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Olho esse sistema, por fora

E meu velho conhecido, o funcionamento é que eu
Nao via! Alguns poucos em cima

Outros muitos embaixo, ¢ os de cima chamando

Os de baixo: venham para o alto, para que todos
Estejamos em cima, mas olhando melhor vocé vé
Algo de encoberto entre os de cima e os de baixo
Algo que parece uma pinguela mas nao ¢

E agora vocé vé perfeitamente

Que a tdbua ¢ uma gangorra, esse sistema todo

E uma gangorra cujas extremidades

Sao relativas uma a outra, os de cima

Estao 14 s6 porque e enquanto os demais estdo embaixo
E ja ndo estariam em cima se acaso 0s outros
Deixando seu lugar subissem, de sorte que
Necessariamente os de cima desejam que os de baixo
Nao subam e fiquem embaixo para sempre.

E necessario também que os de baixo sejam em nimero
Maior que os de cima, para que estes nao desgam.
Sendo ndo seria uma gangorra.

Bertold Brecht

Dedico o presente trabalho aos de baixo.
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RESUMO

CAMPANA, Carla. Para que serve ler e escrever? Para quem serve ler e escrever? Uma
investigagdo sobre a constitui¢do de sentidos da leitura e da escrita. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo: Psicologia da Educagdo). Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacio:
Psicologia da Educagao. Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo, 2015.

A partir da categoria sentido, definida por Vigotski, a presente pesquisa buscou apreender os
sentidos constituidos sobre a lingua escrita para os sujeitos participantes e analisa-los
ultrapassando a zona do funcional e da imediaticidade, caminhando assim, para zonas de
sentido. Cientes de que s6 se apreende os sentidos situando-os em seu processo constitutivo,
buscou-se uma forma de andlise que articulou o particular ao todo, as significagdes as
dimensdes politica e social da realidade material e ao conhecimento produzido na area, para
alcangarmos os sentidos. Nesse processo, avaliou-se se 0s mesmos estdo atuando em favor da
manuten¢do da concepcdo dominante de letramento ou se sdo agentes de transformacgdo
social. O método utilizado foi o Materialismo Historico Dialético e as informacdes foram
produzidas por meio da dindmica conversacional de Gonzilez Rey. Os instrumentos
utilizados foram um checklist com o objetivo de caracterizar as atividades de leitura e escrita
realizadas pelo sujeito e um roteiro semiestruturado contendo questdes abertas divididas em
dois grandes temas: experiéncias vividas envolvendo a lingua escrita e opinides do sujeito a
respeito da mesma. Participaram da pesquisa trés sujeitos sendo: um sujeito adulto,
alfabetizado que utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e profissional; uma sujeita
adulta alfabetizada que ndo utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e profissional de
maneira predominante e, por fim, uma sujeita ndo alfabetizada. As informacgdes foram
analisadas via nucleos de significacdo, conforme proposta de Aguiar e Ozella. A analise
revelou que os sentidos atribuidos a lingua escrita contém elementos naturalizados como a
percepgdo de que a lingua escrita tem qualidades superiores a lingua oral, a valoriza¢do do
letramento escolar e a ideia de que o bom dominio da lingua escrita promove ascensio e
distingue as pessoas socialmente. Elementos como o modo de se ensinar a lingua na escola, o
afeto como mediador da relagdo sujeito - objeto, a presenga de elementos culturais no entorno,
as desigualdades sociais e as caracteristicas do modo de producdo capitalista foram discutidos

como determinantes na apropria¢ao da lingua escrita pelos sujeitos.

Palavras-chave: alfabetizacdo; letramento; lingua escrita; sentidos.



ABSTRACT

As from the category of sense, as defined by Vigotski, the present research has sought to
capture senses that have been constituted to the participant subject on top of written language
beyond analyzing them by overcoming both the functional and the immediateness zones and
therefore strolling towards zones of senses. Being aware that one may only capture senses by
placing them within their own constitutional process, this work has endeavored an analysis
format that articulates the particular to the whole, meanings to the social and political
dimensions of our material reality and to the knowledge that is produced in the area so that we
may act upon senses. It has been pursued in this process to assess whether these senses are
operating to support the dominant conception of literacy or whether they have been assuming
a role of social transformation agents. The chosen method was the Dialectical Historical
Materialism and the information herein has been produced by the means of a conversational
dynamic as proposed by Gonzalez Rey. The applied tools were a checklist with the objective
of characterizing reading and writing activities that had been carried out by the subject as well
as a semi-structured script comprised of open questions that have been divided into two large
themes: experiential reading activities involving written language and the subject’s opinion
regarding such given experiences. Three types of subjects have participated in the present
research: an adult literate subject who uses written language as his/her personal and
professional supporting tool; a literate subject who does not predominantly lean on written
language for his/her personal nor professional support and, at last, an illiterate subject. The
present information has been analyzed through nuclei of meaning, according to the proposal
of Aguiar and Ozella. The analysis has revealed that senses attributed to written language
contain naturalized elements such as the perception that written language has got superior
qualities to oral language, the valuing of schooling literacy and the idea that a proper
dominium of written language promotes ascendency, socially distinguishing people from one
another. Elements such as teaching manners to present language at school, affection as a
mediator of the relationship subject-object, presence of surrounding cultural elements, social
inequalities and the characteristics of the capitalist mode of production have been discussed as

determinants in the appropriation of written language by all subjects.

Key words: alphabetizing; literacy; written language; senses.
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Introducao

A pesquisa que aqui se apresenta traz, ja em seu titulo, a principal questdo que motivou
a sua conducdo: para que serve ler e escrever? Antes mesmo que ela se apresentasse em
forma de pergunta, uma indagacdo clara buscando respostas, ja estava latente, subjazendo
minhas praticas como psicOloga organizacional que atuava com treinamento e

desenvolvimento de pessoas dentro de organizagdes.

Ainda que inserido em uma area da Educagdo que pressupde atuacdo pratica — a
alfabetizacdo — este trabalho ndo foi desenvolvido por uma pedagoga ou professora
alfabetizadora, mas por uma psicéloga. Mesmo sendo uma psicologa que vive sua profissao
na area da educagdo, cabe aqui justificar minha escolha, mostrando o caminho que trilhei até

chegar ao problema de pesquisa.

A Psicologia oferece diversas possibilidades de atuacdo profissional que vao além do
tradicional atendimento clinico, uma delas é a area de Recursos Humanos dentro de
organizagdes. Nessa fun¢do, o psicologo coloca-se a servico da empresa e do trabalhador,
atuando como um agente mediador entre os interesses de ambos. Assim, ele pode ser
responsavel por recrutamento, sele¢do, treinamento e desenvolvimento da carreira profissional
do colaborador, entre outras fun¢des que podem ter uma ampla variacdo de empresa para
empresa. A variagdo nas atividades do psicologo pode estar, em grande parte, relacionada a
pressdo organizacional por resultados, as relacdes de hierarquia e de poder presentes nas
empresas € a pouca importancia dada ao carater humano do trabalhador dentro do contexto
organizacional. Este cendrio pode favorecer uma atuagdo que tende aos interesses

organizacionais em detrimento dos interesses do trabalhador.

Foi atuando como psicologa organizacional, especificamente na subarea de treinamento
e desenvolvimento, que sempre refleti sobre o classico texto de Wanderley Codo (1984'): O
papel do psicologo na organizagdo industrial (notas sobre o “lobo mau” em psicologia) e me
perguntava, frequentemente, se ndo estaria, eu mesma, sendo o lobo mau para aqueles que se
apresentavam aos programas de formagdo organizacional. Tal preocupagdo me levou a uma
pratica autocritica e reflexiva, o que me fazia observar o comportamento, o desempenho e a
reagdo daqueles que comigo estavam em sala de aula, mesmo no reduzido tempo que nos era

concedido.

! Aqui referenciado pela 13* edigio de 2004
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Em seis anos de experiéncia, pude ter contato com uma grande quantidade de
trabalhadores, em sua maioria com Ensino Médio completo, das areas de vendas, atendimento
ao publico, telemarketing, recep¢do e escritdrio. Jovens recém-inseridos no mercado de
trabalho, pessoas com mais de 40 anos que estavam voltando ao emprego formal e até
gerentes e supervisores; a maior parte com renda entre um e trés salarios minimos, o que
corresponde, aproximadamente, a 35% da populagdo brasileira com mais de 15 anos, segundo

o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), realizado em 2010.

Em meu esfor¢o de observagao nao sistematizada e também nas avaliagdoes formais a
que os participantes dos programas de treinamento eram submetidos, pude constatar
dificuldades na expressdo escrita, na interpretacdo de textos, na localizacdo de informagdes
(muitas vezes explicitas no texto) e a leitura como uma contenda a ser enfrentada pelos

trabalhadores.

Era grande o desafio de ensiné-los, por exemplo, a vender a assinatura de uma revista
que muitos ndo conseguiam — ou nao tinham interesse em — compreender o conteudo. Mesmo
sendo egressos da educagdo formal, os jovens enfrentavam enormes dificuldades em realizar
tarefas relativamente simples de leitura e escrita. Como explicar tal fenomeno? M4 qualidade

na Educacdo? Falta de interesse? As dividas comecavam a aparecer.

Em 2012, fui convidada, juntamente com uma pedagoga, para desenvolver um
programa de treinamento voltado ao desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita e
matematica para os colaboradores de uma empresa varejista do segmento de materiais para
construcdo. A empresa enfrentava alguns desafios: alta necessidade de contratagdo,
qualificacdo profissional abaixo do esperado (apesar da exigéncia de escolarizagdo formal),
situagdes de perdas ou baixa produtividade ocasionadas pelas diminuidas habilidades de
leitura, escrita e calculo de alguns colaboradores. Dentro desse programa, pude conhecer o
trabalho do Instituto Paulo Montenegro (Ag¢do Social do Instituto Brasileiro de Opinido
Publica e Estatistica — IBOPE) que, desde 2001, por meio do Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (Inaf), oferece um conjunto de informagdes sobre habilidades e

praticas relacionadas a leitura, escrita € matematica da populacao brasileira.

O termo afirmativo Alfabetismo Funcional, em contraposi¢do ao ja popularizado
analfabetismo funcional, foi difundido pela Organizagdo das Nagdes Unidas para Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) que, em 1978, introduziu-o oficialmente. Esse foi o termo
também adotado pelo Inaf. Segundo a UNESCO ¢ funcionalmente alfabetizada a pessoa que

utiliza a leitura e escrita para envolver-se de maneira eficaz nas atividades de seu grupo ou
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comunidade, além de fazer uso dessas habilidades para continuar se desenvolvendo
continuamente. No Brasil, entretanto, o termo que ganhou maior destaque foi Letramento que,
na defini¢do de Soares (2012, p. 30), refere-se ao “[...] resultado da acdo de apropriagdo da
leitura e escrita, ou seja, o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo
em consequéncia de ter se apropriado da escrita”. Utilizar o termo letramento também foi

escolha do presente trabalho.

O Inaf estabelece quatro niveis de alfabetismo num continuum, a saber: 1) Analfabeto;
2) Rudimentar; 3) Basico e 4) Pleno. De acordo com o desempenho do pesquisado no teste?,
ele sera classificado dentro de um dos quatro niveis. Os resultados da ultima amostragem
revelaram, entre outras coisas’, que apenas um em cada quatro brasileiros, de 15 a 64 anos,
tem dominio pleno das habilidades de leitura, de escrita e da matematica. O dado ¢ bastante
expressivo e corrobora minhas observagdes empiricas ja relatadas acerca dos participantes dos

programas de treinamento.

Foi a partir dessa leitura que iniciei minhas pesquisas sobre o tema e que minha
indagacao se formulou de maneira mais concreta. Mesmo sem ter o dominio pleno da leitura,
escrita e matematica, os trabalhadores conseguiam fazer frente as suas demandas didrias de
letramento. Sem atribuir juizo de valor a qualidade do fazer frente, eles estavam empregados,
constituiam familia, eram membros de comunidades, consumiam e sustentavam seu estilo de

vida e conseguiam ter uma vida conforme os padrdes sociais.

Dispomos de vasta literatura sobre a escrita, seus usos, fungdes e beneficios, mas,
sobretudo na Pedagogia e na Psicologia, a mesma literatura langa pouca luz a contradi¢ao
observada na pratica, contradi¢cdo que traz a primeira pergunta que balizou este trabalho: Para

que serve, entdo, a leitura e a escrita no cotidiano das pessoas?

As leituras posteriores me levaram ao conceito de letramento e aos trabalhos criticos,
densos e politizados desenvolvidos por Paulo Freire e Magda Soares e, mais adiante, a autores
como Angela Kleiman, Sérgio Leite, Maria do Rosario Mortatti, Roxane Rojo, Silvia Colello

e outros. O contato com esses autores, juntamente com minha participagdo no nucleo de

()

De acordo com o Inaf, o teste “é realizado por meio de entrevista e teste cognitivo aplicado a partir de amostra nacional de
2.000 pessoas, representativa de brasileiros e brasileiras entre 15 e 64 anos de idade, residentes em zonas urbanas e rurais
de todas as regiGes do pais. Para essa edi¢do, o periodo de campo ocorreu entre dezembro de 2011 e abril de 2012.”
Informacéo disponivel em www.ipm.org.br inaf 2011 —2012.
3 Para mais detalhes dos resultados, consultar: www.ipm.org.br.
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Psicologia Sécio-Historica* da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP), em
especial na pessoa da minha orientadora, Prof.* Dr.* Wanda Maria Junqueira de Aguiar, me
trouxe outro olhar sobre a questdo da leitura e da escrita: ndo como um bem em si, mas como
um instrumento que pode servir para libertacdo ou alienagdo, carregado de ideologias. E
entdo, nasce a segunda pergunta deste trabalho: Para quem serve a leitura e a escrita? Em

favor de quem ela ¢ ensinada na escola?

Refletindo sobre as indagagdes iniciais ja apresentadas — em um portugués coloquial e
intencionalmente provocativo — o objetivo do trabalho pdde ser formalmente enunciado.
Assim, as questdes para que serve ler e escrever? Para quem serve ler e escrever?, a luz do
referencial da Psicologia Soécio-Historica podem ser lidas como: Quais os sentidos
constituidos sobre a leitura e a escrita para os sujeitos participantes da pesquisa? O trabalho
pretendeu ultrapassar a zona do funcional, da serventia, para penetrar nos sentidos
constituidos e constituintes, e que, portanto, ndo sdo explicitos, mas requerem um olhar mais

apurado, para além da aparéncia.

Ainda que o presente trabalho apresente um limite temporal para seu desenvolvimento,
acreditamos’ que a sintese alcangada possa contribuir para o aprofundamento da articulagdo
entre os sentidos dos quais nos aproximamos ¢ as relagdes econdmicas e sociais da realidade
material dos sujeitos da pesquisa, uma sintese que pode explicitar aspectos do movimento de
constituicdo da subjetividade. Ou seja, para apreender os sentidos, € inevitavel situd-los dentro

3

., . . . . . . . . .6
da historia, entendida aqui nos dois significados definidos por Vigotski’, como ‘“uma
abordagem dialética geral das coisas”, e em significado restrito, “a histéria humana”

(VIGOTSKI apud PINO, 2000, p. 48).

