fala da pesquisadora. Assim

aconteceu sucessivamente com os 10 itens desta tarefa.

e Tarefa de deteccao de fonema (TDF)

Esta tarefa foi realizada logo apds a tarefa de segmentacéo da palavra em silaba,
a aplicadora entdo prosseguia com as instrugdes: “Agora vamos jogar outro jogo. Preste
bastante atengdo nas regras deste novo jogo. Agora vou dizer trés palavras e vocé tera
que me dizer qual a palavra que comega com um som diferente. Vamos la: SAPO —
SINO - BOLO. Qual é o diferente?”

Fizemos os quatro itens de treino até que o aluno entendesse a comanda, entéo
realizamos os itens de pratica (Anexo 6). Explicitamos que novamente ndo repetiriamos
as palavras e que a resposta deveria ser dada logo apés a instrucéo. Fizemos assim com

todos 0s10 itens da tarefa.

e Tarefa de subtracdo de fonema (TSF)

A realizacdo desta tarefa foi logo apos a tarefa de deteccdo de fonema,
prosseguimos com as instrugdes: “Agora € o ultimo jogo: neste jogo vocé terd que dizer
como fica a palavra sem o comecinho dela. Vamos primeiro treinar: Ando Se eu tirar o
comecinho fica?” e realizamos os itens de treino até que o aluno entendesse a comanda.
Depois do treino passamos para 0s itens de pratica, lembrando ao aluno que a resposta
deveria ser dada logo ap0s a instrucdo e que a mesma so poderia ser dita uma Unica vez
(Anexo 7).
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7 — Procedimento de andlise dos dados

7.1 - Tarefa de ditado de palavras
O instrumento foi composto por 19 palavras e para categorizar as escritas
realizadas pelos alunos a pontuacdo dada foi a seguinte:
e 4 pontos — escrita de palavras classificadas na fase alfabética consolidada.
Exemplos: BIGODE (bigode), COTONETE (cotonete).
e 3 pontos - escrita de palavras classificada na fase alfabética completa.
Exemplos: CABLO (cabelo), TUMADA (tomada).
e 2 pontos — escrita de palavras classificada na fase semi-alfabética. Exemplos:
PASSCO (passaro), CALIHA (galinha).
e 1 ponto — escrita de palavras classificadas na fase pré-alfabética. Exemplos:
TEATE (banana), ECNA (FACA).
e (0 ponto — auséncia de escrita.
O escore maximo desta tarefa € 76 pontos por sujeito e o escore maximo de

acertos possiveis de cada palavra é 248 pontos.

7.2 - Tarefa de reconhecimento de palavras
O instrumento é composto por 90 figuras, que se subdividem em trés grupos de
30 itens. No primeiro grupo temos os itens onde a imagem e a palavras séo

correspondentemente corretas.

(o _!_
\ - ﬁ L
N va @
tartaruga Lapis avidozinho

No segundo grupo, a imagem e a palavras ndo sdo correspondentes. A palavra

escrita € semanticamente incompativel com a figura apresentada.

gato Vassoura abacaxi
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No terceiro grupo, a palavra assemelha-se a correta, mas possui um erro

fonoldgico.

(8]

£

S

borbolata Coehlo brinquetos

A pontuacéo utilizada para cada item foi a seguinte:
e 0 ponto — resposta errada ou auséncia de resposta.
e 1 ponto — resposta certa.

O escore maximo geral desta tarefa é de 90 pontos.

7.3 — Tarefas de Consciéncia fonoldgica
As tarefas de consciéncia fonoldgica foram de trés tipos: 1) segmentacdo da
palavra em silaba; 2) detec¢do de fonema e 3) subtracdo de fonema. Cada tarefa possuia
10 itens de pratica, que foram pontuados da seguinte maneira:
e 0 ponto — quando a resposta estava errada;
e 1 ponto — quando a resposta estava correta.
O escore total desta tarefa equivale a 30 pontos.
Foi utilizado o teste de correlacdo de Pearson para a comparacgédo dos resultados
das provas de leitura e escrita com as de consciéncia fonoldgica. Para comparacgédo das

séries foi utilizada uma anélise de variancia.
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8 - Apresentacao e analise dos resultados

Passaremos agora a apresentacao e analise dos resultados obtidos, como

podemos observar na Tabela 6:

Tabela 6 - Apresentagéo geral da pontuacéo obtida nas tarefas aplicadas, expressa como

médias de acertos

TAREFA SERIE | N° ALUNOS | MEDIA
12 série 12 48,00
22 série 21 55,05
Ditado 32 série 13 65,31
42 série 16 73,25
total 62 60,53
12 série 12 45,33
a cAri
Tarefa de reconhecimento de palavras ga Sere 21 50,60
(TRP) sgr!e 13 67,23
42 série 16 70,31
total 62 58,28
12 série 12 7,08
Tarefa de Segmentacéo das silabas g: Sere 21 7,05
(TSS) sgr!e 13 9,00
423 série 16 9,50
total 62 8,10
12 série 12 4,08
Tarefa de detecgé@o de fonemas g: Sere 21 4,20
(TDF) sgr!e 13 5,54
42 série 16 8,63
total 62 5,62
12 série 12 3,17
a cAri
Tarefa de subtracdo de fonema ga Serie 21 2,42
(TSF) sgr!e 13 5,85
42 série 16 9,33
total 62 5,08
12 série 12 11,17
22 série 21 11,40
Soma = detecgdo + subtracdo de fonemas | 32 série 13 14,54
42 série 16 18,13
total 62 13,79

Ditado — escore maximo 76 pontos; TRP — escore méaximo 90 pontos; TSS — escore maximo 10
pontos; TDF — escore maximo 10 pontos; TSF — escore maximo 10 pontos; TSS + TDF + TSF -
escore maximo 30 pontos.
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8.1 — O desempenho na escrita das palavras

O resultado obtido com o ditado de palavras nos indica uma progressao de
acertos de acordo com a serie. A primeira série obteve uma média de 48 enquanto a
segunda série alcancou uma média de 55. A terceira série atingiu a média de 65 e a
quarta série obteve o melhor resultado, com uma média de 73.

A progressao entre as séries ja era esperada, no entanto, consideramos que a
terceira e quarta série obtiveram resultados inferiores ao esperado. Afinal as palavras
eram simples e ndo requeriam um dominio elevado de regras do cédigo alfabético.

Como podemos observar na Tabela 7, a incidéncia de acertos se concentrou em
palavras simples, compostas somente por consoante e vogal. Como € o caso de DADO,
DEDO, PIPA, CAFE, TOMADA, FACA, CABELO, BANANA, FIGO E BIGODE.
Todas estas palavras tiveram acertos acima de 80%.

A palavra CAVALO, foi escrita muitas vezes como KAVALO, o que fez
diminuir sua porcentagem de acertos.

As outras palavras, obtiveram uma porcentagem inferior as demais pois exigiam
conhecimento de silabas complexas ou de regras referentes a nossa lingua. Como é o
caso de SINO, que foi escrito muitas vezes como CINO; CRIANCA, escrito como
CRIASA, ou CRIANSA; XICARA, geralmente escrita com CH.