Por fim, acreditamos que a discussdo do presente trabalho também podera contribuir
para incitar uma avaliacdo critica das praticas atuais de ensino da leitura e da escrita, na
medida em que as andlises produzidas suscitarem espacos para inser¢ao desta discussdo em

trabalhos futuros, servindo como base para outros pesquisadores.

4 Utilizo a denominagdo Psicologia Sécio-Histérica em aderéncia a abordagem iniciada no Brasil por Silvia Lane. Para
informagdes sobre o estabelecimento da abordagem recomendo BOCK, A. M. B. et al., 2007.

5 A partir daqui adoto a terceira pessoa do plural por entender que as afirmagdes niio sdo somente autorais, mas produzidas
em conjunto com a orientadora deste trabalho e ancoradas em produgdes teodricas da Psicologia Socio-Historica.

® Devido a complexidade das regras de transliteragdo dos nomes russos, escritos em alfabeto cirilico, podemos encontrar
diversas grafias para o nome do autor. Segundo Prestes, “o idioma russo possui trés tipos de i com grafia, sonoridade e
fungdes diferentes. O sobrenome de Vigotski se escreve com esses trés tipos de i (BBITOTCKUMIA)”(PRESTES, 2010, p.
91).Neste trabalho, concordamos com a autora na grafia Vigotski, uma vez que no idioma portugués as letras i e y tem um
unico som. Nas citagdes literais e nas referéncias bibliograficas a grafia original sera respeitada.

" VYGOTSKY, L. S. Concrete Human Psychology. Soviet Psychology, XXI1, vol. 2, p. 53-77, 1989.
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Foram participantes da pesquisa trés sujeitos, sendo:

Sujeito A: adulto alfabetizado que utiliza a lingua escrita® como suporte pessoal e

profissional de maneira predominante.

Sujeita B: adulta alfabetizada que ndo utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e

profissional de maneira predominante.
Sujeita C: adulta nao alfabetizada.

Com esta escolha, pretendeu-se oportunizar uma possibilidade de aproximagdo dos
sentidos da lingua escrita para sujeitos que mantém uma relacdo diferenciada com este objeto
em suas atividades cotidianas e, assim, acabamos por nos inspirar, ainda que de maneira nao
exata, na proposta dos quatro niveis de alfabetismo propostos pelo Inaf. Contamos com: um
sujeito que provavelmente seria classificado no nivel pleno de alfabetismo (A); uma sujeita

que poderia estar no nivel rudimentar ou bésico (B) e uma sujeita ndo alfabetizada (C).

Para responder as duas questdes — para que serve? Para quem serve? — ¢é utilizado o
referencial tedrico da Psicologia Sécio-Historica e do Materialismo Historico Dialético,
pautado em sua visdo de homem, sua teoria e método. A metodologia ¢ baseada na

Epistemologia Qualitativa, de Gonzélez Rey (2010).

A justificativa para o problema de pesquisa encontra eco na literatura especializada. A
seguir, listamos algumas publicagcdes recentes nas quais identificamos questionamentos e

reflexdes que, potencialmente, poderdo avangar com a analise que aqui se pretende.

Comentando os resultados do Inaf (2001), em especial os relacionados a pergunta O (a)
senhor (a) gosta ou ndo gosta de ler para se distrair ou passar o tempo, Abreu (2010) relata
que, dentre os respondentes, 32% afirmaram que gostam muito de ler por lazer e 35% gostam
um pouco, totalizando 67%. Tal percentual desafia o discurso recorrente que afirma que o
brasileiro ndo gosta de ler, evidenciando, ao contrario, a grande importancia atribuida a leitura
como lazer. Endossando essa reflexdo, a autora tem como hipotese que, se houvesse a
pergunta: Vocé acha que ler é relevante para sua vida?, as respostas afirmativas seriam ainda

mais frequentes.

A pesquisa que aqui se apresenta procurar responder justamente a pergunta sugerida por

Abreu (2010), no entanto, busca fazé-la por meio de uma metodologia que ultrapassa a

8 1.t , . . .
Utilizaremos o termo /ingua escrita compreendendo a leitura e a escrita.



17

imediaticidade que pode ser caracteristica de pesquisas como o Inaf, de cunho quantitativo.
Esperamos, ap0ds a sintese elaborada, poder retomar o questionamento e verificar se, no caso

da pesquisa em tela, a hipotese da autora se confirma.

Outras indagacdes para as quais esta pesquisa pode contribuir provém de Serra (2010)
quando, também comentando sobre os resultados do Inaf (2001), aponta que o indicador, ao
passo que responde algumas perguntas abre caminho para outras, como: “Onde estdo aqueles
que leem porque podem e gostam? Que oportunidades tiveram? Que ambiente leitor, na
familia e na escola, lhes foi proporcionado? Que caminhos percorreram para poder ler

qualquer tipo de texto, dos mais simples aos mais complexos?” (SERRA, 2010, p. 80).

Com a escolha de um sujeito que utiliza a leitura e a escrita de maneira predominante
em sua vida pessoal e profissional, acreditamos poder penetrar em aspectos singulares e
revelar as mediagdes que constituem a lingua escrita para aquele sujeito e, assim, acrescentar

informacgdes as questdes propostas por Serra (2010).

A andlise de Leite (2013) coloca elementos problematizadores que também estdo
abarcados nos limites da atual pesquisa. Segundo o autor, a leitura e a escrita sdo praticas
sociais e, como tal, ndo ocorrem de forma homogénea. Para melhor compreender a lingua
escrita e para mostrar caminhos que facilitem seu aprendizado, cabe analisar os significados a
ela atribuidos, como comenta o autor: “Assim, ndo se trata de identificar o que a escrita faz

com os sujeitos, mas o que as pessoas fazem com a escrita” (LEITE, 2013, p. 37).

Em consonancia com Leite (2013), buscamos analisar o que as pessoas fazem com a
leitura e a escrita em seu cotidiano e quais sentidos sdo inerentes a elas. Com isso,
pretendemos contribuir para a orientacdo de novas propostas educacionais, mais aderentes a

singularidade do sujeito envolvido neste complexo processo de aprendizagem.

Galvao (2010) sintetiza aquela que ¢ uma de nossas questdes norteadoras no presente

trabalho. Comenta a autora:

4

[...] usar a leitura e a escrita com habilidade ¢é, por si s6, uma condi¢do
positiva? Pode-se afirmar que, de modo geral, no Brasil, hoje, para a maior
parte da populagdo, a intimidade com o mundo da cultura escrita ¢ uma
condicdo para que se insira, de maneira mais pertinente € com maior
propriedade no mundo urbano, no mercado de trabalho, em alguns espacos
de lazer. Por outro lado, talvez também se pudesse responder a mesma
pergunta de uma outra maneira: depende para quem, para que e de onde se
esta. [...] O letramento tem sido, crescentemente, pensado em contextos
especificos e ndo de uma maneira abstrata, universal. Poderiamos, entdo,

perguntar: para que serve saber ler e escrever receitas se os modos de
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sociabilidade e transmissdo do saber fazer em uma determinada comunidade
sdo regidos pela oralidade, pela troca entre vizinhas? (GALVAO, 2010, p.
150, grifo da autora).

Com o apoio da autora, nos questionamos para que serve € para quem serve ler e
escrever em um pais com aproximadamente 14 milhdes de analfabetos, de acordo com dados
oficiais do IBGE (2014), e com uma histéoria minimante discutivel quando o assunto ¢
Educagdo. Fazemos coro com Galvdo na medida em que também buscamos superar a
concepcao apenas funcionalista de Educagdo, em que todos precisam ser alfabetizados para
pegar o onibus certo, ndo pedir favor aos outros, ndo ser enganado na hora de fazer um
pagamento, ou, simplesmente, para serem inundados pela cultura dominante e seus modos de
lazer, de agir e de consumir. Estamos em busca de uma concep¢do mais ampla, libertadora,
humanista e conscientizadora, que v4 na contramio da dominacdo (FREIRE, 1982). Como
afirma Freire, “Nao basta saber ler que Eva viu a uva. E preciso compreender qual a posigao
que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com
esse trabalho.” (apud GADOTTI, 2001, orelha do livro). Essa cita¢do sintetiza nossa visao
sobre a lingua escrita e denuncia a maneira como a mesma vem sendo imposta aos educandos,
em uma versdo simplificada da codificacdo e decodificacdo, atendendo aos interesses das

classes dominantes.

Historicamente, o Brasil enxergou e enxerga o analfabeto como uma chaga, uma praga
a ser destruida e a pessoa pouco letrada como caipira, ignorante, promovendo preconceito e
exclusao social (FERRARO, 2010; FERREIRO, 2002; FREIRE, 2001a; RIBEIRO; 2010),
enquanto a cultura letrada ¢ entendida como intrinsecamente boa e promotora de ascensao
social. Esta ideologia, nem sempre posta as claras, constitui o sistema de ensino por meio de
posturas mistificadas, incutindo nos sujeitos da alfabetizagdo valores que, para muitos, sdo

vazios.

A despeito das problematizagdes aqui levantadas, nao pretendemos negar o fato de que
estamos inseridos em uma cultura grafocéntrica e que, como afirma Ferreiro (2002, p. 38)
“[...] a alfabetizagdo ndo ¢ um luxo nem uma obrigacdo; ¢ um direito”. Pretendemos
considerar, durante todo o desenvolvimento do trabalho, que ler e escrever sdo direitos
inaliendveis de todo cidaddo, porém, partindo da reflexdo dos sentidos construidos, propde-se
ndo somente descrever a realidade da alfabetiza¢do no Brasil, mas também contribuir para sua
transformagdo, incentivando a adocao de praticas de ensino de leitura e de escrita condizentes

com os sentidos atribuidos pelos sujeitos.
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Nesse sentido, concordamos com a afirmacdo de Kahhale e Rosa (2009, p. 24): “Se o
proposito que se tem, com a producdo de conhecimento, ¢ produzir um saber critico,
desalienante, que possibilite intervencdes psicoldgicas na direcdo da construgdo do sujeito de

direitos e da transformagdo social, € preciso construgdes tedricas que contribuam para isso.”

Afirmamos este trabalho como posicionado, situado, histérico e critico e esperamos que

seus resultados possam contribuir para transformagao social.

Quanto a estrutura do trabalho, apresentamos, no primeiro capitulo uma retomada de
estudos sobre a lingua escrita no exterior e no Brasil, partindo da concep¢do de escrita de
Vigotski, passando pelo estudo pioneiro de Luria, realizado no inicio dos anos 1930, em
aldeias rurais do Uzbekistdo; pelo trabalho de Scriber e Cole, realizado com o povo Vai em
1981 na Libéria e, ainda, pela pesquisa desenvolvida por Heath em 1982/1983, nos Estados

Unidos. No Brasil, abordamos a contribui¢ao de Paulo Freire.

O segundo capitulo apresenta um breve percurso de como a lingua escrita se estabeleceu
no Brasil. Para isso, iniciamos com a analise das praticas de leitura e escrita, ainda no Brasil
colonia, e sua evolugdo nos periodos historicos subsequentes. Abordamos as taxas de
alfabetizacdo/analfabetismo no decorrer do tempo, bem como o conceito de letramento,
delineando o recorte histérico que motivou seu aparecimento. Analisamos a concep¢do de
letramento para diferentes autores e, por fim, apresentamos algumas problematiza¢des
pertinentes as praticas de letramento com relacgdo a sociedade letrada e a cultura dominante, as

quais, inspirados em Graff (1979, 1994), denominamos mitos do letramento.

Com a funcdo de explicitar a visdo de mundo com a qual estamos comprometidos, no
terceiro capitulo sdo introduzidas as bases tedricas e metodoldgicas sob as quais a pesquisa
estd ancorada, a saber, a Psicologia Sécio-Histérica e o Materialismo Histérico Dialético.
Aborda, consequentemente, a visdo de mundo e de homem inerentes a teoria, bem como as

categorias a serem utilizadas no presente trabalho.

Na sequéncia, o quarto capitulo traz o detalhamento do método com o qual iremos
trabalhar — o Materialismo Histdrico Dialético — ancorado, sobretudo, na sua apropriagdo pela
Psicologia proposta por Vigotski. Discorremos sobre os pressupostos metodologicos,
baseados, principalmente, em Vigotski (2012a) e Gonzalez Rey (2010). Os procedimentos de

pesquisa sdo descritos, abordando sujeitos, local, instrumentos e procedimentos de produgdo e
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analise das informacdes’ obtidas. O quinto capitulo contém a analise dos nucleos de
significacdo construidos para os trés sujeitos. E por fim, o sexto capitulo apresenta as
consideragdes finais que, com o objetivo de alcancar interpretagdes mais totalizantes, discute
os nucleos de significagdo construidos para os trés sujeitos, articulando os sentidos
desvelados, em busca de expandir a producdo de conhecimento e construir teorizacdes que

gerem novas zonas de inteligibilidade para o objeto que aqui examinamos: a lingua escrita.

? Para a presente pesquisa utilizamos produgdo de informagdes e ndo de dados, pois compreendemos que o termo dados
mantém uma relagdo direta com o empirico, ndo passando ¢ ideia de elaboragdo por parte do sujeito. Conforme Gonzalez
Rey (1999), os instrumentos estimulam a produgdo de tecidos de informagdo, ¢ ndo de respostas pontuais, assim, nio
representam uma fonte de dados, mas de informagdes.
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Capitulo 1: Revisao de literatura

O capitulo apresenta uma retomada de estudos sobre a lingua escrita no exterior € no
Brasil, partindo da concepgdo de escrita de Vigotski, passando pelo estudo pioneiro de Luria,
realizado no inicio dos anos 1930, em aldeias rurais do Uzbekistao; pelo trabalho de Scriber e
Cole, realizado com o povo Vai em 1981 na Libéria e, ainda, pela pesquisa desenvolvida por
Heath em 1982/1983, nos Estados Unidos. No Brasil, abordamos a contribuigdo de Paulo

Freire.

1.1 A lingua escrita para Vigotski

Vigotski (2012a, p. 183) entendia a escrita como “un sistema especial de simbolos y
signos cuyo dominio significa um viraje critico en todo el desarrollo cultural del nifio"’.” A
invencao da escrita proporcionou modos diferentes de pensar e de se relacionar com o mundo
e com as pessoas, bem como oportunizou diferentes formas de organizacdo e de acesso ao
patrimdnio cultural humano, por meio do livro e de outros portadores de textos escritos
(REGO, 2002). Segundo Vigotski (2012a), a aprendizagem da escrita inicia-se muito antes do
ingresso na escola, naquilo que chamou de pré-historia do desenvolvimento da linguagem

escrita.