Dos 62 participantes apenas dois acertaram todas as palavras que foram ditadas,
57% das palavras foram escritas corretamente, 11,71% das palavras foi escrita
foneticamente correta, mesmo que convencionalmente incorretas, restando portanto
31,29% de palavras que foram escritas ainda nas duas primeiras fases iniciais da escrita
conforme a classificacdo de Ehri.

Podemos verificar na Tabela 7, organizada pela classificacdo de maior indice de

acertos, para 0 menor indice de acerto.

Tabela 7 — Ditado de palavras: incidéncia de pontos totais de cada palavra ditada

Palavra Total de
ditada pontos %
DADO 226 91,13
DEDO 223 89,82
PIPA 218 87,90
CAFE 216 (87,10
TOMADA 214 86,29
FACA 212 85,48
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CABELO 208 |83,87
BANANA 201  |81,05
FIGO 200 |80,65
BIGODE 199 80,24
CAVALO 197  |79,44
TELEFONE | 195 |78,63
GOSTAVA 189 76,21
SINO 188 |75,81
GALINHA 181  |72,98
COTONETE| 181 |[72,98
XICARA 175 70,56
PASSARO 169 |68,15
CRIANCA 161  |64,92

As palavras escritas pelos alunos podem ser encontradas no Anexo 10.

8.2 — Desempenho na leitura de palavras

Na tarefa de reconhecimento de palavras, encontramos também uma progressao
entre as series, a primeira serie atingiu 45,33 enquanto a segunda série obteve 50,60. A
terceira e quarta série obtiveram respectivamente 67,23 e 70,31.

Novamente encontramos a progressao entre as séries que ja era esperada, no
entanto, a quarta série atingiu uma média baixa, levando em conta o grau de dificuldade
exigido na tarefa.

Percebemos também na aplicacdo da tarefa, que em alguns quadrinhos as
palavras estavam escritas com a inicial em letra maidscula, e outros com a inicial em
letra minuscula (como pode ser observado no anexo 3). Alguns alunos se utilizaram do
conhecimento do nome inicial das letras para descobrir se a palavra que estava escrita
correspondia ao desenho. Talvez por isso a incidéncia de acertos tenha sido maior no
grupo Semantico.

Morais (1996) mostra que ler ndo é adivinhar o que o codigo quer dizer, e sim
saber decodificar o que as letras codificadas estdo querendo dizer. O autor defende este
como o primeiro passo para a leitura, em seguida, com o auxilio do vocabulario e
conhecimento da realidade em que o aprendiz esta inserido, ficara mais facil a
compreenséo do que foi lido.

A adivinhacdo, a antecipacdo do que estaria escrito de acordo com as letras

iniciais da palavra ficou evidente no grupo pesquisado. Esta estratégia para identificar
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as palavras parece ser resultado de uma pratica pedagogica que incentiva esse tipo de
estratégia. Uma senhora enquanto realizava a tarefa falou a seguinte frase: “Vocé €
danadinha, menina. A palavra parece que ta certa, mas dai no finalzinho tem uma letra
trocada, a gente precisa ler a palavra inteirinha”.

Nota-se que para o grupo de alunos pesquisados, a dificuldade com a leitura
parece ser maior que a dificuldade de escrita. Os alunos relataram apos a aplicacdo da
tarefa o quanto é dificil “juntar as letras”, a ansiedade e o0 nervosismo durante o ato de
ler acompanha a maior parte destes alunos. Alguns se julgam incapazes mesmo guando
ja possuem um bom dominio destas habilidades. A média geral obtida nesta tarefa foi de
58,28.

8.3- Desempenho nas tarefas de Consciéncia Fonoldgica

A primeira tarefa de segmentacdo da palavra em silabas foi a tarefa que os alunos
demonstraram ter um dominio maior. A primeira série alcancou uma média de 7,08; a
segunda série de 7.05; a terceira série atingiu 9,00 e por fim a quarta série obteve 9,50.

Sendo que a pontuacdo maxima a ser atingida era de 10 pontos.

Alguns alunos relataram que “contar os pedacinhos das palavras” foi o que o0s
ajudou a aprender a escrever, e que esta atividade era recorrente nas praticas das
professoras. Isto pode explicar a média mais elevada nesta atividade, ja que os alunos ja

tinham uma familiaridade com este tipo de atividade.

Os resultados encontrados corroboram com Salles (1999), pois também
demonstraram que a manipulacdo de silabas é adquirida antes das habilidades de

manipulagéo de fonemas.

A tarefa de deteccdo de fonema teve um desempenho inferior com relagéo a tarefa
de segmentar a palavra em silaba, principalmente nas séries iniciais. A primeira série
atingiu a média de 4,08; a segunda série atingiu 4,20; a terceira série obteve 5,54 e a
quarta série atingiu 8,63. A média total desta tarefa foi de 5.62.

Na tarefa de subtracdo de fonema o desempenho das séries iniciais foi inferior
ao das demais tarefas: a primeira série obteve uma média de 3,17; a segunda série
atingiu 2,42; a terceira série alcancou uma média de 5,85 e a quarta série pontuou 9,33
de média. A média geral desta tarefa foi de 5,08.
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Pode-se constatar, quando somados os resultados das trés tarefas referentes a
consciéncia fonoldgica que existe uma progressdo entre as séries, no entanto a diferenca
entre as duas primeiras séries é pequena. Lembramos que a pontua¢do méxima destas
trés tarefas juntas era 30 pontos, no entanto as trés primeiras séries ndo atingiram nem a
metade desta pontuacdo: a primeira série ficou com uma media de 11,17; a segunda
série com 11,40; a terceira com 14,54. Somente a quarta série atingiu uma média de
18,13.

Os resultados destas tarefas nos indicam que os alunos nédo alfabetizados
apresentaram um numero de acertos que diminuiu conforme o grau de exigéncia da
tarefa aumentou. Na tarefa de segmentacdo da palavra em silaba, a primeira série
atingiu 7,08; na de deteccao de fonema obteve 4,08 e na de subtracdo de fonemas ficou

com uma média de 3,17.

Estes resultados parecem estar de acordo com a nossa hip6tese inicial de que o0s
alunos com um desempenho superior nas tarefas de escrita também teriam um
desempenho elevado nas tarefas de consciéncia fonoldgica, em contrapartida, alunos
com baixo desempenho nas tarefas de escrita tendem a apresentar um desempenho

inferior nas tarefas de consciéncia fonoldgica.

Esses resultados permitem afirmar que a habilidade de segmentar palavras em
silabas parece ser menos exigente que a tarefa de detectar fonemas, e a habilidade de

deteccdo de fonemas parece ser menos exigente que a tarefa de subtrair fonemas.

8.4 — Resultados das comparacdes com uso de testes estatisticos

O célculo da ANOVA para os resultados das quatro séries mostrou diferencas
significativas entre elas tanto na habilidade de escrita (prova de ditado) e de leitura
(tarefa de reconhecimento de palavras), quanto nas habilidades de consciéncia

fonologica, como se vé na Tabela 8:
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Tabela 8: Resultados da ANOVA

Std.
N | mean | Std. Deviation| Error F Sig

Ditado - pontos 12 série | 12 | 48,00 16,298 4,705 | 9,254 |0,000
23 série | 21 | 55,05 17,403 3,798
32 série | 13 | 65,31 13,665 3,790
42 série | 16 | 73,25 2,049 0,512
total 62 | 60,53 16,538 2,100

Tarefa de Reconhecimento 12 série | 12 | 45,33 17,138 4,947 8,317 | 0,000
de palavras 23 série | 21| 50,60 15,017 3,358
32série |13 | 67,23 11,599 3,217
42 série | 16 | 70,31 19,717 4,929
total 62 | 58,28 18,934 2,424

Tarefa de Segmentacao 12 série | 12 | 7,08 2,610 0,753 5,953 0,001
das silabas 22 série | 21| 7,05 2,459 0,537
32série [ 13| 9,00 1,683 0,467
42 série | 16 | 9,50 1,211 0,303
total 62| 8,10 2,324 0,295

Tarefa de Deteccdo 12 série | 12 | 4,08 2,109 0,609 |18,324(0,000
de Fonemas 22série | 21| 4,20 1,765 0,395
32 série | 13| 5,54 2,145 0,595
42 série | 16 | 8,63 1,962 0,491
total 62| 5,62 2,691 0,344

Tarefa de Subtracao 12 série | 12 | 3,17 3,010 0,869 (20,581 (0,000
de fonemas 223 série | 21| 2,42 2,411 0,553
32 série | 13| 5,85 3,738 1,037
42 série | 16 | 9,33 1,589 0,410
total 62 | 5,08 3,861 0,503

Soma = detec¢do = subtracdo 12 série |12 | 11,17 4,366 1,260 |14,199]|0,000
de fonemas 23 série | 21| 11,40 3,633 0,812
32série | 13 | 14,54 3,332 0,924
42 série | 16 | 18,13 2,335 0,584
total |62 | 13,79 4,435 0,568

Como se pode ver as séries sdo diferentes na habilidade de escrita (ditado:
F=9,254; p<0,000). Podemos verificar também que as séries finais obtiveram médias

mais altas do que as séries iniciais.

Na habilidade de leitura (reconhecimento de palavras) as séries também séo
diferentes (F=8,317; p<0,000) e as séries finais ttm médias mais altas do que as séries

iniciais.
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Na soma das tarefas de consciéncia fonologica os resultados da 1% a 42 séries
variam significativamente (F=14,199; p<000) e as médias mais altas foram obtidas

pelos alunos das séries finais.

Esses resultados nos permitem afirmar que as habilidades de leitura e escrita, bem
como as habilidades metafonologicas variam da 1?2 a 42 série, conforme esperado, ou

seja, com o0 avanco da escolaridade essas habilidades também avangam.
Os resultados do teste de correlacdo de Pearson estdo expressos na Tabela 9:

Tabela 9: Teste de correlagédo de Pearson

Correlations

Soma =
Tarefa de Tarefa de Tarefa de deteccéo
Ditado - |Segmentagao | Detecgéo de | Subtragdo | +subtracao
pontos das Silabas Fonemas | de fonemas | de fonemas TRP

Ditado - pontos Pearson Correlatior} 1 ,681* ,638*1 ,667* ,728*4 ,608*

Sig. (1-tailed) , ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 62 62 61 59 61 61
Tarefa de Segmentaca: Pearson Correlatior] ,681*1 1 ,589*1 ,605* 871+ ,498*
das Silabas Sig. (1-tailed) ,000 , ,000 ,000 ,000 ,000

N 62 62 61 59 61 61
Tarefa de Deteccédo de Pearson Correlatior] ,638*1 ,589*1 1 ,821* ,909*4 ,565*
Fonemas Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 61 61 61 59 61 61
Tarefa de Subtracdo de Pearson Correlatior] ,667*1 ,605*1 ,821* 1 ,807*1 ,591*
fonemas Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 , ,000 ,000

N 59 59 59 59 59 59
Soma = detecgdo Pearson Correlatiof] ,728*1 ,871* ,909*1 ,807*1 1 ,599*
+subtracdo de fonemas gjg. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 , ,000

N 61 61 61 59 61 61
TRP Pearson Correlatio ,608*1 ,498*1 ,565*1 ,591*4 ,599* 1

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,

N 61 61 61 59 61 61

**. Correlation is significant at the 0.01 level (1-tailed).

Como se pode ver ha uma forte associacao entre os resultados da prova de escrita
(ditado) e cada uma das tarefas de consciéncia fonoldgica, bem como com o resultado

total dessas tarefas.

Existe também uma forte associagdo entre os resultados da prova de leitura (TRP)
e cada uma das tarefas de consciéncia fonologica, bem como com o resultado total

dessas tarefas.

Esses resultados d&o sustentacdo a nossa hipdtese inicial, de associacdo entre a
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aprendizagem da linguagem escrita e o desenvolvimento de habilidades

metafonoldgicas.

Pode-se também observar que os valores de correlacdo para as provas de escrita
sdo mais altos do que os valores das provas de leitura, ou seja, a habilidade de escrita
parece estar mais fortemente associada as habilidades de consciéncia fonolégica quando

comparadas com as provas de leitura.
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ConclusGes e consideracgdes finais

O objetivo desta pesquisa foi verificar como se apresenta a relacdo entre a
aprendizagem da linguagem escrita e o desenvolvimento das habilidades
metafonoldgicas em um grupo de alunos da educacdo de jovens e adultos.

A hipotese inicial desta pesquisa encontrou sustentacdo nos resultados obtidos.
Pode-se afirmar que os alunos com bom desempenho nas tarefas de escrita também
tiveram um bom desempenho nas tarefas de consciéncia fonoldgica. Em contrapartida,
alunos com baixo desempenho nas tarefas de escrita apresentaram um desempenho

inferior nas tarefas de consciéncia fonoldgica.

Essa associacdo entre as habilidades de leitura e escrita nos adultos pesquisados
e as habilidades de consciéncia fonolodgica investigadas é estatisticamente significativa

de acordo com os resultados da prova de correlagéo utilizada.

Esses resultados corroboram com achados anteriores (BARRERA & MALUF;
SANTOS, 2004: SCCHERINO, 2007; CARDOSO-MARTINS, CORREA &
MARCHETTI, 2008; SILVA, 2009).

Os resultados da aplicacdo de uma andlise da variancia para comparar as séries
entre si mostraram diferencas significativas entre elas em todas as provas utilizadas. As
médias dos resultados das terceiras e quartas séries sdo consistentemente mais altas do

que as médias das primeiras e segundas séries.

Os resultados referentes a escrita de palavras mostraram que 0s alunos, mesmo 0s
que ja freqlientam as salas de aulas ha mais de quatro anos possuem pouco dominio do
codigo alfabético. As dificuldades ficam ainda maiores quando a escrita das palavras
requer um dominio de regras de ortografia. Dos 62 participantes apenas dois acertaram
todas as palavras que foram ditadas. Ademais, 57% das palavras foram escritas
corretamente, 11,71% das palavras foram escritas de modo foneticamente correto
embora com falhas de ortografia, restando 31,29% de palavras que foram escritas ainda
nas duas primeiras fases iniciais da escrita conforme a classificacdo de Ehri (fase pré-

alfabética e fase alfabética inicial).