Nessa pré-historia, trés elementos sdo fundamentais para a aprendizagem da escrita: o
gesto, o jogo infantil e o desenho. Os gestos sdo, para Vigotski (2012a), os primeiros signos
visuais assimilados pela crianga, no momento em que ela entende que um gesto, como colocar
o dedo indicador na posi¢do vertical em frente a boca, significa algo, neste caso, que ela deve
ficar em siléncio, como enfatiza o seguinte trecho: “el gesto es la escritura en el aire y el
signo escrito es, frecuentemente, en gesto que se afianza.” (VIGOTSKI, 2012a, p. 186). O
gesto ¢ também a base para a escrita pictografica e, nos experimentos realizados por Vigotski
e sua equipe, verificou-se que as criancas, em seus primeiros rabiscos, tentam reproduzir os

seus gestos no papel.

Nos jogos infantis ocorre, também, algo com grande valor simbdlico, a crianga, na

fantasia da brincadeira, toma um objeto para representar outro, transforma um cabo de

1 Nos casos de citagdo de obras escritas em outras linguas optamos por manter o trecho na lingua original no intuito de
preservar o sentido, evitando eventuais problemas advindos da tradug@o nédo especializada.
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vassoura em um cavalo, uma caixa em um carro, etc. Nao ¢ necessario que exista qualquer
semelhanca entre o objeto escolhido e o que ele representa, pois o que vale é a possibilidade

de realizar, com o objeto, o gesto que se realizaria com o objeto original.

Por fim, temos o desenho infantil que vai, aos poucos, ganhando simbolismo. Inicia-se,
como ja comentamos, como uma tentativa de que a imitagdo do gesto em cima do papel possa
representar aquilo que se deseja. Num segundo momento, a crianca faz desenhos
indiferenciados e s6 durante o processo do desenho ou apos té-lo concluido ¢ que identifica
nele algo de seu ambiente e, entdo, o nomeia. E somente quando compreende o valor
simbdlico do desenho que este passa a ser pensado de antemao, sendo primeiro imaginado,
significado e, s6 depois, executado. Esse tipo de desenho estd intimamente ligado a escrita,

pois se assemelha a uma linguagem gréafica, como explica Vigotski (2012a).

No momento da sua aquisicdo, a linguagem escrita representa um simbolismo de
segunda ordem uma vez que ¢ formada por um sistema relacionado, diretamente, a linguagem
oral que, por sua vez, estd relacionada aos objetos reais. Com o dominio da escrita e aos
poucos, o nexo intermediario — o da linguagem oral — se extingue, sendo a escrita relacionada
diretamente aos objetos do mundo real, transformando-se em simbolismo direto (VIGOTSKI,

2012a).

O desenvolvimento da escrita ndo ¢ linear, gradual e nem dado por acumulagao, e sim,
como o proprio desenvolvimento humano, se dd por revolugdes, pelo aparecimento e
desaparecimento de processos que, aparentemente, ndo tém nenhum nexo entre si. As
mudangas qualitativas acontecem por processos de superagdo, de desenvolvimento e de
metamorfoses. Vigotski (2012a) critica a maneira como a escola entende a escrita, de maneira
artificial, fragmentada, como apenas uma tarefa motora, afirmando que a escola se limita a
ensinar o tragado das letras e como junta-las para formar palavras, mas ndo ensina sobre a

linguagem escrita.

A diferencia de la ensefianza del linguaje escrito se basa en un aprendizaje
artificial que exige enorme atencion u esfuerzos por parte del maestro e del
alumno, debido a lo cual se convierte en algo independiente, en algo que se
basta a si mismo, el linguaje escrito vivo passa a un plano posterior.
Nuestra enseiianza de la escritura no se basa aun en el desarrollo natual de
las necessidades de nifio, ni en su propria iniciativa: le llega desde fuera, de
manos des maestro y recuerda el aprendizaje de un habito técnico, como,
por ejemplo, tocar el piano (VIGOTSKI, 2012a, p. 183).
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Para ele, e consequentemente para a teoria psicolégica que inaugurou e a qual aderimos
neste trabalho, a escrita representa uma enorme transformacao nas formas de apropriacao da

heranca cultural humana e deveria ser vista como um objeto cultural humano historico.

Solo si abordamos la ensefianza de la escritura desde el punto de vista
historico, es decir, con la intencion de comprenderla a lo largo de todo el
desarrollo historico cultural del nifio, podremos acercarnos a la solucion
correcta de toda la psicologia de la escritura (VIGOTSKI, 2012a, p. 184).

Tais criticas e consideragdes tecidas por Vigotski (2012a), ainda no inicio do século
XX, encontram eco na escola atual que repete a forma de ensinar a escrita empregada hd mais

de 100 anos.

1.2 O estudo pioneiro de Luria

O estudo conduzido por Luria no inicio dos anos de 1930 tornou-se emblematico
quando tratamos das relacdes entre os contextos culturais e as fungdes psiquicas superiores.
Como afirma o préprio autor, esse estudo foi pioneiro em um tema de grande interesse para a
época: a origem da inteligéncia e seus possiveis fatores constituintes. Luria e sua equipe
conceberam “[...] a ideia de levar a cabo o primeiro estudo de grande alcance das fung¢des

intelectuais entre os adultos de uma sociedade ndo tecnologica, ilustrada e tradicional”

(LURIA, 2012, p. 41).

O local escolhido contemplou duas aldeias da Asia Central: Uzbekistio e Khirgizia.
Ambas eram areas rurais, remotas ¢ predominantemente agrarias. A populagdo era composta
por pessoas com pouco ou nenhum acesso a cultura urbana e em sua maioria analfabeta e,
especialmente no caso das mulheres, com reduzido convivio social. Luria dividiu a populagao
em cinco grupos, com diferentes caracteristicas (de convivio social, de atividade laboral, etc.)

e, também, com diferentes niveis de alfabetizacdo (LURIA, 2012).

Os testes realizados abrangeram “[...] atividades de percepcao, abstracdo, generalizagao,
deduc¢do e inferéncia, solucdo de problemas matematicos, imaginacdo e autoanalise”
(OLIVEIRA; REGO, 2010, p. 113). De acordo com Luria, os testes foram organizados de
maneira que tivessem significado para os participantes € que permitissem mais de uma
solucdo, cada uma delas indicando um aspecto da atividade cognitiva. A maioria dos testes foi

realizada em grupos e era seguida de uma conversa conduzida pelo pesquisador, na qual se
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buscava coletar maiores informagdes sobre como o sujeito construiu a resposta apresentada

(LURIA, 2012).

Os resultados, ainda que apresentados de maneira resumida, apontaram para a
diferenciag¢do entre o tipo predominante de pensamento presente nas pessoas de diferentes
culturas e que mantém diferentes tipos de relagdes sociais e de escolarizagdo formal. De
maneira geral, os sujeitos ndo escolarizados e/ou com maiores restricdes de convivio social
tendiam a resolver problemas de maneira mais simples, relacionando-os sempre com sua
experiéncia pessoal. Quando solicitados a responder com o que uma determinada forma se

parecia, recorriam a objetos de seu uso comum ao invés das formas geométricas, por exemplo.

Nas atividades de classificacdo, preferiam utilizar critérios funcionais a classifica¢des
mais abstratas e, com relagdo a légica, davam mais valor as experiéncias pessoais do que as
premissas apresentadas pelos pesquisadores, por exemplo, se ndo conheciam determinada
regido, se negavam a tirar conclusdes sobre ela, mesmo tendo recebido dos pesquisadores
informagdes relevantes sobre a questdo. Segundo Luria (2012), os sujeitos ndo alfabetizados
apresentam respostas com predominio do raciocinio por dedugdo, associagdo a experiéncia

pratica e aquilo que ele chamou de muita inteligéncia verbal.

Mudangas no tipo de raciocinio empregado encontradas nos diferentes grupos
populacionais participantes da pesquisa, bem como dentro do mesmo grupo — provocadas
pelas rapidas mudangas sociais pos-revolucdo — foram atribuidas principalmente a
escolarizagdo formal. Segundo o autor, “[...] mudancas nas formas praticas de atividade, e
especialmente a reorganiza¢do da atividade baseada na escolaridade formal, produziram
alteracdes qualitativas nos processos de pensamento dos individuos estudados.” (LURIA,

2012, p. 58).

A época da pesquisa de Luria ainda ndo se trabalhava com a concepgdo de leitura e
escrita presente nos chamados novos estudos do letramento (STREET, 2014), ou seja, ler e
escrever estavam mais para habilidades técnicas adquiridas do que para processos
marcadamente sociais, assim, sua pesquisa ficou centrada nas habilidades cognitivas
mobilizadas pela escolarizagdo formal, embora os resultados do referido trabalho tenham,

como ja mencionado, se tornado classicos nos estudos psicoldgicos sobre a lingua escrita.

Nesse sentido, uma andlise mais critica pode levantar alguns questionamentos, como
faz, por exemplo, Cole no prefacio que escreve ao livro Desenvolvimento Cognitivo de Luria.

Cole (1990), de certa forma, questiona a apari¢do de modos de funcionamento cognitivos
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mais ou menos sofisticados, preferindo falar em adequac¢des ao ambiente e as situagdes
vivenciadas. Afirma o autor que: “[...] aquilo que Luria interpreta como aquisicdo de novos
modos de pensamento, tenho tendéncia a interpretar como mudangas na aplicagdo de modos
previamente disponiveis aos problemas particulares e contextos do discurso representados

pela situacdo experimental.” (COLE, 1990, p. 16).

Na visdo Socio-Histérica que aqui pretendemos, questionamos a classificacdo dos
modos de pensar e resolver problemas como melhores ou piores, pois entendemos que tais
funcdes se constroem socialmente e possuem multiplos determinantes, sendo que os
conteudos advindos da escolarizagdo formal compreendem apenas um deles. Assim, a
aquisi¢do de novos modos de pensamento, que Cole (1990) associa a aplicagdo de modelos
previamente disponiveis, também pode ser associada ao convivio social proporcionado pela
escolarizagdo, com énfase nas mudangas de rotina requeridas e nos modos de expressdo oral
proprios do ambiente social, em especial do ambiente escolar no qual imergiram os sujeitos de

pesquisa que se escolarizaram.

Oliveira (2006) salienta ainda o cuidado que precisamos ter ao mencionar diferengas
entre o pensamento letrado e o ndo letrado, j& que essa distingdo sequer encontra-se
claramente definida pela auséncia de uma teoria consistente que a embase. Falar de diferentes
funcdes cognitivas ou em modelos sofisticados ou empobrecidos de pensar, agir e resolver
problemas pode ser imprudente, uma vez que ndo existem pesquisas suficientemente
consistentes ou um mapeamento fisiolégico de fungdes cognitivas melhores ou piores
referidas na ciéncia. Para a autora, tais distingdes sdo, frequentemente, baseadas em “uma

construcdo derivada do senso comum” (OLIVEIRA, 2006, p. 157).

1.3 Scribner e Cole pesquisam a escrita do povo Vai na Libéria

Pesquisadores dos Estados Unidos e pioneiros nas investigacdes sobre letramento,
Scribner e Cole, na década de 1980, conduziram um estudo com o povo Vai na Libéria. Esse
grupo possuia trés tipos de escrita: a escrita vai, aprendida em casa e utilizada para assuntos
pessoais; a escrita inglesa, adquirida na escola e utilizada no contexto escolar e a escrita
arabica, utilizada para fins religiosos (KLEIMAN, 2006). A possibilidade de pesquisar a
escrita dissociada da escolarizagdo permitiu acrescentar uma nova visdo as conclusdes
apresentadas por Luria, mostrando que a habilidade que ¢ desenvolvida pelo sujeito depende

diretamente das praticas sociais nas quais ele estd engajado.
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Podemos exemplificar citando que, nos resultados apresentados, ndo houve maior
capacidade dos sujeitos escolarizados na resolucao de tarefas, porém eles foram mais capazes
de explicar os principios que estariam envolvidos no processo de resolugdo, evidenciando que
a habilidade, que predominantemente era atribuida a aquisi¢do da escrita, estava, na verdade,
relacionada a escolarizagdo e a todos os fatores nela envolvidos, explicitando a necessidade de
uma investigagdo mais complexa do que somente atribuir modifica¢des cognitivas a aquisi¢ao

da escrita (KLEIMAN, 2006).

1.4 Heath e o letramento em familias com perfis diferentes

O trabalho realizado por Heath (1982), nos Estados Unidos, acrescenta elementos que
. . . 11 .
evidenciam que o contato com e a qualidade dos eventos de letramento ", ocorridos fora da
. . ~ . ~ 12 .
escola, constituem uma das determinagdes no processo de significacdo ° da escrita.
Trabalhando os eventos de letramento entre criancas e seus responsaveis em trés populagdes
com perfis diferentes — socioecondmico e em relacdo ao letramento — a autora, nas palavras de

Kleiman (2006, p. 40), conclui que:

[...] o modelo universal de orientagdo letrada, o modelo prevalente na escola,
constitui uma oportunidade de continuacdo do desenvolvimento linguistico
para criancas que foram sociabilizadas por grupos majoritarios, altamente
escolarizados, mas representa uma ruptura nas formas de fazer sentido a
partir da escrita para fora desses grupos, sejam eles pobres ou de classe
média com baixa escolarizagao.

Fica evidente que, apos o estudo pioneiro de Luria, outros pesquisadores procuraram
questionar a visao que aponta a aquisi¢cdo da lingua escrita como um beneficio que, por si s0,
provoca mudangas cognitivas positivas. Fatores como socializacdo, classe social, género e,
principalmente, uma mudan¢a na concepcao da lingua escrita inauguraram os novos estudos
do letramento colocando em debate outros determinantes sociais no que se refere a aquisicao

da lingua escrita.

' Segundo Heath, eventos de letramento podem ser definidos como “/...] occasions in which written language is integral to
the nature of participants' interactions and their interpretive processes and strategies.” (HEATH, 1982, p. 50).

12 Embora a autora utilize em seu texto o termo significagdes, neste caso, nio o entendemos como entendemos a categoria
teorica da Psicologia Socio-Historica, mas em seu sentido dicionarizado, representando diversos significados.
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1.5 Paulo Freire e a educacao libertadora

No Brasil, Paulo Freire destaca-se como um dos mais importantes intelectuais no tema
da alfabetizagdo. J4 nos anos 1960, apregoava o papel politico e social que envolvia a
aprendizagem da lingua escrita, pois via na Educagdo um verdadeiro ato politico. Tendo como
principal objeto de sua acdo profissional a alfabetizacdo de adultos em contextos menos
favorecidos, negava a pretensa neutralidade da Educacdo, denunciando sua ideologia, atrelada

aos valores neoliberais. Na concepcao de Freire (2004, p. 130):

O progresso cientifico e tecnologico que ndo responde fundamentalmente
aos interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia, perde, para
mim, sua significa¢do. A todo avanco tecnologico haveria de corresponder o
empenho real, de resposta imediata a qualquer desafio que pusesse em risco
a alegria de viver dos homens e das mulheres.