A dificuldade dos alunos parece ser maior na leitura do que na escrita de palavras.

Muitos alunos afirmam ndo conseguir “juntar as letras” nos indicando a dificuldade na
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automatizacao da leitura. Alguns alunos se utilizaram da estratégia de adivinhar qual
seria a palavra e foram percebendo no decorrer da tarefa a necessidade de ler a palavra

inteira.

Parece-nos evidente a necessidade de fomentar entre os educadores a necessidade
de trabalhar o sistema alfabético de maneira mais explicita e recorrentes vezes no inicio
do processo de alfabetizacdo, para que os aprendizes adquiram uma autonomia e uma

confianca maior durante a leitura.

Os resultados das provas de habilidades metafonoldgicas sugerem que a
habilidade de segmentar palavra em silabas parece ser mais facil do que a habilidade
fonémica, pois todos os participantes da pesquisa tiveram um desempenho superior

naquela atividade.

Os resultados das tarefas de habilidades metafonoldgicas nos indicam que 0s
alunos ndo alfabetizados apresentaram um ndmero de acertos que diminuiu conforme o
grau de exigéncia da tarefa aumentou. Na tarefa de segmentacao da palavra em silaba, a
primeira série atingiu 7,08; na de deteccdo de fonema obteve 4,08 e na de subtracdo de

fonemas obteve uma média de 3,17.

E importante ressaltar a importancia de discutir com os educadores o
desenvolvimento de habilidades que podem ser tomadas como fundamentais para a
compreensdo do codigo alfabético de escrita. Isto implica em argumentar que a
aquisicdo da leitura e da escrita ndo € um processo “natural”’, e muito menos
sobrenatural, mas sim um processo que necessita de intervencdo externa e ensino

sistematizado, conforme ja discutimos anteriormente.

Cabe ainda ressaltar que as habilidades metalinglisticas estudadas nesta pesquisa
sdo importantes para a aquisicdo da leitura e da escrita e devem ser vistas como
responsaveis por muitas das dificuldades que afetam a aprendizagem de jovens e

adultos em nosso pais.

Ficou evidente durante as conversas com esses jovens e adultos (sistematizadas
por meio das entrevistas realizadas), que os fatores sociais, emocionais, motivacionais
exercem forte influéncia no aprendizado de cada um deles. Os jovens, adultos e idosos

trazem consigo para as salas de alfabetizacdo toda uma historia, marcada por exclusoes,
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fracassos e impossibilidades. O peso de se considerar incapaz, de se julgar muitas vezes
como “cabeca dura” os afasta de reconhecer o quanto ja caminharam e o quanto ainda

podem caminhar com relagdo aos estudos.

O companheirismo, a amizade, a relacdo com as professoras sdo marcas
importantes na trajetdria escolar destes alunos, que acompanhados com a esperanca do
sucesso em aprender a ler e escrever os mantém anos a fio, enchendo todas as noites as

classes de Educacdo de Jovens e Adultos.

Enfim, os resultados do presente estudo mostram que a aquisicdo da leitura e da
escrita por jovens e adultos segue em grande parte 0s mesmos principios que a
aprendizagem de nossas criangas. Nossos resultados sugerem que a maior experiéncia
de vida e a experiéncia com a linguagem oral ndo constituiu uma vantagem para o
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, conforme j& havia apontado MELO
(2006) em sua pesquisa, pois as dificuldades para o desenvolvimento da leitura e da
escrita sdo similares as dificuldades que vem sendo indicadas para o processo de

alfabetizacdo de nossas criancas.

Os resultados obtidos sustentam nossa expectativa para que estudos como este
venham contribuir para a formacdo de professores, indicando que as habilidades
metalinguisticas, em especial, as habilidades metafonoldgicas, sejam pautadas como
objeto de estudo dos sistemas de ensino. Cabe a todos nds, educadores, buscar meios e
conhecimentos cientificos que embasem nossa pratica pedagdgica e tornem possivel o
sonho dos milhdes de brasileiros que buscam a leitura e a escrita como meio de

sobrevivéncia, alegria, prazer e encanto.

Sabemos que ndo esgotamos o assunto tratado e temos certeza da necessidade de
outros estudos com o publico jovem, adulto e idoso para aprofundarmos as discussdes e
compartilharmos os resultados encontrados. Num pais como o0 nosso, marcado pela
desigualdade social, com milhdes de pessoas analfabetas ou funcionalmente analfabetas,
a discussdo sobre como se aprende a ler e escrever nas diversas idades precisa ser ponto
de pauta das agendas de todos nos e o conhecimento adquirido precisa sair das paginas
dos volumes de dissertacéo e teses para serem compartilhados nas formacgdes docentes e

adentrar o universo das graduacdes voltadas aos profissionais do magistério.
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ANEXO 1

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhores alunos e professores das classes de Educacao de Jovens e Adultos, no
més de abril farei a coleta de dados sobre o processo de ensino e aprendizagem da
leitura e escrita dos alunos da 12, 22, 3% e 42, A coleta acontecera exclusivamente com os
alunos que serdo convidados a participar, ndo havendo obrigatoriedade.

Os dados fardo parte do estudo que desenvolvo para minha dissertacdo de
mestrado no programa de pos-graduacdo em Educacdo: Psicologia da Educacdo na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP — sob a orientacdo da
professora Dr. Maria Regina Maluf. A pesquisa trata sobre o aprendizado da leitura e da
escrita no enfoque metalinguistico.

Os procedimentos para a coleta, os instrumentos de coleta e 0s objetivos de cada
um, foram demonstrados a direcéo da escola para autorizagéo da pesquisa.

Estes dados néo serdo identificados, os resultados seréo utilizados apenas para
fins cientificos e para a producdo de conhecimentos que aprimorem as préaticas de
ensino da linguagem escrita no inicio da alfabetizacao de jovens e adultos.

Agradeco a compreenséo e a colaboragao de todos os envolvidos.

Pedagoga mestranda Juliana Devecchi Pinheiro de Souza
Contato: 8600-8954
julianadevecchi@hotmail.com
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ANEXO 2
ENTREVISTA - (E) - aplicacdo individual

Caodigo para analise:
Escola: Série:
Data da aplicacao:
Data de nascimento: Idade:

Entrevista semi-estruturada com os seguintes topicos:

e Conte um pouco sobre sua trajetdria escolar;

e Fale um pouco sobre os motivos que te trouxeram para a escola depois de
adulto;

e \océ precisa utilizar a leitura e a escrita em seu trabalho;

e Como vocé definiria a importancia de saber ler e escrever;

e Qual o material escrito que vocé tem mais contato (em casa ou fora de casa);

e Que importancia tem a escola em sua vida.

e O que te faria desistir de estudar.