Embora ndo tenha utilizado o termo letramento, possuia uma compreensao ampliada da
alfabetizacdo como ato politico e libertador, empenhando criticas veementes ao ensino da
escrita de maneira neutra, artificial e, sobretudo, passiva (aquilo que chamou de educagdo
bancéria). Freire (2004, p. 19) afirmou que ler ¢ um ato “que ndo se esgota na decodificacao
pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa ¢ se alonga na
inteligéncia do mundo”. O autor esclarece, também, que: “aprender a ler e escrever ja ndo &,
pois, memorizar silabas, palavras ou frases, mas refletir criticamente sobre o proprio processo
de ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem.” (FREIRE, 2001a, p. 40). Uma
de suas principais ideias sobre o carater ndo tecnicista da lingua escrita ¢ a de que a leitura do

mundo precede a leitura da palavra. Em suas palavras:

A leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele. [...] De alguma maneira, porém,
podemos ir mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo € apenas
precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de "escrevé-lo”
ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica
consciente (FREIRE, 2011, p. 22, grifos do autor).

Freire (2011) entendia que ndo se pode dicotomizar texto e contexto, ou seja, nao
podemos impor formas de cultura, educagdo, alfabetizacdo e nem trabalhar com contetidos
descontextualizados do ambiente dos aprendizes e sem que visem a tomada de consciéncia e a

transformagdo social. Segundo o autor, “impor a eles [educandos] nossa compreensdo em
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nome da sua libertacdo ¢ aceitar solucdes autoritirias como caminho para liberdade”

(FREIRE, 2011, p. 39, inser¢ao nossa).

Suas experiéncias de alfabetiza¢do se baseavam, em primeiro lugar, na realidade social
da comunidade com a qual estava lidando, suas caracteristicas, suas necessidades, as relagdes
de produgdo ali presentes. Por meio da discussdo de textos reais € com temas pertinentes a
realidade, trabalhava com a escolha e palavras-geradoras e, a partir de tais palavras, a
alfabetizagdo era iniciada. Buscava uma Educacdo problematizadora, alicer¢ada em perguntas
geradoras de novas respostas, no didlogo critico, libertador, na tomada de consciéncia da

condi¢do existencial dos individuos.

Tendo atuado em diversos paises, foi o brasileiro mais homenageado da histdria,
recebeu 41 titulos de Doutor Honoris Causa de universidades como Harvard, Cambridge e
Oxford. Seus textos, reconhecidamente apreciados no Brasil e no exterior, no entanto, em
nada se assemelhavam com os relatos frios comumente associados a cientistas proeminentes,
ao contrario, continham a inegavel marca da oralidade estruturando-se em narrativas

envolventes e cheias de paixdes e posi¢cdes declaradas.
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Capitulo 2: Lingua escrita, alfabetizacio e letramento no Brasil

O presente capitulo expde um breve percurso de como a lingua escrita se estabeleceu no
Brasil. Para isso, iniciamos com a analise das praticas de leitura e escrita ainda no Brasil
colonia e sua evolugcdo nos periodos histdricos subsequentes. Apresentamos as taxas de
alfabetizacdo/analfabetismo no decorrer do tempo, bem como o conceito de letramento,
delineando o recorte histérico que motivou seu aparecimento. Analisamos a concepgdo de
letramento para diferentes autores, além de abordarmos algumas problematizagdes pertinentes
as praticas de letramento relacionadas a sociedade letrada e a cultura dominante, as quais,

inspirados em Graff (1979, 1994), denominamos mitos do letramento.

2.1 A lingua escrita e a alfabetizacdo no Brasil

Parece ser um consenso entre os pesquisadores 0os progressos econdomicos, sociais e
cientificos que a utilizacdo da lingua escrita proporciona nos processos de desenvolvimento
de uma sociedade e de sua populagdo. Vigotski (2012a) j4 mencionava que a possibilidade do
registro escrito e a facilidade que o mesmo proporciona as novas geracdes, quando da
apropriagdo dos conhecimentos acumulados na heranga cultural humana, caracterizavam um
grande salto no desenvolvimento do homem. As pesquisas realizadas por Heath (1982),
Kleiman (2006), Luria (2012), Scribner e Cole (1981), Tfouni (1988) e outros, apesar de
apresentarem diferencas significativas em suas conclusdes, revelam, em sua maioria, que o
acesso a lingua escrita implica em, conforme Britto (2010, p. 49), “[...] formas proprias de
organizacdo do pensamento e cogni¢ao”. O autor complementa afirmando que o “desenho
urbano, as formas de interlocu¢@o no espago publico, as expressdes de cultura, os principios e
0s constrangimentos morais, as leis, a organizagdo da industria ¢ do comércio, tudo isso €

parte da sociedade de cultura escrita.” (BRITTO, 2010, p. 50).

Tais afirmacdes, tdo pertinentes ao Brasil atual, demonstram a grande importancia que o
status alfabetizado representa em nossa sociedade bem como a exclusdo gerada por aqueles
que ndo dominam tal técnica, como ¢ o caso das pessoas ndo alfabetizadas. Sabemos, no
entanto, que nem sempre foi assim. Partindo da histéria do Brasil, desde o inicio da
colonizacdo portuguesa, podemos notar que ler e escrever ndo eram prioridades, nem para os
indios e nem para os europeus que aqui viviam na época. Segundo Marcilio (2012), no inicio

da colonizacdo, apenas 0,1% da populacao tinha acesso a aprendizagem da leitura e da escrita.
¢ p populag p g
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A lingua escrita vai ganhando importincia a medida que vai sendo necessaria ao modelo
de producdo econdmica e, também, como forma de difundir textos religiosos na formagao
sacerdotal. Este crescimento, mais impulsionado por fatores econdmicos e religiosos do que
por desejo de disseminagdo da cultura ou a ilustragdo em si, traz a tona as complexas
mediagdes que se precisam revelar quando se busca entender como a leitura e a escrita

passaram de praticamente desnecessarias a fator de inclusao/exclusdo social.

O inicio da Educa¢do no Brasil se deu com os jesuitas e, somente apds sua expulsdo em
1759, teve inicio algum rudimento de escola no Brasil. Segundo Marcilio (2012), apenas em
1772 foram contratados os primeiros professores brasileiros, que tinham como perfil a idade
avancada, o empobrecimento econdmico e a auséncia de outra ocupagdo. S6 em 1827 ¢
promulgada a primeira legislacao sobre a Educagao, a Lei Geral de Ensino, que regulamenta a
escola de ler, escrever e contar para os homens e de ler, escrever e prendas domésticas para
as mulheres. Ambos, no entanto, precisavam aprender a doutrina cristd. Em 1895, com a
Reforma de Jodo Franco e Jaime Moniz, da-se a criagdo dos grupos escolares, tornando a
escola mais semelhante a que temos atualmente, com salas separadas e seriadas, patio, recreio,

ginasios e quadro negro (MARCILIO, 2012).

Os marcos destacados acima, muito escassos para um periodo tdo amplo, indicam que a
alfabetizacdo e a inser¢ao dos brasileiros na cultura letrada deu-se muito lentamente e que, em
muitos momentos, ndo constituia prioridade. Varela (1995) nos lembra que a escolariza¢ao
obrigatéria no Brasil ¢ um fendmeno recente, sendo que se tornou notdria somente com o
inicio da industrializagdo no Pais, uma vez que um minimo de habilidades de leitura e escrita
era requerido pela industria. A populagdo, que até entdo acreditava ser perda de tempo
aprender a ler e a escrever ja que ndo iriam ser doutores (SERRA, 2010), vé-se pressionada a
instruir-se. A taxa de analfabetismo no periodo de 1950, no entanto, abrange 50% da

populacao (FERRARO, 2010).

Segundo Leite (2010, p. 20), foi apos a crise de producao de 1960/1970 que alguns
paises desenvolvidos anteviram um ‘“novo periodo de produgdo econdmica centrado no
desenvolvimento tecnoldgico e na melhoria da qualidade da mao de obra, o que passava pela
questdo da alfabetizacdo”. Assim, novamente pressionadas por questdes econdmicas, sao
propostas diversas politicas, programas e/ou projetos para vencer as altas taxas de
analfabetismo no Pais. Em 1980, os analfabetos representam 25% da populacdo e s6 atingem

a casa dos 13,6% nos anos 2000 (FERRARO, 2010).
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Em 1996, destacamos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Lei
9.394/96), quando a Educacdo brasileira passa a ser regida por um novo cddigo, no qual estao
presentes novas concepgdes e politicas pedagdgicas acerca de questdes educacionais
importantes como a educacdo inclusiva e a permanéncia da crianga na escola. Os esforcos
empreendidos para a universalizagdo do acesso a Educagdo, sobretudo apds a aprovacio da
LDB, refletiram positivamente nas estatisticas. Segundo o IBGE, a taxa nacional de
frequéncia a escola atingiu, em 2012, 98,2% da populacido de 06 a 14 anos de idade e a taxa
de analfabetismo para pessoas acima de 15 anos de idade passou, de 11,9%, em 2002, para

8,5%, em 2014 (IBGE, 2014).

Embora o indice de analfabetismo esteja paulatinamente diminuindo ¢ importante
analisar tais estatisticas de maneira critica e frisando, por exemplo, que em numeros absolutos
tal redu¢do ndo ¢ tdo significativa, pois o Brasil ¢ 8° Pais do mundo com o maior numero
absoluto de pessoas analfabetas e o primeiro na América Latina, totalizando
aproximadamente 14 milhdes de pessoas. O analfabetismo ¢, sem divida, uma forma de
exclusdo social e que pode ser exemplificada, como nos lembram Ferraro e Kreidlow (2004),

com os mais de cem anos nos quais o voto dos analfabetos foi proibido no Brasil.

Nos dias atuais, ndo saber ler e escrever impde diversas limitagdes e constrangimentos
aos cidaddos nessa situacdo. Observando a distribui¢do do analfabetismo no Brasil, ¢
perceptivel que a mesma ¢ tipicamente regional, sendo as maiores taxas concentradas em
regides mais pobres do Pais que, também, apresentam os maiores indices de desigualdades
sociais. As regides nordeste e norte concentram as maiores taxas, enquanto nas regioes sul e
sudeste estdo as menores taxas, ficando a regido centro-oeste com taxas intermedidrias. A
mesma pesquisa nacional por amostra de domicilios aponta que as maiores taxas de
desocupacgdo (desemprego) correspondem a pessoas com mais de 16 anos e que residem nas

regides nordeste e norte, assim como as maiores desigualdades de renda (IBGE, 2014).

Sobre a questdo da concentracao desigual de analfabetos nas regides do Pais, Ferraro e

Kreidlow (2004, p. 179) fazem uma analise sintética, afirmando que:

O que tem empurrado para baixo as taxas de analfabetismo no Brasil &,
principalmente, a concentragdo da administragdo publica (RJ e DF), a
propriedade rural familiar (RS e SC), a urbanizagdo aliada a industrializacao
(SP e, mais recentemente, MG e PR), a proximidade com os centros do
poder politico e econdmico.
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Os autores salientam que, embora sejam denunciados os obstaculos a alfabetizagdo, uma
inversdo ideologica faz do analfabetismo — e do analfabeto — a grande vergonha nacional ao
invés de atacar as condi¢des que o produzem (FERRARO; KREIDLOW, 2004). Ainda na
linha da andlise critica dos dados oficiais, vale explicitar que, para o IBGE, alfabetizada ¢ a
pessoa que se declara capaz de ler e escrever um bilhete simples. Tal critério assume uma
visdo mecanica da lingua escrita, do tipo domina ou ndo domina. Existe, também, nas
estatisticas oficiais, o conceito de analfabeto funcional, definido na pessoa que tem menos de
quatro anos de estudo, abrangendo aproximadamente 20% da populacdo brasileira (IBGE

2009).

Sabemos que ler e escrever um bilhete simples ndo reflete a condicdo de plenamente
alfabetizado, como nos mostram, por exemplo, os dados do Inaf ao apontarem que 75% dos
brasileiros ndo dominam plenamente as habilidades de leitura e de escrita, informagdo que
muito se distancia dos 20% de analfabetos funcionais e 8,5% de analfabetos absolutos,
apontados pelo IBGE. Para além das reais dificuldades de medi¢ao das habilidades de leitura
e de escrita, os critérios delimitados estdo relacionados a preocupagdo com a imagem do Pais,
caso numeros mais realistas fossem divulgados, constatagdo que nos mostra o quanto estamos

longe de encontrar uma solu¢do que assegure a alfabetizagao para todos os brasileiros.

Outro destaque pertinente, diz respeito a recente aprovacdo do Plano Nacional da
Educacao (PNE) que estabelece 20 metas a serem alcangadas em 10 anos, com a finalidade de
melhorar a qualidade da Educagdo no Brasil, sobretudo a Educagdo publica. Entre as metas
estabelecidas esta a universalizacdo do Ensino Fundamental e Médio, a oferta de creches, o
ensino integral, a destinacdo de mais recursos financeiros a Educacdo e, como nio podia
deixar de ser, a superacdo do analfabetismo. Nesta tltima meta em especial, utiliza-se o termo
erradicar, revelando a ndo supera¢dao da visdo de analfabetismo como uma condi¢do quase

patologica, que precisa ser extirpada a qualquer custo.

2.2 A emergéncia do conceito de letramento

O caminho percorrido para a universalizagdo da educacdo basica resultou, certamente,
em relativo sucesso, como nos mostram as estatisticas apresentadas acima. Proporcionou
também que a atencdo dos governos, dos especialistas e do mercado de trabalho pudesse se
voltar para outra realidade, até entdo omitida dos dados oficiais: a estatistica daqueles que, a

despeito de terem frequentado a escola, ndo estdo aptos a utilizar a lingua escrita para fazer
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frente as demandas sociais do seu dia a dia. S3o cidaddos que fazem verdadeiros
malabarismos para driblar situagdes de leitura e de escrita no cotidiano, devido as inimeras
dificuldades que apresentam ao lidar com a lingua escrita. O olhar lancado para este
fendomeno levou ao questionamento da qualidade da Educacdo ofertada e abriu caminho para

novas formas de pensar a alfabetizagao.

A UNESCO, em 1978, passa a falar em Alfabetismo Funcional, inserindo nesta
condi¢do a pessoa que utiliza a leitura e a escrita para se envolver de maneira eficaz nas
atividades de seu grupo ou comunidade, além de fazer uso dessas habilidades para continuar
se desenvolvendo. No Brasil, o IBGE também trabalha com uma nova categoria, o
Analfabetismo Funcional e passa, entdo, a enquadrar nessa categoria pessoas com menos de

quatro anos de escolaridade formal.

Foi nesse cenario que emergiu o conceito Letramento, na tentativa de colaborar na
compreensdo do fendomeno identificado. Mediante a constatagdo de que os usos sociais da
leitura e da escrita podem variar enormemente em pessoas com a mesma escolaridade formal,
havia se tornado insuficiente uma classificacdo dicotdmica alfabetizado/analfabeto. Na
concepgdo de Soares (2012, p. 16), “novas palavras sdo criadas (ou a velhas palavras da-se
um novo sentido) quando emergem novos fatos, novas ideias, novas maneiras de compreender
os fendmenos”. E nessa mesma dire¢do, Britto (2010, p. 51) afirma que “[...] a formulagdo e
aplicagdo desse novo conceito resultaram de necessidades tedricas e praticas varias, em
funcdo dos avangos no modo de compreender as relagdes inter-humanas, dos processos de

participagdo social e do acesso ao e constru¢do do conhecimento.”

Leite (2013) identifica como um facilitador da emergéncia do conceito de letramento, as
criticas ao modelo tradicional de alfabetiza¢do que eram frutiferas no final do século XX. Tais
criticas estavam direcionadas a visdo da escrita como uma técnica e da alfabetizagdo como o
dominio de um codigo. Na perspectiva tradicional, ler e escrever se constituem em um
conjunto de habilidades que devem ser treinadas, mecanica e artificialmente na escola, para,
s0 depois, serem utilizadas na vida (COLELLO, 2007; LEITE, 2013; SOARES, 2012). Leite
(2013) explica que a valorizacdo crescente da lingua escrita como um instrumento de uso
social, que se concretiza na vida material das pessoas, também colaborou na composi¢ao do

cenario em que apareceu o termo letramento no Brasil.

Kleiman (2005, p. 21) afirma que o letramento
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[...] abrange o processo de desenvolvimento e uso dos sistemas da escrita nas
sociedades, ou seja, o desenvolvimento historico da escrita refletindo outras
mudancas sociais e tecnolégicas, como a alfabetizacdo universal, a
democratizacdo do ensino, o acesso a fontes aparentemente ilimitadas de
papel e o surgimento da internet.

Acrescenta, ainda, que a emergéncia do conceito de letramento estd relacionada
intimamente a um novo modo de entender a escrita: como uma pratica social. Conforme
Kleiman (2005, p. 21), os pesquisadores “[...] que trabalhavam com as praticas de uso da
lingua escrita em diversas esferas de atividade sentiram falta de um conceito que se referisse a
esses aspectos socio-historicos dos usos da escrita, sem as conotagdes sobre ensino e escola

associadas a palavra alfabetizagdo.”

Esse conceito que estava em falta envolvia a “concepcdo de leitura e de escrita como
praticas discursivas, com multiplas fungdes e inseparaveis dos contextos em que se
desenvolvem” (KLEIMAN, 2007, p. 4) e praticas que sdo indiscutivelmente sociais e
colaborativas, desenvolvidas na interagdo humana, diferentemente do que ocorre na pratica da

alfabetizacdo escolar, essencialmente individual (KLEIMAN, 2005).

Letramento vem do inglés, /iteracy, e ja vinha sendo utilizado nos Estados Unidos desde
1930 (LEITE, 2013). Seu significado, conforme dicionario da lingua inglesa, pode ser
traduzido como estado ou condi¢do daquele que aprendeu a ler e a escrever (SOARES, 2012).
No Brasil, o termo apareceu pela primeira vez em 1986, utilizado por Mary Kato em No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Leda Tfouni, em 1988, faz a primeira
distingdo entre alfabetizacdo e letramento na obra Adultos ndo alfabetizados: o avesso do

avesso (BRITTO, 2010; LEITE, 2013; SOARES, 2010, 2012; TFOUNI, 1988, 2010).

Na definicdo de Soares, que se tornou classica apds a publica¢do do livro Letramento,
um tema em trés géneros (2012"), o letramento é compreendido como “[...] o resultado da
acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever: estado ou condi¢do que adquire um grupo

social ou um individuo como consequéncia de ter se apropriado da escrita.” (SOARES, 2012,
p. 18).

Para Kleiman (2006, p. 19), o letramento pode ser entendido “como um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em

contextos especificos, para objetivos especificos.” J& Tfouni (2010, p. 22), afirma que

13 A primeira edigdo é de 1998.
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compreender o letramento requer admitir que este “focaliza os aspectos socio-historicos da
aquisi¢do de um sistema escrito por uma sociedade”. Podemos encontrar diferengas nas
defini¢cdes propostas por estudiosos do tema, no entanto, conforme Leite (2013), todas

compartilham de alguns pontos comuns, quais sejam:

[...] letramento refere-se as praticas sociais de leitura e escrita, diferencia-se
do conceito de alfabetizagdo, o qual se relaciona com o dominio do cédigo;
alfabetizacdo ndo garante envolvimento do individuo com as praticas de
leitura e escrita, o conceito de letramento, por sua vez amplia o conceito de
alfabetizacdo, possibilitando uma dire¢do para o mesmo; letramento ¢ um
conceito plural, envolvendo diferentes praticas sociais, sendo que a escola
representa uma delas (LEITE, 2013, p. 38).

Apesar de indissocidveis, alfabetizacdo e letramento sdo conceitos distintos e suas
especificidades devem ser consideradas. Assim, a alfabetizagcdo representa o dominio do
codigo e a aquisi¢ao de uma tecnologia e o letramento representa o uso efetivo e competente
da tecnologia nas praticas sociais de leitura escrita. Citando Soares (2010, p. 92), a

alfabetizacao

[...] ndo precede e nem ¢é pré-requisito para o letramento, isto ¢, para a
participacdo em praticas sociais de escrita, tanto assim que analfabetos
podem ter um certo nivel de letramento: ndo tendo adquirido a tecnologia da
escrita, utilizam-se de quem a tem para fazer uso da leitura e da escrita [...].

A compreensdo do conceito de letramento implica admitir que, diferentemente da
alfabetizacdo, em que podemos classificar o sujeito apenas como alfabetizado/analfabeto,
estamos lidando com “um continuum de habilidades e conhecimentos nunca tendendo a estaca
zero, ja que a propria convivéncia social garante aos sujeitos determinada compreensido da
escrita e suas fun¢des” (COLELLO, 2010, p. 87). Embora o letramento ndo seja uma pratica
exclusivamente escolar, a escola figura como uma das instituicdes mais importantes na sua

constituigao.

Temos insistido que a alfabetizacdo escolar apresenta, muitas vezes, uma concepg¢ao
mecanica da lingua e que seu ensino se da por meio de praticas artificiais e
descontextualizadas. Nao queremos com isso desvalorizar um dos aspectos do letramento, que
¢ a aquisicdo e o dominio da tecnologia da escrita, porém, acreditamos que, como proposto
por Soares (2012) a alfabetizagdo escolar deve ser realizada na perspectiva do letramento, o

que ficou conhecido como Alfabetizar Letrando. Nao existe um método para que se alfabetize
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na perspectiva do letramento e diversos arranjos podem ser feitos no processo de
escolarizagdo para que tal proposito seja garantido. Nos apontamentos de Leite (2010, 2012),
identificamos trés dimensdes em que a perspectiva do letramento deve se ver refletida: o
planejamento da atividade escolar em si; a alfabetizagdo em uma perspectiva critica; e a

organizagdo coletiva do corpo docente (LEITE, 2012).

Na primeira dimensdo encontra-se o planejamento da alfabetizacdo em sala de aula,
que, na visdo de Leite, deve abarcar pontos como: a utilizagdo do texto como base de todo
processo de alfabetizacdo, sendo esses textos reais e existentes no ambiente social do aluno; a
centralidade da relagdo dialdgica entre professor e aluno, reconhecendo na linguagem oral a
base para a escrita; a promoc¢do da reflexdo das praticas linguisticas entre os alunos; a
previsao de atividades que facilitem a apropriacdo da tecnologia da escrita e que, a0 mesmo
tempo, ampliem o contato do aluno com os usos funcionais da escrita e a garantia de um

ambiente afetivamente favoravel (LEITE, 2012).

A segunda dimensdo estd ancorada no desejo de que a perspectiva do letramento
colabore para o desenvolvimento critico do sujeito que se alfabetiza. Esta conscientizagdo, no
sentido freireano, implica a passagem de um nivel de consciéncia ingénua para uma
consciéncia critica, processo tdo desafiador quanto importante no sistema educacional atual.
Ainda que estejamos lidando com criangas no inicio do seu processo de escolarizacdo, Leite
(2012, p. 74) afirma que “[...] as atividades desenvolvidas em sala de aula devem possibilitar
o exercicio da reflexdo critica sobre os diversos aspectos da realidade social que atingem as

criangas.”

E a terceira dimensdo, intimamente relacionada com as duas primeiras, passa pela
organizacdo coletiva do corpo docente, atualmente tdo marcada pelo trabalho individual. Para
a perspectiva do letramento essa organizacdo coletiva ¢ importante na medida em que ndo ¢
apenas o professor alfabetizador que estd envolvido no processo de letramento, mas todos os
professores em todas as séries, uma vez que o letramento se configura como um processo

continuo e complexo, que se estende, inclusive, para fora dos muros da escola e durante toda a
vida do sujeito (LEITE, 2012).

2.3 Letramento autonomo e letramento ideologico

Os estudos sobre letramento realizados, sobretudo, nos Estados Unidos revelam

diferentes concepcdes ideoldgicas, entre as quais concepcdes individualistas, utilitaristas,
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funcionais, cognitivistas, sociais, politicas, etc. (TFOUNI, 2010). Tais concepcdes acabaram
por se agrupar em duas vertentes, chamadas de forte e fraca. A vertente fraca, associada a
visdes de mundo neoliberais, aposta no letramento como uma habilidade que permite ao
individuo funcionar adequadamente, principalmente nas esferas econdmicas e sociais.
Associa o letramento, por si sO, a0 sucesso pessoal, & ascensdo econdmica, a0 progresso

profissional e ao desenvolvimento cultural e cognitivo (SOARES, 2012).

A vertente forte ou revolucionaria ndo acredita que a lingua escrita seja um instrumento
social neutro, mas que se constitui, essencialmente, em um conjunto de “[...] praticas
socialmente constituidas que envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais
mais amplos, e responsdveis por refor¢ar ou questionar valores, tradigdes e formas de
distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais.” (SOARES, 2012, p. 75, grifo da

autora).

Na mesma diregdo, Street (1984) fala em dois modelos de letramento, autonomo e
ideologico. O modelo autdbnomo trabalha com a escrita como um sistema completo,
independente e acabado em si mesmo e supde, ainda, que as atividades de leitura e de escrita
sdo “neutras, universais, independentes dos determinantes culturais e das estruturas de poder
que as configuram, no contexto social” (SOARES, 2010, p. 105). Esse modelo pressupde a
superioridade do letramento escolar em detrimento a outras esferas sociais de letramento, bem
como da lingua escrita em relagdo a oralidade. Nessa perspectiva, tornar-se letrado, nos
moldes escolares, ¢ um grande divisor de daguas, capaz de promover desenvolvimento
cognitivo, liberdade individual e progresso econdmico. Para os adeptos dessa visdo, conforme
salienta Tfouni (2010), todos os beneficios seriam consequéncias diretas dos poderes
intrinsecos da escrita (COLELLO, 2004, 2010; KLEIMAN, 2006; LEITE, 2013; SOARES,
2012; STREET, 1984, 2014; TFOUNI, 2010).

O modelo ideolodgico, ao contrario, entende as praticas de letramento como socialmente
determinadas e reveladoras das relacdes de poder instituido socialmente, nega que o
letramento seja um fendmeno essencialmente escolar e coloca-se contra a utilizagdo de uma
concepgdo autobnoma de letramento na escola (KLEIMAN, 2006; LEITE, 2013; SOARES,
2010, 2012).

Street (2014, p. 172) afirma que o modelo ideoldgico ndo tem e intengdo de negar os
aspectos técnicos, motores ou cognitivos da lingua escrita, mas de “[...] entendé-los como

encapsulados em todos culturais e em estruturas de poder”, evidenciando que ndo se pode
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dicotomizar os aspectos técnicos e sociais da lingua, como se a alfabetizacdo pudesse ocorrer

apenas de maneira técnica e os ingredientes culturais sejam adicionados depois.

Colello (2010) comenta que o desprezo pelo carater ideologico do letramento tem sido
frequente, sobretudo na educacdo escolar, e tem como consequéncia a desvalorizacdo de
grupos sociais com diferentes praticas de escrita, considerando como superiores comunidades
que possuem praticas letradas semelhantes as da escola, condenando as demais ao isolamento

ou fracasso. Em defesa da concepcao ideologica de letramento, a autora complementa:

O maior engano dos educadores ¢ considerar a aprendizagem da leitura e da
escrita como um bem indiscutivel, algo por si s6 valido e desejavel como
meio de diminuir a distdncia entre os povos, 0s grupos sociais e as diferentes
faixas etarias. Vista dessa Otica, a lingua escrita ganha um status inflexivel,
acabando por se constituir num referencial para consideracdo de “homens
civilizados e cultos” (COLELLO, 2007, p. 58, grifo da autora).

No presente trabalho, assumimos o nosso compromisso com o modelo ideolégico de
letramento e acreditamos, conforme afirma Leite, que essa posi¢do desmistifica uma relagao
causal direta entre letramento e ascensdo social, progresso profissional e potencial cognitivo,
uma vez que os efeitos da escolariza¢do ndo sdo iguais nas diferentes regides do Pais, classes
sociais, géneros, etc. Entendemos as praticas de letramento como aspectos culturais que

revelam as estruturas de poder em uma sociedade (LEITE, 2013).

2.4 Sociedade letrada, cultura dominante e os mitos do letramento

Como ja evidenciado na retomada historica aqui realizada, a utilizagdo da lingua escrita
no Brasil foi paulatinamente sendo incorporada as praticas sociais, econdmicas e pessoais a
ponto de estar presente em grande parte das atividades atuais, em especial no ambiente
urbano. A sociedade brasileira ¢ grafocéntrica e a Educacdo Basica ¢ assegurada como um
direito de todos e como um dever dos pais, que, necessariamente, precisam matricular os
filhos na escola. Existe, inclusive, o discurso de que a leitura e a escrita sdo a garantia para ter
outros direitos assegurados ou mais bem aproveitados, como o voto, a participagdo cidada e o

acesso a cultura.

A despeito de vivermos em uma sociedade letrada, permanece latente a visdo de que o
brasileiro ndo gosta de ler e que somos um povo que ndo tem cultura. Pesquisas a esse

respeito trazem dados interessantes e, para citarmos apenas duas delas, recorreremos ao Inaf
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realizado no ano de 2001 e minuciosamente analisado no livro organizado por Ribeiro (2010),
bem como a pesquisa Retratos da leitura no Brasil, que consiste na avaliacdo do

comportamento do leitor brasileiro.

Com relacdo ao Inaf, das 2000 pessoas de 15 a 64 anos que responderam a pergunta O
(a) senhor (a) gosta ou ndo gosta de ler para se distrair ou passar o tempo, 32% afirmaram
que gostam muito e 35% afirmaram que gostam um pouco. Assim, temos praticamente 70%
da amostra admitindo que gostam, pelo menos um pouco, de ler. Segundo Abreu (2010) a
percepgdo negativa quanto aos habitos de leitura dos brasileiros permanece, mesmo apds a
divulgacdo de dados como os acima expostos. Isso se deve, comenta a autora, pelas escolhas
de leitura feitas, que ndo se aproximam da erudi¢do, ja que o tipo de livro mais citado na

pesquisa foi a biblia ou outros livros sagrados, com 46%.