(As entrevistas serdo gravadas se o entrevistado permitir)
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ANEXO 3
TAREFAS DE DITADO DE PALAVRAS - aplicagéo coletiva

TAREFA DE DITADO DE PALAVRAS

Caodigo para analise:

Escola: Série:
Data da aplicacao: Acertos:
Data de nascimento:

DADO
DEDO
PIPA
CAFE
TOMADA
FACA
CABELO
BANANA
FIGO
BIGODE
CAVALO
TELEFONE
GOSTAVA
SINO
GALINHA
COTONETE
XICARA
PASSARO
CRIANCA
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NOME:

Série:

Idade:

ANEXO 4

Neste exercicio, certas palavras estdo de acordo com as imagens e outras ndo. Certas palavras estdo bem escritas e outras ndo. No
exemplo abaixo, as palavras que estdo totalmente de acordo com a gravura estdo circuladas e as que néo estéo de acordo foram
riscadas. Depois de analisar bem os exemplos, faca da mesma forma com as outras palavras. Circule as que estiverem de acordo e
risque as que ndo estiverem. Trabalhe o mais rapido possivel

Exemplos:

lechas jara
4
Cachecol Quadro locomotifa
f’v‘"\r‘
A
Flor Cenouna Refrigerante Telerisdo
Garfo

Borbolata
Abacaxi Automoénel Cadeado Ledo
< &S
\ame/ ==
Bolacha Helicoptero Martelo Telefome
) =
f" |" s 3\‘,
Banama Cachimbo Banquinho Sorvete
ﬁ% % %; {7 .
"fallp
Y,
Flauta Gato Carneirino Vassoura
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W S T
)

\
| A =
Bandeira Elevador Montahnas Computanor
L\__.\';; _ -
Raquete Travesseino Pandeiro passarinho
= K
Gravata Araniha Geléia castedo
Régua Tigela Esponja
Bindculo Brinquetos frigideira Camihnéo escata
R ik o=
LN ERE
i wa @
Ténis avidozinho Cavafo lagartixa
= SL | D
'~ Escrivaninha Caneca guarda-chuva lampata
~ . e X .
= == C L]
Casihna Tubardo sol Aguanio ferranentas
A
7 e
<z=(0). ¢
Igreja Ancora
< \ SN
~ = L 8 ‘..‘é? & @
V= _
Tartaruga Margarina lagarto Corneta Morcego
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ANEXO 5

TAREFA DE SEGMENTACAO DA PALAVRA EM SILABA (TSPS) - folha

de aplicacéo

Caodigo para analise:
Escola:

Data da aplicacéo:

Data de nascimento:

INSTRUCAO:
ITEM REALIZACAO PONTUACAO
Exemplo
MACACO MA -CA - CO
BOLA BO - LA

ITENS DE TESTE

IGREJA

BOLICHE

FADA

ARROZ

TRABALHO

SORVETE

REFRIGERANTE

DEDO

TOMATE

SABONETE

TOTAL
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ANEXO 6

TAREFAS DE AVALIACAO DAS HABILIDADES METAFONOLOGICAS -

aplicacdo individual

TAREFA DE DETECCAO DE FONEMA (TDF)
Caodigo para analise:

Escola: Série:
Data da aplicagéo: Acertos:
Data de nascimento:
ITENS DE PRATICA PONTUAGAO
SAPO SINO BOLO
BARALHO SERROTE BUZINA
PANELA PIPOCA CORUJA
TELHADO FIVELA FOGUETE
ITENS DE TESTE
SORVETE CORUJA CIGARRA
FANTOCHE MOCHILA MACACO
FACA FITA BOLA
CHUPETA CHINELO TOMATE
DOCE BOLA DEDO
CANETA MEDALHA MINHOCA
BANANA CIGARRO BOLICHE
VASSOURA VESTIDO PACOTE
GUITARRA GORILA JANELA
TOMATE RAINHA RELOGIO
TELHADO BUZINA TAPETE
CEREJA PANELA PIRATA
TOTAL
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ANEXO 7

TAREFAS DE AVALIACAO DAS HABILIDADES METAFONOLOGICAS -

aplicacdo individual

TAREFA DE SUBTRAQAO DE FONEMA (TSF)
Caodigo para analise:

Escola:

Data da aplicacao:
Data de nascimento:

ITEM REALIZACAO PONTUACAO
Exemplo

ANAO sem /a/ NAO

IMUNDO sem /i/ MUNDO

ITEM DE PRATICA

CALCA sem /k/ ALCA

FILHA sem /f/ ILHA

GALHO sem /g/ ALHO

SINO sem /s/ INO

CURSO sem /u/ URSO

ITENS DE TESTE

MOLHO sem /m/

CHUVA sem /x/

SONDA sem /s/

CASA sem /k/

JAULA sem /j/

NAVE sem /n/

GAVIAO sem /a/

POVO sem /p/

BARCO sem /b/

REGUA sem /r/

TOTAL
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ANEXO 8
Entrevistas transcritas

46 ANOS - sexo feminino

Eu comecei tinha uns 14 anos, comecei e dai parei. Por que |4 era na roca e as
professoras dava uma semana de aula, depois ia pra cidade fazer curso e ficava uma
semana na cidade. Dai quando eu tinha uns 17 anos eu casei. Meu marido ndo deixou
mais eu estudar.

E voltei estudar agora, eu falei “ai Zé eu preciso estudar.” Dai ele falou: “pra que
mulher? Estudar agora” dai eu falei que € porque agora to na igreja e preciso ler a biblia,
pra ter um entendimento e isso me faz falta, dai falei que agora ndo tem jeito preciso
estudar.

Eu ja sabia ler um pouco, fazer meu nome, ler umas palavrinhas... mas agora to melhor
Eu trabalho fora, mas ndo preciso ler, eu s6 preciso pra anotar um recado, um telefone.
Ler e escrever € muito importante, porque as vezes precisa sair pra um lugar, para fazer
um curso.

Meu marido quer que quando eu aprender um pouco mais é melhor eu parar, ja tenho 31
anos de casada e ele ndo gosta de ficar em casa sozinho. Ele ja estudou, eu agora vou
estudar até a quinta série. Essa € minha historia.

37 ANOS - sexo feminino

Eu fui pra escola quando era crianca e fiz ate a terceira serie, mas ndo pude estudar mais
porque minha mae trabalhava e eu tive que parar de estudar para cuidar dos meus
irmaos pequenos.

Voltei agora, com 36 anos, porque tive essa oportunidade agora, meu filho melhor ja
tem 9 anos e entdo achei que agora ja dava pra trabalhar e estudar.

Eu pretendo estudar até quando agiientar, € muito cansago.

Eu desistiria por causa do cansaco, eu levanto as 4 horas da manha, dai trabalho o dia
inteiro depois chego em casa, faco janta e dai venho pra escola.

Mas vir pra escola é muito bom, pra mim € igual a um dia de trabalho, eu ndo posso
perder nenhum.

28 anos — sexo feminino

Eu fui pra escola, mas eu ndo me interessava dai eu peguei e desisti. Fui trabalhar e
ajudar meus pais na agricultura. Dai quando fui estudar minha mae disse que ndo
precisa de estudo, que a gente ja trabalhava mesmo. Dai comecei a namorar, fui morar
em outra cidade e ai depois a minha irmd comecou a dar aula de refor¢o pra mim, e
depois eu comecei a estudar e parei estudar de novo. Casei e desisti de novo.
Engravidei, comecei a trabalhar e ndo fui mais pra escola.