A pesquisa Retratos da leitura no Brasil, em sua terceira edi¢do, realizada com 5.012
brasileiros, demonstrou que 50% dos entrevistados sdo leitores, ou seja, leram pelo menos um
livro nos ultimos trés meses, inteiro ou em parte, segundo critério definido pela pesquisa.
Com relagdo ao significado atribuido a leitura (o que a leitura significa), as opgdes
Conhecimento para a vida e Fonte de conhecimento e atualiza¢do profissional ocuparam os
primeiros lugares, respectivamente. A op¢do Uma atividade prazerosa ocupou o quinto lugar.
Com relagdo a preferéncia dos leitores, os quatro géneros mais citados foram: livros didaticos,

biblia, livros religiosos e livros técnicos (FAILLA, 2012).

No Inaf, dignas de nota também sdo algumas caracteristicas apresentadas pelos sujeitos
classificados como analfabetos, como o fato de um niimero significativo relatar que realiza
atividades do mundo letrado sem dificuldade, por exemplo, comparacdo de precos, pagamento
de contas, realizagdo de compras a prazo. Além disso, 63% dos sujeitos ndo alfabetizados
possuem até quatro tipos de materiais escritos em casa, sendo que 34% possuem dicionario
(RIBEIRO, 2010). Tais dados corroboram a importancia de considerar, separadamente, a
alfabetizacdo e o letramento, uma vez que o sujeito, mesmo ndo alfabetizado, estd envolvido
em diversas praticas sociais do mundo letrado e encontra estratégias de participacdo

competente no universo escrito.

Abreu (2010, p. 40) analisa que a crise da leitura anunciada nao diz respeito a leitura em
geral, mas, a um certo tipo de livro “aqueles que formam a tradi¢do erudita nacional e
internacional”, e que, a julgar pelos dados apresentados, a maioria dos brasileiros ndo Ié.
Observa-se também uma sobrevalorizagdo da literatura em relagdo aos demais tipos de

expressao artistica. Abreu (2010) justifica que tal tendéncia remete ao século XIX, quando a
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literatura era privilegiada, talvez pelo desejo de constru¢do de uma forma de arte nacional e,
nesse sentido, a literatura era a expressdo artistica que mais se adequava, até pelo fato de
representar, inclusive, a lingua do Pais. A tendéncia, ainda que tenha raizes distantes, persiste
e um dado que ajuda a evidencid-la, dentre inumeros outros, ¢ a escassez de iniciativas
culturais que envolvam a televisdo, veiculo sabidamente utilizado por grande parte da
populagdo, como evidenciou o Inaf ao constatar que 81% dos entrevistados sempre assistem

televisao (ABREU, 2010).

Com o acima exposto, procuramos evidenciar que na concep¢ao dominante, ser letrado
ndo ¢ participar de qualquer atividade de letramento, mas daquelas especificamente
determinadas e valorizadas. A percepcao de que o brasileiro ndo 1€, a valorizacdo da cultura
erudita e a desvaloriza¢do da televisdo sdo somente alguns exemplos aos quais podemos
acrescentar o preconceito linguistico, a desvalorizacdo de estilos musicais populares como o
hip hop ou o funk, da educacdo popular, de determinadas manifestagdes religiosas e das
culturas centradas na oralidade, enfim, todo tipo de legitimagdo e deslegitimacdo de praticas

culturais.

Nao obstante o acesso e a permanéncia dos alunos na escola, ha que se levar em conta o
que Serra chamou de parte obscura da educagdo: a auséncia de um entorno cultural variado e
de qualidade. Pesquisas como o Inaf mostram indices baixissimos de frequéncia a biblioteca,
ao teatro e ao cinema; outras pesquisas, como as realizadas por Colello (2007), mostram que
as criangas das classes populares sequer sabem o que devem esperar da escola, tamanho
estranhamento que possuem em relacdo as praticas letradas eleitas pela instituicdo. Muitas
criangas chegam a aprender a ler e escrever na escola, no entanto suas condi¢des materiais de
existéncia conduzem, simplesmente, ao esquecimento das habilidades aprendidas, como

enfatiza Colello (2010, p. 114)

[...] € possivel supor que muitos individuos que tecnicamente foram
alfabetizados pela escola, uma vez fora dela, convivendo em situagdes de
isolamento cultural ou de dificuldades materiais de acesso a producao
escrita, deixam de usar suas habilidades e, além disso, passam a desvaloriza-
las. Quando a vida ndo se integra a ldgica ou a necessidade das sociedades
letradas, a pratica de leitura e escrita, ainda quem possa ser cumprida
mecanica e precariamente, passa a representar um exercicio supérfluo.

Segundo Kleiman (2010), ainda sobre o estranhamento que as praticas escolares podem
causar aos individuos que ndo convivem em sociedades nas quais o letramento escolar ¢

valorizado, a aquisi¢do da escrita “pode ser percebida, pelos sujeitos das camadas pobres,



41

como um processo autoritario, que ocasiona uma perda identitaria, ao exigir a transformagao
do sistema linguistico e das estratégias pragmatico-discursivas que lhes sdo conhecidas e

familiares.” (KLEIMAN, 2010, p. 213).

Cabe dizer que a auséncia de um entorno cultural variado e de qualidade ¢,
possivelmente, um dos maiores determinantes do baixo letramento e também pelo tdo
conhecido fracasso escolar. Serra (2010) reforca que o acesso ao patrimonio cultural, artistico
e cientifico universal e local ndo deveriam ser privilégio e nem objeto de politicas
compensatorias, e sim direito de todo cidaddo. A reflexdo acrescentamos, também, o direito

de manifestar e ver legitimadas suas praticas culturais proprias.

Para encerrar o presente capitulo, abordaremos aquilo que imaginamos ser o que
mantém — no imaginario popular e cientifico — a concepg¢do autdnoma de letramento. “Graff
(1979) denominou de ‘mito do letramento’, [...] uma ideologia que vem se reproduzindo nos
ultimos trezentos anos, € que confere efeitos positivos, desejaveis, ndo s6 no ambito da

cogni¢ao, [...] mas também no ambito social.” (KLEIMAN, 2006)

Pesquisas realizadas pelo proprio Graff e também por Britto demonstram que a
correlacdo direta entre letramento e ascensdo social ou formas superiores de raciocinio, entre
outros beneficios intrinsecos, ndo passam, na verdade, de mitos. Kleiman (2006) descreve os

resultados dos estudos de Graff sobre a historia do letramento, que mostram que

[...] através da analise dos esfor¢os concretos de alfabetizacdo em massa em
paises do Hemisfério Norte no século passado, que ndo houve um efeito
estatisticamente significativo da alfabetizacdo na mobilidade social. Pelo
contrario, alguns individuos conseguiram ascensdo social, mas os grandes
grupos de pobres e discriminados ficaram ainda mais pobres. Ndo existe
evidéncia para a correlagdo entre letramento universal e desenvolvimento
econdmico, igualdade social, modernizagdo (KLEIMAN, 2006, p. 37).

Afirmagdes semelhantes podem ser encontradas em Britto (2010, p. 56), ao reiterar que

A andlise comparativa do nivel de alfabetismo com a classe socioeconomica,
o grau de instrucdo e o tipo de atividade profissional demonstram que sdo
essas circunstancias que contribuem para o letramento, e ndo o contrario. Em
outras palavras, a condi¢gdo de maior ou menor dominio de habilidades de
leitura e escrita e o exercicio de atividades dessa natureza ¢ antes o resultado
de situacdo social que a possibilidade de maior participagdo.

Britto (2010) questiona, também, o desenvolvimento de possiveis habilidades

intelectuais por meio da pratica da leitura, como a capacidade critica. Segundo ele, além da
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dificuldade em estabelecer uma relagdo causal direta entre leitura e capacidade de critica, esse
pressuposto remonta ao desejo de um ser humano formatado segundo o modelo cartesiano.

Afirma,

[...] a leitura conduziria & liberdade do espirito, a atividade intelectual critica
e auténoma. Ou seja, conduziria a uma consciéncia cartesiana, em que se
manifesta a razdo equilibrada do sujeito universal. Mesmo no caso da leitura
do texto literario, em que se valoriza a percepg¢do subjetiva da realidade [...],
prevalece, mesmo de forma mitigada, a centralidade do sujeito cartesiano
(BRITTO, 2010, p. 48).

Tais beneficios advindos da leitura constituem-se, na verdade, no aprimoramento
pragmatico que conduziria a uma maior competitividade na sociedade capitalista e, de acordo
com Britto (2010, p. 72), tornar-se letrado seria “[...] uma forma de ser mais capaz de produzir
e de tirar proveito no espago social, particularmente nas situagdes profissionais”. Na opinido
de Street (2014) a correlagdo entre o letramento e a ascensdo ¢ complexa e dificil de analisar,
sobretudo pelos discursos que mascaram os reais interesses econdomicos e sociais colocando o
sujeito analfabeto ou pouco letrado como culpado da sua propria pobreza ou desemprego.
Ressalta, também, que ndo existe relagdo direta entre o nimero de empregos criados e as taxas
de alfabetizacdo de um pais, mas que, muito provavelmente, quando um sujeito consegue um
emprego, outro foi demitido e que esse revezamento pode criar a sensagdo de um aumento na

disponibilidade de empregos.

Street (2014) revela que no momento de buscar uma vaga de trabalho, aspectos como
classe social, género e etnia podem ser mais relevantes que o letramento em si. Quanto ao
baixo letramento, Street (2014, p. 34) justifica que ¢ “[...] mais provavelmente um sintoma de
pobreza e de privagdo do que uma causa”, exemplificando com o fato de que, muitas vezes, os
testes de letramento requeridos no momento da contratacio em nada se relacionam ao
trabalho a ser desempenhado, servindo mais para filtrar os individuos pouco letrados — ou
seja, pobres, provenientes de grupos raciais menos favorecidos — do que para selecionar um

bom candidato para desempenhar a fungao.

No Brasil, a busca por educagdo como forma de melhoria de condi¢des sociais faz com
que os trabalhadores aliem jornadas de trabalho com cursos superiores noturnos em
instituicdes particulares para obter um diploma de nivel superior na esperanga de ascender
material e culturalmente, sem perceber que a formacao predominantemente tecnicista a qual

se submetem ndo lhes concederd mais do que um diploma de segunda linha, uma vez que
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muitos, mesmo concluintes de cursos de graduacdo, figuram no Inaf entre aqueles que nao

dominam plenamente as habilidades de leitura, de escrita e de calculo.

Braga (2013), na pesquisa realizada com operadores de telemarketing (que representam
1,5 milhdo de trabalhadores do pais, segundo o autor), traz uma analise que ilustra esse ponto.

Segundo ele,

Os operadores de telemarketing sintetizam as mais importantes tendéncias
recentes do mercado brasileiro, isto é, o crescimento do emprego formal no
setor de servigos, o aumento do assalariamento feminino, a absor¢ao massiva
de jovens ndo brancos e os baixos salérios. (...) na industria do call center
esses jovens perceberam a oportunidade de alcangar direitos trabalhistas e
terminar o ensino superior (em faculdade particular noturna) (BRAGA,
2013, p. 80, grifo do autor).

De acordo com Braga (2013, p. 80), a conquista obtida por meio de extraordinario
esforco, logo se revela ilusoria, ja que “[...] a satisfagdo trazida pela conquista do emprego
formal e pelo incremento da escolarizagdo choca-se com um mercado de trabalho em que
94% dos novos postos pagam até 1,5 saldrio minimo” transformando a vitéria individual em

um “alarmante estado de frustragdo social” (BRAGA, 2013, p. 80).

Assim, observamos que num sistema de produgdo capitalista, centrado na concentragao
de riquezas nas maos de poucos, ascender socialmente estd pouco ligado aos esforcos
empreendidos pelos mais pobres em educarem-se, uma vez que, sendo pobres, sequer
conseguem alcancar uma Educag¢do de qualidade. A ascensdo social esta, na verdade,
relacionada a um pertencimento prévio a certos grupos sociais e intelectuais, dos quais os
desfavorecidos economicamente, os pertencentes a determinados grupos étnicos estdo
excluidos, e por causa dessa condi¢do prévia ¢ que podem ter acesso a uma Educagdo de
qualidade. Nao ¢ porque se educaram que ascendem socialmente, mas se educam por

pertencerem, antecipadamente, a determinados grupos sociais.

No inicio deste trabalho afirmamos nossa convic¢do que ler e escrever sao direitos que
devem ser garantidos a todo cidaddo. Nao obstante as problematiza¢des aqui apresentadas,
reafirmamos nosso propdsito de defender o acesso e a fluéncia na lingua escrita, desde que, no
entanto, tal acesso se dé por meio da concepgdo forte, ideoldgica de letramento.
Reproduzimos abaixo uma citagdo de Colello (2010) com a qual concordamos

profundamente. Nela a autora elenca todas as possibilidades que se abrem ao sujeito que tem
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o verdadeiro encontro com a lingua escrita e ¢ com toda a riqueza de formatos que desejamos

que todos os sujeitos possam dela fazer uso.

O ensino da lingua escrita abarca uma infinidade de saberes, habilidades,
procedimentos e atitudes que se constroem em longo prazo pela
possibilidade de, entre tantas coisas, conhecer letras e expressar sentimentos,
decodificar sinais e interpretar o mundo, selecionar informagdes e articular
ideias, escrever palavras e se relacionar com o outro, conhecer as
arbitrariedades do sistema e aprimorar esquemas de organizacdo do
pensamento, desenhar tracados convencionais e recriar as dimensdes
humanas de tempo e espaco, respeitar normas e constituir-se como sujeito
autor adestrar os olhos e viajar por meio da leitura, dominar a mao e usufruir
o direito a palavra. Das mais pontuais e mecanicas as mais abstratas e
existenciais, todas essas aquisi¢coes merecem ser discutidas ndo pelo mérito
que tem em si, mas pelo que seu conjunto pode representar ao sujeito ¢ a
sociedade (COLELLO, 2010, p. 77-78).

Até aqui apresentamos diversas posi¢des tedricas sobre a lingua escrita e sobre a
maneira como a mesma deve ser ensinada, incluindo a nossa propria posicdo. Observamos
que os pesquisadores podem ter visdes divergentes, mais ou menos progressistas, que ora
valorizam mais os usos instrumentais da lingua, ora valorizam sua importancia para a
formagdo do sujeito critico. Avancamos até este ponto e intentamos dar mais um passo,
perguntando mesmo aos sujeitos que utilizam a lingua, quais concepgdes tém sobre ela e quais
usos fazem dela em seu cotidiano. O que a pessoa comum pensa sobre ler e escrever? Com
tais respostas, pretendemos acrescentar elementos da dimensdo subjetiva nos discursos

oficiais sobre a lingua escrita.
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Capitulo 3: Referencial tedrico

O presente capitulo cumpre a fun¢do de explicitar a visdo de mundo com a qual estamos
comprometidos, introduzindo as bases tedricas e metodoldgicas sob as quais a pesquisa esta
ancorada, a saber a Psicologia Socio-Historica e o Materialismo Histérico Dialético.
Abordard, consequentemente, a visdo de mundo e de homem inerentes a teoria, bem como as
categorias a serem utilizadas no presente trabalho. Empreendemos este esforco em explicitar
as implicagdes da teoria e método escolhidos — e destacamos nesse caso a transformacgdo da
realidade — pois queremos, juntamente com Bock e Gongalves (2009, p. 7) “[...] uma
Psicologia comprometida com a constru¢do de uma sociedade justa e igualitaria e entendemos

que a produgdo tedrica deve fazer parte desse compromisso.”

3.1 A Psicologia Socio-Historica e o Materialismo Historico Dialético

A Psicologia Socio-Historica, que fundamenta tedrica e metodologicamente este
trabalho, ancora-se no Materialismo Historico Dialético. Entende que todo fendmeno tem uma
base material, assim como esta inserido na histdria, transformando-se no tempo e no espago.
Essas transformagdes sdo movidas pelas contradi¢des presentes no fendmeno e designam seu

carater dialético.

De acordo com Kahhale e Rosa (2009, p. 32)

[...] a concepgdo de mundo do materialismo dialético e historico assume que
o real é matéria, em constante movimento e transformacao, o que se expressa
pelas leis da dialética (unidade dos contrarios, saltos qualitativos,
complexificacdo e totalidade). Nessa perspectiva, entende-se que a evolucao
e complexificagdo da matéria produziu a vida e uma das suas expressoes
mais complexas: a espécie humana. Também o pensamento e a consciéncia,
na concepgdo materialista dialética e historica, provém da realidade material.
A matéria constitui o universo, e a consciéncia ¢ uma das suas expressoes
mais complexas.

O Materialismo Histérico Dialético encontrou em Karl Marx o seu principal estudioso e
propagador, quando o autor, em sua mais importante obra — O Capital —, utiliza-o em sua
analise sobre a génese do capitalismo e seus modos de produgdo e reproducdo social. Adepto
as ideias de Karl Marx, Vigotski traz para a Psicologia o Materialismo Historico Dialético
como teoria e método, buscando a superagdo daquilo que ele chamou de crise da psicologia.

Vigotski acreditava que as correntes psicoldgicas predominantes — a mentalista que entendia a
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Psicologia como uma ciéncia mental, da esséncia humana e a naturalista, que se limitava a
estudar as formas exteriores de comportamento — precisavam ser superadas em favor de uma
Psicologia ndo dicotdmica e buscou no Materialismo Historico Dialético essa sintese,

chegando a afirmar que a Psicologia também precisava do seu O Capital (PINO, 2000).

A superacao das dicotomias representou uma transformagdo no pensar psicoldgico,
inaugurando aquilo que Vigotski chamou de Nova Psicologia. Somente uma Psicologia que
articula as contradi¢des como unidades dialéticas ¢ capaz de compreender a realidade como
movimento ¢ ndo de maneira estatica e, consequentemente, unilateral, como era até entdo.
Parafraseando Marx, Vigotski (2012a) reafirma a ideia de que ¢ somente em movimento que
um corpo se mostra e foi essa superagao das dicotomias que possibilitou a Psicologia estudar

a realidade como movimento.

A Psicologia Sécio-Historica tem como nocdo bésica a historicidade. Seu ponto de
partida ¢ a “[...] concepcao de que todos os fenomenos humanos sdo produzidos no processo
historico de constituicdo da vida social” (GONCALVES; BOCK, 2009, p. 138). Tal posi¢ao
nos leva a rejeitar visdes de homem que sejam dicotomicas, mecanicas, mentalistas ou
naturalistas, pois compreendemos que a realidade ndo se articula pela identidade ou oposi¢ao,
mas pela unidade de contrarios, que sdo indissocidveis e por isso ndo podem ser estudados
separadamente. Nas palavras de Sanches e Kahhale (2003, p. 37) “O homem contém o social,
mas ndo se reduz a ele, ndo expressa uma relacdo de correspondéncia biunivoca entre
individuo e sociedade. Esta relagdo ¢ uma unidade contraditoria, onde um contém o outro sem

ser igual ao outro.”

De acordo com Lefebvre (1995) “O ser humano ¢ um ‘sujeito-objeto’: ele pensa, ¢
‘sujeito’, mas sua consciéncia ndo se separa de uma existéncia objetiva, seu organismo, sua
atividade vital e pratica. Ele age, enquanto tal, e ¢ objeto para outros sujeitos agentes” (p. 71,
grifos do autor). A visdo dicotdmica introduzida na Psicologia pelo modelo de ciéncia
positivista, refor¢cada pelo individualismo e o racionalismo da modernidade e, em ultima
instancia, pelas engrenagens do capitalismo, trouxe consigo outras dicotomias como
objetivo/subjetivo, interno/externo, natural/social, que nos revelam uma visdo incompleta,
unilateral do fenomeno, “apenas ocorrem no balanco do péndulo”, na expressao utilizada por

Bock (2011, p. 17).

A realidade ¢ movimento e € esse movimento que deve ser compreendido por meio do
esforco dialético. Quando ndo se focaliza o0 movimento e a contradi¢do, se absolutiza ou

naturaliza o fendmeno. Para Gongalves e Bock (2009, p. 121) “[...] a naturalizacdo dos
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fenomenos, decorrente da visao dicotomica, leva a formulagdes abstratas e universais sobre os
individuos e as sociedades; parece falar do todo, ou de tudo, mas termina por falar de quase

nada.”

Outra caracteristica do modelo positivista de ciéncia refutada pelo Materialismo
Historico Dialético ¢ a busca pela neutralidade. Ao contrario, pesquisadores que adotam a
perspectiva de Marx ndo advogam em favor da neutralidade e ndo acreditam na viabilidade de
um método de pesquisa alheio a uma concepcao de realidade. Afirmagdes que legitimam essa
posicdo podem ser encontradas em Marx (2008), Lowy (1985, 1988), Mészaros (2010),
Vigotski (2012a) e outros, evidenciando que “a ciéncia, como produto da atividade humana,

estd ligada as suas condi¢des historicas de produgdo.” (PINO, 2000, p. 49).

O que Marx faz, entdo, ¢ assumir claramente sua visdo social de mundo, do ponto de
vista do proletariado. Lowy (1985, p. 103) afirma que ele “se considera mesmo como

representante cientifico do proletariado”.

3.2 Visao de homem

Todos nods, ao nascermos, somos ‘“candidatos a humanidade”, afirmou Bock no
capitulo inicial do livro Psicologia Socio-Historica: uma perspectiva critica em psicologia
(2011, p. 29). Candidatos, pois as caracteristicas tipicamente humanas ndo sdo naturais da
espécie: sO nos constituimos como seres humanos no contato com a heranga cultural e social
que o homem historicamente construiu.

Entendemos o homem como um ser historico, social e ativo, que se constrdi em suas
relagdes com o mundo natural e social. E por meio do trabalho, mediado pelo uso de
instrumentos, que se da a producdo de sua vida material, sendo este o principal meio de
transformagdo da relagdo homem/mundo: O homem modifica o meio em que vive a0 mesmo

tempo em que ¢ por ele modificado.

Conforme sintetiza Gonzéalez Rey (2003, p. 222)

O marxismo, pela primeira vez, representa no pensamento filosoéfico o
carater historico e social do homem, que supunha o transito de um sujeito
universal, fechado dentro de um conjunto de caracteristicas metafisicas, para
um sujeito concreto, que mostra em sua contradi¢@o atual a sintese de sua
historia social, ndo como acumulagdo, mas como expressdo de uma nova
condic¢do.
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De acordo com Marx (1978a, 1978b, 1985, 1998, 2008), podemos encontrar a génese da
consciéncia humana nas relagdes de trabalho e producdo, sobretudo no uso de instrumentos
para modificar a natureza. Quando o homem utiliza uma vara para alcangar um alimento e a
conserva para utilizd-la novamente em uma situacdo posterior, percebe-se uma
intencionalidade e um significado que ndo podemos encontrar nos animais. Uma célebre

citacdo de Marx distingue o trabalho humano do executado pelos animais da seguinte forma:

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, ¢ a abelha
envergonha mais de um arquiteto humano com a construgdo dos favos de
suas colmeias. Mas o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor
abelha ¢ que ele construiu o favo em sua cabega, antes de construi-lo em
cera. No fim do processo do trabalho obtém-se um resultado que j& no inicio
deste existiu na imaginagdo do trabalhador (MARX, 1985, p. 149-150).

Assim, a intencionalidade com a qual o homem faz uso dos instrumentos para criar
aquilo que ja estava em sua consciéncia, o que ja havia imaginado, o diferencia dos animais e
o instrumento atua como mediador na transformacao entre o homem e o mundo. Newman e
Holzman (2002), entretanto, contestam essa afirmagdo de Marx, apontando uma inexatidao
que, segundo os autores, o proprio Marx supera na evolucdo de seus escritos. Trata-se do
pressuposto materialista histdrico dialético de que a vida precede a consciéncia e nao o
contrario, assim, a ideia ndo poderia preceder a atividade do arquiteto. Segundo estes
pesquisadores, e também para Vigotski, o que caracteriza o comportamento tipicamente

humano ¢, na verdade, a capacidade de significa¢ao.

A qualidade tinica do trabalho humano ndo se encontra na realiza¢do de um
proposito preconcebido, mas na significatividade (na préatico-criticalidade, na
revolucionaridade) da atividade humana. A abelha pode muito bem ter algo
em mente antes de se mover adiante, o operario humano, particularmente
com os avancos no uso dos computadores no processo do trabalho (mas
mesmo antes), pode ndo ter nada em mente. Mas a abelha ndo sabe nada de
significado nem se importa com isso. O significado ndo tem nenhum
significado na vida da abelha! (NEWMAN; HOLZMAN, 2002, p. 64).

Os signos, como representa¢do de algo fora deles situado, sdo internamente dirigidos,
ndo afetam a realidade material em si, mas servem como meio de a¢do do sujeito sobre si
mesmo e sobre os outros (VIGOTSKI, 2009). Por meio da mediacdo dos signos e,
consequentemente, da linguagem, o homem foi capaz de significar sua relagdo com o mundo.
De acordo com o autor, o momento mais importante do desenvolvimento intelectual humano

se da quando as curvas de evolucdo do pensamento e da fala convergem e ddo origem a um
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comportamento humano muito caracteristico. Ou seja, quando “a fala se torna intelectual e o
pensamento verbalizado” (VIGOTSKI, 2009, p. 131). Em virtude de sua importancia para
este trabalho, as categorias pensamento e palavra serdo abordadas de maneira detalhada no

final dessa segao.

Avancando um pouco mais na compreensdo do homem na abordagem Socio-Historica
temos que, para compreender o homem ¢ necessario compreender a génese social do
individual (VIGOTSKI, 2009). Vigotski (2004, p. 112), afirma que durante o processo de
desenvolvimento todas as fungdes psicologicas humanas aparecem duas vezes: “[...]
primeiro'* no nivel social e depois no individual, primeiro entre pessoas e depois no interior
da crianca.” Como exemplo podemos citar a fala egocéntrica, observada primeiramente por
Piaget e definida como a fala da crianga que ndo ¢ dirigida ao outro, mas a si mesma — um

mondologo coletivo — como denominou o autor.

O entendimento que Vigotski (2009) tem da fala egocéntrica difere radicalmente da
posi¢do de Piaget. Para Vigotski, ela ¢ o inicio da linguagem interior — uma fun¢@o importante
que serve intimamente ao pensamento da crianca. A fala exterior atua como auxiliar na
organiza¢do do pensamento e da agdo infantil, como explica o autor ao afirmar que ela ¢
exterior por sua estrutura, mas interior por sua func¢ao psicologica. Essa manifestacao exterior
tem como “[...] destino transformar-se em linguagem interior” (VIGOTSKI, 2009, p. 430).
Piaget, ao contrario, propde a fala egocéntrica como uma expressdo do pensamento que vai
desaparecendo a medida que a crianga comeca a se expressar socialmente (VIGOTSKI,

2009).

Vigotski (1984, p. 63) chamou de internalizacdo, “[...] a reconstru¢do interna de uma
operagdao externa”. No entanto, ressalta que “[...] evidentemente, a passagem de fora para
dentro transforma o processo” (VIGOTSKI, 2000, p. 26). Assim, a internalizagdo nao deve
ser entendida como o reflexo especular da realidade, mas como um “[...] ‘processo de
revolugdo’, pressupondo uma radical reestruturacdo da atividade psiquica neste movimento

chamado de internalizacdo.” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 302).

A énfase na explicacdo do termo tem como finalidade deixar claro que se trata de um
processo de reconstrugdo, apropriacdo, € que mostra que “[...] o individuo modifica o social;

transforma o social em psicoldgico e assim cria a possibilidade do novo” (AGUIAR;

14 N . . . . . . ~ . P .
Entendemos que a sequéncia temporal assinalada por Vigotski (primeiro/depois) tem fungdo mais didatica do que literal,
uma vez que, no movimento dialético, o evento externo esta necessariamente ligado dialeticamente ao interno.
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OZELLA, 2013, p. 302). Mesmo Leontiev, pesquisador da equipe de Vigotski que utilizou o
termo reflexo, faz uma ressalva ao afirmar que o pensamento reflete a realidade, mas sob o
prisma das significagoes; ou como afirma Lénin (1975, p. 123), que o reflexo que se faz da
natureza ndo deve ser compreendido de maneira morta, ndo sem movimento, ndo sem
contradigdo, “[...] mas sim no processo eterno do movimento, do nascimento das contradi¢des

e sua resolugao”.

No intuito de certificar que esse processo seja corretamente compreendido e ndo tomado
como internalizagdo reflexa, Gonzéalez Rey (2003) cunhou e utiliza a categoria configura¢do
para auxiliar na compreensdo da organizagdo subjetiva das significagdes. Segundo o autor, a
configura¢do constitui “[...] um nucleo dindmico de organizagcdo que se nutre de sentidos
subjetivos muito diversos, procedentes de diferentes zonas da experiéncia social e individual”.
(GONZALEZ REY, 2003, p. 204). A configuragio se assemelha a imagem de um
caleidoscopio, no qual qualquer modificacdo, por menor que seja, altera a configuracao da

imagem como um todo.

Em sintese, podemos afirmar que a Psicologia Sécio-Historica entende o homem como
um ser ativo, social e historico e a sociedade como uma produg¢do histérica humana. Admite
que a realidade material esta fundada em contradi¢des e no constante movimento histérico; e
que ¢ na realidade material que estdo as bases para a produ¢ao do novo e das ideias humanas.

Concluindo, com as palavras de Aguiar e Ozella (2013, p. 301),

Este homem, constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma humana
de existéncia, revela — em todas as suas expressdes — a historicidade social, a
ideologia, as relagdes sociais e 0 modo de produgdo. Ao mesmo tempo, esse
mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que é capaz de
produzir, os significados sociais e os sentidos subjetivos.