Agora quando vim pra S&o Paulo casei de novo e voltei a estudar. Agora eu pretendo
terminar os estudos e fazer meu cursinho de enfermagem, é o que eu mais quero. Eu
queria mesmo ser médica, eu sei que para Deus nada € impossivel, mas se eu conseguir
o cursinho de enfermagem ja esta bom.

Voltar pra escola é muito importante pra mim.

45 ANOS sexo feminino
Eu nunca fui pra escola. Eu comecei a estudar com uma irmé que sabia ler um pouco.
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56 ANOS - sexo masculino

Eu comecei a estudar quando tinha 7 anos, no estado de Minas Gerais na fazenda rural e
I4 estudei até a terceira serie mas ndo pude mais estudar por que do motivo que tinha
que trabalhar porque meu pai foi embora quando eu tinha uns 5 anos e tinha que
trabalhar para ajudar meus irmé&os.

Eu voltei por pouco tempo, sé uns 4 meses e dai ndo estudei mais.

Agora eu voltei pra aproveitar a oportunidade que estamos tendo através dos nossos
governos, do estado, da prefeitura, entdo temos que aproveitar a oportunidade que quem
sabe podemos chegar em um grau maior, quem sabe chegar numa faculdade.

Minha vontade é de chegar na faculdade de engenharia civil, eu sou pedreiro. As coisas
vai evoluindo e a gente ndo pode ficar para tras, a gente tem que evoluir junto.

E bom que todos que quiserem tem que voltar sim, porque é uma oportunidade muito
boa pra abrir a mente, descancar um pouco e refletir sobre aquilo que no futuro
queremos, queremos coisas boas, coisas melhor pra nos.

Vamos a luta, avante!

58 ANOS - sexo feminino

Eu preciso de ajuda, eu tenho um problema, tenho dificuldade de gravar as coisas, é por
isso que eu ndo aprende a ler e escrever e eu preciso, eu quero aprender.

O bésico eu sei escrever, eu trabalhei 25 anos na imobiliaria entdo aprendi um pouco.
Nunca fui pra escola quando era criangca, meu pai morreu eu tinha 6 anos e com 7 anos
fui trabalhar de empregada domestica e o que aprendi foi 0 que precisava para
trabalhar.

Eu tive assim, uma laje em cima da minha cabeca, eu ndo tinha noc¢éo do tempo. Eu ndo
sabia de nada até os 25 anos, nem o0 que era sabado, domingo, nem o que era natal,
aniversario.

Dai uma amiga me levou pra uma firma, comecei a trabalhar no escritorio, fiquei 25
anos nesta firma de advogados, com gente instruida, dai parece que eu fui evoluindo,
minha cabeca foi abrindo.

A escola hoje é tudo pra mim.

49 ANOS - sexo feminino

Nunca fui pra escola eu vim estudar depois de velha, eu vim do Norte para cuidar dos
meus sobrinhos quando eu tinha 7 anos, minha irmé colocou meus sobrinhos pra estudar
e nunca me colocou.

Eu sempre trabalhei, a vida toda. Ai no tempo de ir pra escola eu ndo pode ir.

Agora que meus filhos foi pra escola, eu resolvi que eu também tinha que ir. Mas eu
cuido do meu pai, ele tem 110 anos e eu que cuido dele, quando ele t& atacado eu nao
posso Vir para escola néo.

Eu voltei pra aprender, é muito dificil depender dos outros, pra pegar o dnibus, tomar
remédio, tudo.

Ler e escrever pra mim mesmo € muito importante, s6 desistiria por causa dos meus
filhos, meus filhos é tudo pra mim, é tudo o que tenho. Levanto todo dia 3:40 da manha,
para fazer almogo pra criangas e vou trabalhar. Trabalho l1a em Santo Amaro, mas nunca
tive registro em carteira, ja trabalho pra ela tem 15 anos, ganho s6 um salario, nem a
conducdo. Cuido de uma idosa, ela tem 90 anos.

Minhas criancas ficam com meu pai, as criancas ficam com meu pai, vao pra a escola e
depois vao para o Lar Fabiano, eu também vou, |4 ensina tudo: croché, tricd, costura, e
agora vou fazer marcenaria.
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58 ANOS, sexo feminino
Quando eu era crianca eu gqueria estudar, mas era do interior e ndo dava pra estudar.

29 ANOS- sexo feminino
Eu nunca estudei porque meu pai ndo deixava estudar, ele falava que mulher nasceu pra
lavar, limpar e cozinhar e cuidar de casa. eu nunca estudei voltei faz uns trés anos.

46 anos, Sexo feminino

Estudou quando crianca e parou para trabalhar na roca.
Voltou porque precisa do estudo para o trabalho.

Nada faria desistir

Aprendeu a ler quando era crianca

34 anos, Sexo feminino

Trabalhava na roga e ndo pode estudar

Voltei a estudar depois de crescida, bestei de ter largado, mas larguei por causa do
emprego.

Eu vi que tenho necessidade, os filhos precisam da nossa ajuda.

O que me faria desistir é a dificuldade de aprender, dificuldade de memorizar.

57 ANQOS, sexo feminino

Nunca estudou, na roca ndo tinha escola

Voltei a um tempo depois de adulto, sempre trabalhei
Nada me faria desistir.

43 anos, Sexo feminino

Estudou um pouco em pouco em uma casa de familia, trabalhava na roca.
Esperou os filhos se formarem no ensino médio para voltar a estudar.
Sempre trabalhou

Nada faria desistir, vai estudar até o ensino medio.

45 ANOS - sexo feminino

J& foi a escola, mas no norte era muito dificil.

Ajudava os pais em casa, cuidava dos irmaos.

Voltou a estudar para ter um desenvolvimento melhor, sou dona de casa, vou estudar até
0 ensino médio, so desisto por doenca.

57 ANOS, sexo feminino

Quando eu era crianca ndo tive muita oportunidade, minha mae tirou eu da escola e pos
aoutra irma.

Minha irma aprendeu e eu ndo. Mas toda vida tive vontade de estudar.

Eu fui pro MOBRAL antes de casar, estudei s6 uns dias e aprendi meu nome, mas so.
Al casei e pronto.

Agora vou comegar de novo e tenho fé em Deus que vou aprender.
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26 ANQOS, sexo feminino

Eu estudei quando era crianga, mas como eu era do Norte, & no norte agente tem
oportunidade mas nem tanta pra estudar, entdo eu estudei pouco porque tinha que
trabalhar.

Eu trabalhava em casa de familia, minha mée era doente e nao conseguia trabalhar entdo
eu tinha que trabalhar para ajudar ele e meus irmaos.

Voltei esse ano para escola, eu ndo sabia ler, agora ja sei um pouco.

Eu voltei porque assim, pra trabalho eu ja sofri muito na cozinha dos outros.

Eu determinei, sou brincalhona, mas sou evangélica e eu determinei que eu nédo ia mais
trabalhar pra ninguém, que eu ia ser alguém na vida.

O meu marido ndo quer que eu trabalhe agora, ele quer que eu primeiro estude.

Ler € muito importante: a gente quer pegar o 6nibus e ndo sabe qual é; a gente quer
comprar um creme pro nosso cabelo e ndo sabe 0 que esta escrito; vai na venda, vai
comprar uma carne e ndo sabe o preco da carne e dai compra a pior que tem.

A leitura hoje é a metade da nossa vida porque quando a gente tem um sonho ele s se
realiza quando a gente sabe ler e escrever.

O estudo é tudo, é tudo na vida do ser humano.

Em casa tenho muitos livros da escola.

Na igreja eu faco aula dominical, mas o livro da igreja eu ainda néo li.

Eu ndo me veja mais sem a escola, eu tenho medo de faltar na escola e esquecer tudo o
que aprendi.

Eu ja aprendi a cantar “feijdo com arroz” com isso ja aprendi a escrever “pasteis, arroz,
feijdo, pdo” srsrsrsrsr

83 ANOS, sexo masculino
Vou contar uma historia um pouco mista, quando eu era crianga eu morei enconstado
em uma escola e eu me lembro até hoje o professor chamava Anicefalo. Os alunos
ficavam cantando a tabuada “1 e 1 =2, 1 e 2 = 3” e quando o aluno aprontava l4, ora era
a palmatdria de madeira. Mas eu ndo estudei naquela época.
Mas fui estudar no sitio numa aula particular, eu me alembro do livro, era
FELISBERTO DE CARVALHO.
Eu me lembro até hoje, tinha uma licdo nele que falava assim:
“no agude do Coriolano ha um bonito jabuti
Entre a cidade e a fazenda a viagem ndo é a mesma
Vou para la feito lesma e volto de 14 como cabrito” risos
Ai estudei um pouquinho. Ai estudei em Campinas o MOBRAL, depois em Rondonia,
eu morei em 73 |4 e estudei um pouquinho também.
Mas néo fiz prova, ndo fiquei sabendo se passei de anos.
Agora o0 que eu quero é estudar, se eu pudesse por exemplo, estudar computador. Por
exemplo eu gosto muito de musica e estou estudando teclado, mas pela nota eu ainda
sou um bebé. Mas de ouvido eu toco sanfona, acordido, qualquer coisa.
Mas eu quero estudar.
Ah, outra coisa que eu quero contar é que o quadro negro daquele tempo era de pedra e
o lapis era de pedra.
Moro aqui hé 2 anos, viemos para Sao Paulo para minha esposa se tratar mas ela
faleceu.
Eu agora estou tratando também, ja sou operado da hérnia 4 vezes e to correndo o risco
de operar de novo. Mas Jesus provera.
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28 ANOS, sexo feminino

Eu era muito bagunceira, subia na mesa, batia na professora ela me batia na cabeca, dai
parei de estudar. Depois voltei, mas parei de novo.

Eu estudo na EJA faz bastante tempo, mas assim, eu ndo estava na primeira série eu
tava na quinta, ai eu falei assim: eu quero ir para a 12 quando eu aprender a ler eu volto
pra quinta.

Eu sei escrever, mas néo sei ler.

Eu queria trabalhar, I4 na Lapa ai eu ndo sei fazer estudo, dai o0 homem pediu para eu
preencher uma ficha, dai ele falou “-Fia, ndo d&, vocé ndo sabe ler”

Na minha casa eu tenho gibi, jornal, eu tenho um monte de coisa.

Meu sonho € I&, quando eu aprender a ler eu paro de estudar.

Quero trabalhar, ajudar meu pai, minha mae.

Eu vou te contar:

Eu tava na quinta, mas eu tava lendo, mas eu tava perdida, dai comecaram a rir de mim,
dai a vice-diretora perguntou se eu queria ir para a 12 série que tem uma professora
Otima, dai eu vim.

Agora eu ja to aprendendo, eu ndo sabia o alfabeto, agora ja sei, eu ndo sabia ditado,
agora ja sei. Nem um A eu sabia.

Eu quero saber ler, eu quero I&, se eu ndo aprender eu paro de vir.

L4 na minha casa, minha méae sabe I&, mas num sabe escrever e 0 meu pai sabe escrever
mas ndo sabe ler.

30 anos, sexo feminino

Oia gente, quando eu morava l& na Vila Nova Cachoerinha minha mée trabalhava e a
gente ia pra escola mas eu era uma peste de menina. Eu e minha irmd, a gente tinha o
cabelo bem comprido na costas, tinha dia que eu tava irritada, brigava com a professora,
tinha unha grande e quase arranquei a pele da professora. O que aconteceu? Fui expulsa
da escola.

Dai me mudamos para Morato e dai fui estudar no Radialista.

Dai tinha uma professora que gostava de me bater, 0 nome dela era Emilia e dava, dava
com a palmatdria em mim. Parecia que ela tinha raiva de mim e minha mae trabalhava,
dai minha irmd nunca mais me levou para a escola, minha mde ndo sabia. Depois
quando ela foi numa reunido e sabia que eu abandonei a escola eu levei uma surra pra
nunca mais.

Hoje eu to arrependida de nunca ter estudado.

Agora eu quero uma coisa melhor pra mim.

Quero trabalhar, quero estudar, quero dar as coisas boas para meus filhos. O que eu nédo
tive quero dar para meus filhos,

Muito obrigada por ter me escutado.

33 ANOS, sexo feminino

Minha histdria é muito triste, quando eu tinha 9 anos minha mde me pés para fora de
casa por causa do meu padrasto.

Dai eu se envolvi com drogas e fui morar com uma mulher que usava droga e fazia eu
usar tambem.

Dai eu arrumei um servigo e fui trabalhar em um saléo, ai eu se envolvi com um cara e
engravidei do meu menino. Dai quando eu tava gravida de 9 meses eu fui violentada, eu
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tinha 14 anos, depois eu engravidei da minha filha, quando ela nasceu eu passei uma
noite com ela na rua, dai minha tia disse que eu podia deixar a menina com ela e que
quando eu tivesse condicdes ela me devolvia, mas ela ndo me devolveu mas, eu perdi a
minha filha.

Eu sempre vivi na rua, minha mae ndo tinha carinho de mae por mim, eu ai para a
escola e as pessoas diziam que eu era porca, fedida, diziam “vocE ndo tem mée, nem
pai” dai eu desisti da escola.

Dai eu conheci meu esposo, eu tinha 32 anos e ele tem 56 mas a gente ta vivendo a vida
da gente, eu tenho 3 filhos

[-]

Foi uma vida muito triste...

Quando eu era crianga eu sabia um pouco, mas apanhei muito, apanhei muito na cabeca,
fui atropelada e dai esqueci de tudo.

E uma coisa muito bonita aprender a ler e escrever, é muito triste ndo saber preencher
uma ficha.

Sonho muito, sonho muito mesmo em ser alguém. Pra mim trabalhar ser enfermeira,
trabalhar nem que seja de diarista, ter uma carteira assinada.

Nada me faria desistir, vou até o fim. Se a gente se esforcar a gente consegue, eu vou
consequir.
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ANEXO 9

DESEMPENHO DOS ALUNOS NA TAREFA DE ESCRITA DE PALAVRAS

— pontuacdo atribuida as escritas (62 ALUNOS)

1- Frequéncia na escrita das palavras ditadas de acordo com a classificacdo da

fase da escrita de cada aluno

Escore maximo: 76 pontos

total

53
42

52

68
21

59

71

46

52

41

17
54
65
70
61

67

69

53

7
59

61

55
37

68
49

o1

69

66
67

53
12
66

codigo|1|2(3|4|5|/6|7|8[9]10(11]12|13|14|15|16|17|18|19 |pontos

1°01 12/2(4/4|4]4]2|3]|2|2|3|2|3|2|2]|4]4]2]2

1202 12/3]4/0/4]|0]2|3]3]|0|2|2|3|3]|2]2|2|2]3

1°03 |2/2(4]4|4]4/2|3]|2|3|3|2|3|2|2]|4]2]|2]2

1°04 13/3(4(4|4|4/4]4|3[4[3|2]|2|4|4|4]4]4]4

1205 |2|1 (22122 j2|1{21 |12 |2 j1j1f1]1]1]0

106 |3/3(4(2|4(4(2(2|3[4|2]|2|4|4|2|4]4]2]|4

1°07 |13|3(4(4|4|4/4|4|3[4[|3|4|4|3|4|4]4]4]4

1°08 |2/3(2|4|4]4]2]2]|2|3|2|2|2|2|2]|1]2]|2]3

1209 |213(2(4]4(2(2]2|2[4|2]|2|3|4|2|4]|2]|2]|4

1*10 |213(2(2|2|2|2|1|2|4|2|2|1|4|2]|2]|2]|2]|2

1*11 |2|1(2|1|2|1|0|0|0|0|2]|2|0|0|0|2]0]2]0

1812 12]2(2|4/3|3[3]|2|2|4(3|2|4][4]3]4|1/3]3
2°01 |3|3|4(3]|4(2|4|4|2|4[4]3]4[2|3|4[4]4]4

2802 |4|13[4]|4]|4|4]14]14]4414]12]4]2[3]4|14)4]|4

203 |2|3|4|4|4|4|3]4]2|2|2|3|4]4|3|4]4]2]|3

2204 (3|4 |4|4l4]4|3]4|3|4 42|34 |3|4|4]2]4

2°%05 |2|3(4|4]|4|4]4]14]3|4 444434 1412]|4

2°%06 |2|3(3|0|4|4|2]|4|4|4|2|2]|4]2|3|2]|4]|2]|2

2807 |1|0O|1|1|1|1|1/1|O|0|0O|0O|OfO|O]|O[O]O]O

208 |2|3|4(3|4|4|2]|4]|2|4 |43 |2]|4]4]|4]2]|2]|2

2°%09 |2]2(4]|4|4|4|3]4]2|4]2]2|2[|2[4]4|14|4]|4

2210 |2]2(4|4]4|2]|4]3]|2|4 2|2 |2|2|4]4|2]|2]|4

2211 |2]2|2|2|2|1|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2]|2]|2]|2

2212 12|13(4(3|4|4]|4]14]4(4 14244414 14|2]|4

2213 2|2 |4|4|4|2|2]4]1|4|1]2]4]2[3|2]|2]|2]|2

2214 12|2|4(4]4]4|2|2|3|3]|2|0]3]3|3|4|2|2]2

2%15 |3|3(4|4|4|4]|4]14]14|3 2244414 |14|4]|4

2°16 |3|2(4|3|3|4|4|3|4|4]3|3|2[4]|4]4|14|4]|4

2217 |2]14(4|4|4|4]|4]14]|3|4]2]2|3[4]|4]4|14|3]|4

2%18 |3|3(3|4|3|4|2]|4]|2|4|4|1]|2]4]2]|4]2]0]3

2819 |1)1|2|2|1|1|1]|1]|1|1|0|0|0O|O|O]|O|O]O]O

2°20 |2]4(4]4]4|2]4]14]41412]2]2[4]4]4]1414]4
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51

66
66
67

75
73
73
70
73
68
66
23
56

73
75
70
74
75
76
74
73
76
73
73
72
75
72
74
71

69

221 12|12 |4|4|4|4]|2]|2]|1|3|3|2|2[3|2[|4]2]|3]|2

301 [2|4]4|4|14|3|4]4(3|4 |1 |1]4]|4|14|4]4]4)|4

302 [2|4]4|4|14|4|4]14(3|4 112|242 |14|4]4[3 |4

303 [3|4]4|4/4|4|4]4/4]4(13|3(2|4]4|4]|4]|2)|2

3204 |4|4]4|4|/4]4]4]4]4]4 (13 |4]4]414|4]4]4)|4

305 [3|4]4|4|4|4|4]4(4|414|3]4(4|14|14]4(3)|4

306 [3|4(4|4|4|4|4]4/4]4 13 |4]4[414/14]14[3)|4

3207 |4|4]4|4/4]4|3]4/4]4 13|43 [3|2|4]4]4)|4

308 [3|4]4|4|4]4|3]4(4|4 14141434 |4]4]4)|4

309 [4|/3]4(4/4|4|3]4(3|414|2|3[4|12|4]4]4)|4

310 [3|3(3|4|3|4]|2]4|4]|4 12 |2]4]4|14|4]4]4)|4

311 (2|1 (1j1)1j22j1j1]1 |11 j1|1]1)/2]1]|1]1

312 (2|2]4(2|4|4|4]14|1]14 1222|314 |2]|4[4)|2

313 |4|4]4|3|4|4|4]4/4|4 (13 |4]4[414]4]14[3)|4

4301 |4]4(4]|4/4|4|14]4]414|14]4]4|14]4]4]14/3]4

4302 (414 14|4|4\3|3]4]2|4|3]|4[|4|14]14]4]14|34

4303 |34 |4]|4(4|4|14]4]414 141434441444

4304 (3|4 (4]|4(4|4|14]4]414 1414141444144 ]4

4305 (4|14 14]4]|4]4]14141414 144141414 144|414

4306 |44 |4|4|4|4|14]4]4|14 1443|4444 |34

4307 |3]4(4]|4/4|414]4]414|3]4[3|4]4]4]14/4 4

4308 (414 (4]|4]/4|4|14]4]414 1414141414414 /14]4

4309 |33 |4|4(4|4|14]4]4|14|4|3[|4|14(4]414|4 4

4310 |4]4(4|4(4|4|14]4]14|4 1443|4444 3|3

4311 |3]2(4|4(4|4|14]4]4|4 141414144414 14]3

4312 (414 (4|4|4\414]4]4|14 144414141413 |44

4313 |34 (4|4|4|4|14]4]414|3|3[4|3[4]414/44

4314 |41414|4(4|14|14]4]4|4 1414 [3|4|4 /414143

4315 |41414]|4/4|/4|14]2]414|3]3[3|4](4]4]14/4]4

4316 |24 (4|4|4|414]14]1214 |13 ]12[|4|14]4]4]14/14]4
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