3.3 Planos genéticos do desenvolvimento

Segundo Vigotski e Luria (1996), para a elaboracdo de uma relagdo completa e
detalhada dos processos mentais humanos, precisamos proceder a analise dos trés niveis
genéticos — ontogénese, filogénese e sociogénese — pois somente assim € possivel conhecer a
origem e as transformacdes por que passam os processos mentais. Os planos genéticos
representam a sintese da histéria do sujeito, se entrecruzam, resultando em uma configuragao
singular para cada individuo, assim, o comportamento do homem ¢ produto dessas trés linhas

de desenvolvimento (VIGOTSKI; LURIA, 1996).
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I) Filogénese: A filogénese refere-se as caracteristicas mais universais da espécie, dadas pelo
processo evolutivo. Como exemplo de caracteristicas filogenéticas, Oliveira (1997, p. 54)
destaca “[...] o bipedalismo, a possibilidade do uso das maos para fabricacdo e uso de
instrumentos, a extrema plasticidade do cérebro, o papel fundamental da linguagem e a
importancia da interacdo social para o desenvolvimento pleno dos individuos.” A filogénese,
entdo, abarca todas as caracteristicas fisicas, comuns a todos os seres humanos, proprias da

espécie.

IT) Ontogénese: As possibilidades de transformacao gestadas pela mediacdo da atividade de
trabalho e da linguagem bem como a internalizacdo da cultura se articulam as caracteristicas
tipicas da espécie e compdem o plano ontogenético, que representa a sintese de duas ordens
genéticas diferentes: a organica e a sociocultural. Segundo Pino (2010, p. 51) “[...] a
transformag¢do que ocorre no plano ontogenético ¢ um caso particular da que ocorre no plano
filogenético”, ou seja, a ontogénese caracteriza a historia individual desse homem coletivo.
Ainda que todos os homens tenham nascido, em principio, com as mesmas
caracteristicas e potencialidades bioldgicas, o desenvolvimento ocorre de forma individual,
seguindo uma trajetdria propria. Essa trajetoria se individualiza na medida em que o homem
tem contato com determinados instrumentos de mediagdo cultural, presentes no meio social
(plano sociogenético). Assim, por exemplo, a filogénese garante ao homem o aparato
bioldgico que possibilita a fala, porém, sdo as mediagdes culturais que determinam como e se

essa fala acontecera.

IIT) Sociogénese: Neste plano genético, pretende-se descobrir quais transformagdes ocorrem
nos processos mentais humanos como consequéncia do aparecimento de mudancas na
organizagdo social e cultural da sociedade. Articulada a ontogénese e a filogénese, a
sociogénese aponta a interacdo entre o social e as fungdes psicoldgicas superiores.

De acordo com Pino (2000, p. 51)

As fungdes bioldgicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na historia
humana. Afirmar que o desenvolvimento humano ¢ cultural equivale
portanto a dizer que € historico, ou seja, traduz o longo processo de
transformacdo que o homem opera na natureza e nele mesmo como parte
dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si mesmo.
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Afirmar que as fungdes biolodgicas ndo desaparecem, mas sdo incorporadas a historia
humana, significa apontar um ponto de colisdo entre a filogénese e a sociogénese na
ontogénese, ou seja, a superacdo dialética, pelo sujeito individual, das caracteristicas

bioldgicas em caracteristicas culturalmente mediadas.

Segundo Vigotski e Luria (1996, p. 51, grifo do autor)

O uso e a "inven¢do" de ferramentas pelos macacos antropoides ¢ o fim da
etapa organica de desenvolvimento comportamental na sequéncia evolutiva e
prepara o caminho para uma transi¢do de todo desenvolvimento para um
novo caminho, criando assim a principal pré-requisito psicoldgico do
desenvolvimento histérico do comportamento. O trabalho e, ligado a ele, o
desenvolvimento da fala humana e outros signos psicoldgicos utilizados pelo
homem primitivo para obter o controle sobre o comportamento significam o
comeco do comportamento cultural ou histérico no sentido proprio da
palavra. Finalmente, no desenvolvimento da crianga, vemos claramente uma
segunda linha de desenvolvimento, que acompanha os processos de
crescimento e maturagdo organicos, ou seja, vemos o desenvolvimento
cultural do comportamento baseado na aquisi¢do de habilidades e em modos
de comportamento e pensamento culturais.

Com essa afirmacdo, os autores sintetizam os planos genéticos no desenvolvimento da
espécie humana, evidenciando que na passagem de um plano a outro, as transformagdes
qualitativas sdo processadas de maneira que o plano anterior ¢ incorporado ao atual em um
movimento de superacdo dialética. O homem enquanto espécie — plano filogenético — passa a
utilizar ferramentas para transformar o mundo ao seu redor. Também ¢ por ele transformado,
quando o trabalho coletivo propicia o desenvolvimento da comunicag@o por signos verbais.
Essas transformagdes irdo produzir a cultura humana — plano sociogenético — que passara a
fazer parte da heranca cultural, a qual todo novo ser humano toma parte ao nascer. A cultura
torna-se, assim, um componente indissociavel do desenvolvimento individual — plano

ontogenético.

3.4 A nog¢io de desenvolvimento e sua relacio com a aprendizagem

A nocao de desenvolvimento em Vigotski ¢ diferente das propostas, até entdo, pela
Psicologia. Sua visdo ndo ¢ inatista, ao passo que ndo pressupde que as fungdes psiquicas
superiores sejam inatas e somente amadure¢am com o passar do tempo. Também ndo ¢

ambientalista, pois ndo acredita que os fatores externos influenciem diretamente as
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capacidades humanas, tampouco Vigotski ¢ interacionista, uma vez que ndo caracteriza o

desenvolvimento como a soma de fatores internos e externos.

Para compreender o desenvolvimento em Vigotski € necessario compreender os planos
genéticos e sua interconexao e, principalmente, o método dialético. Para o autor, a superagao
dialética da filogénese pela ontogénese produz mudangas de carater qualitativo no sujeito,
verdadeiras revolugdes que trazem consigo o novo, ocorrendo, entdo, a incorporacdo do
momento anterior, via superagdo. Para ele, “el desarrollo se considera como un proceso que
se distingue por la unidad de lo material y lo psiquico, de lo social y lo personal a medida

que el nifio se va desarrollando.” (VIGOTSKI, 2012b, p. 254).

Portanto, o desenvolvimento ndo se processa por um movimento continuo ¢ de mao
unica, de maneira que ndo pode ser dividido em etapas universais. Ao contrario, esse
movimento se processa por meio de crises, colisdes, nas quais o interno € o externo, como
unidade de contrérios, configuram novos sentidos. “El desarrollo del nifio es un proceso

dialectico donde el paso de un estadio a otro no se realiza por via evolutiva, sino via

revolucionaria.” (VIGOTSKI, 2012b, p. 258).

Nesse processo revolucionario, o ambiente social e as interagdes interpessoais que nele
se processam sdo fundamentais. Vigotski (2012b) alerta, no entanto, para o erro de considerar
o meio social como algo externo ao sujeito, como um conjunto independente de situagdes
objetivas que influenciam o desenvolvimento. Com a apropriagdo ativa da cultura, via
mediagdo simbdlica, o cultural torna-se encarnado no individual e o individual materializa-se
no cultural, ndo sendo possivel, portanto, estabelecer a separagdo entre os dois dominios nem
tampouco determinar niveis de influéncia de um no outro. E assim, em cada periodo critico do
desenvolvimento, se estabelece uma relacdo peculiar entre o sujeito € o meio, a que
denominou situacdo social de desenvolvimento. Para o autor, o ambiente ¢ uma fonte de

desenvolvimento.

El valor teorico de ese principio diagndstico radica en que no permite
penetrar en las conexiones internas dindmico-causales y genéticas que
condicionan el processo del desarrollo mental. Hemos dicho ya que el medio
social origina todas las propriedades especificamente humanas de la
personalidad que el nifio va adquiriendo, es la fuente del desarrollo social
del nifio que se realiza en el proceso de la interaccion real de las formas
“ideales” y efectivas (VIGOTSKI, 2012b, p. 270, grifo do autor).
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E da indissociabilidade entre o sujeito e o ambiente, ¢ nele o contato interpessoal com
outros individuos, que aparece o conceito de zona de desenvolvimento iminente (ZDI)" ¢ se
evidencia a estreita relacdo existente entre desenvolvimento e aprendizagem. Segundo
Vigotski (2012b), mais importante do que determinar quais as fungdes psicoldgicas superiores
que ja estdo consolidadas no desenvolvimento da crianga, ¢ investigar as fun¢des que ainda
ndo estdo completamente maduras, ou seja, que estdo iminentes, ainda em fase de maturagao.
Olhar para o desenvolvimento atual seria direcionar o olhar para o passado do
desenvolvimento da crianga, sobre o qual podemos fazer apenas constatagdes e nenhuma
alteracdo. Buscar as fun¢des iminentes, ao contrario, significaria olhar para o futuro do

desenvolvimento, antecipando-o e favorecendo-o.

O desenvolvimento atual ou real pode ser determinado por meio das atividades que a
crianca ¢ capaz de realizar por si s, enquanto o desenvolvimento iminente se manifesta em
situacdes nas quais a crianga consegue, por meio da imitagdo de um adulto, de uma explicagao
que lhe ¢ dada, quando alguém inicia a solucdo e deixa para que ela termine ou, em
colaboragdo com um colega mais experiente encontrar a solugdo para a situacao. (VIGOTSKI,
2012b; 2012c). A essa diferenca entre as fungdes que ja estdo consolidadas e as que sdo
iminentes, dd-se o nome de zona de desenvolvimento iminente. Segundo Prestes (2012, p.
190), a zona de desenvolvimento iminente “evidencia a relacdo existente entre

desenvolvimento e instrucdo e a a¢do colaborativa de outra pessoa”.

Prestes (2010) acrescenta que o termo obuchenie, utilizado por Vigotski em russo e
traduzido para o portugué€s ora como ensino, ora como aprendizagem, significa processo de
ensino-aprendizagem, incluindo sempre quem aprende, quem ensina e a relacdo existente
entre ambos. A autora enfatiza que em muitos momentos, a falta de cuidado com a tradugao
altera o sentido original que Vigotski deixou claro em sua obra, como ¢ o caso no presente
termo. Quando falamos em ensino ou em aprendizagem, estamos enfatizando apenas um lado
do processo, levando em conta apenas um dos sujeitos da interagdo, ou o que ensina ou o que
aprende. O termo utilizado por Vigotski abrange o processo como um todo e,

consequentemente, a relacdo entre os sujeitos que dele fazem parte (PRESTES, 2010).

A nocdo de zona de desenvolvimento iminente inverte a posi¢do previamente

consolidada de que o desenvolvimento se antecipa a aprendizagem, fornecendo as condigdes

1% Utilizamos para a tradugio a recomendagio de Prestes (2010) por acreditarmos que esta representa melhor a ideia de
Vigotski do que a consagrada tradugdo zona de desenvolvimento proximal.
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para que a aprendizagem se processe, evidenciando que, na verdade, sdo as situagdes novas,
de aprendizagem colaborativa, que promovem o desenvolvimento de fungdes ainda ndo
completamente maduras. O aprendizado gera zonas de desenvolvimento iminente. Vigotski
(2012c) d& um exemplo ilustrativo que nos auxilia na compreensao desse ponto: segundo ele,
¢ certo que ha um desenvolvimento minimo necessario para que se processem certos tipos de
aprendizagem. Um bebé de seis meses, por exemplo, ndo podera aprender a falar, ndo importa
quanto se promova essa aprendizagem. Segundo uma concep¢do puramente
desenvolvimentista, quanto mais madura a crianga estiver, mais preparada estard para a
aprendizagem, assim, quanto mais tarde ensindssemos a crianga a falar, mais facilmente essa
aprendizagem se processaria, pois a crianga estaria mais madura. Sabemos, no entanto, que
esse fato ndo corresponde a verdade, o que pode ser explicado pelo fato de que a
aprendizagem se apoia ndo somente nas func¢des ja consolidadas, mas também naquelas que
estdo amadurecendo, formando uma janela de aprendizado 6tima, a zona de desenvolvimento
iminente. Dai decorre a afirmagdo de Vigotski de que “[...] o unico bom ensino € o que se

adianta ao desenvolvimento.” (VIGOTSKI, 2012c, p. 116).

Desenvolvimento e aprendizagem ndo sdo coincidentes e nem se desenvolvem de forma
paralela. A aprendizagem, na verdade, se adianta ao desenvolvimento, gerando as zonas de
desenvolvimento iminente, assim, a consolidagdo ou matura¢do de uma fun¢do psicoldgica
superior ndo encerra o processo de desenvolvimento, mas o reinicia, em uma nova zona de

desenvolvimento iminente (VIGOTSKI, 2012c).

3.5 Categorias tedricas de analise

Para compreender o movimento do objeto, a Psicologia Socio-Historica se utiliza de
categorias. Ao contrario dos conceitos “[...] que fotografam ou descrevem os fendmenos”
(GONCALVES; BOCK, 2009, p. 140) as categorias buscam compreender seus processos de
constituicdo: sdo abstragdes que pretendem explicar determinadas zonas do real. “Ao se
buscar a defini¢do de algo ndo se responde ‘o que ¢’, mas sim ‘como se constituiu’. Isso
significa privilegiar o processo, o movimento do objeto, sua historicidade.” (GONCALVES;
BOCK, 2009, p. 139, grifo das autoras).

Para andlise, utilizamos as categorias tedricas: sentido e significado (significagdes,
quando tomadas uma em relacdo a outra). No entanto, para uma completa exposicdo das

categorias que serao importantes para nossa andlise, abordamos também pensamento e
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palavra e prejivanie. Mediacao e historicidade, por sua elevada contribuicdo metodologica,

sdo abordadas no capitulo destinado ao método.

3.5.1 Pensamento e palavra: a linguagem como instrumento psicologico

Vigotski e sua equipe, assim como outros pesquisadores, realizaram estudos sobre uma
possivel linguagem animal, principalmente com chimpanzg€s, nossos parentes mais proximos
na escala evolutiva. O intuito dessas investigagdes, mais do que teorizar sobre a comunicagao
animal, era encontrar o elo entre a inteligéncia e a linguagem e as conexdes que poderiam

existir entre elas.

Na obra 4 constru¢do do pensamento e da linguagem (2009), principalmente no
capitulo As raizes genéticas do pensamento e da linguagem, Vigotski articula resultados de
pesquisas conduzidas por ele e também por outros pesquisadores como Kolher, Biihler,
Yerkes e Kofkka. Fazendo uma sintese dos dados apresentados, podemos notar que, apesar de
serem capazes de emitir vocalizacdes, fazer gestos e comunicar seus estados interiores (como
fome e medo), “[...] a linguagem do chimpanzé e seu intelecto funcionam independentemente

um do outro” (VIGOTSKI, 2009, p. 115).

A capacidade que o chimpanz¢é tem de utilizar um instrumento para a resolu¢do de um
problema esta restrita a percep¢do simultanea do instrumento e da situacdo problema, ou seja,
seus gestos estdo sempre relacionados a propria acdo. Sobre a linguagem dos chimpanzés,
Vigotski (2009, p. 122, grifo do autor) afirma que “[...] a esséncia do problema ndo est4 nos

sons, mas no emprego funcional do signo, correspondente a fala humana.”

Tais estudos levaram a conclusdo que “[...] pensamento e palavra tém raizes genéticas
inteiramente diversas” (VIGOTSKI, 2009, p. 112) e se desenvolvem de maneira
independente, configurando, na crian¢a, uma inteligéncia pratica, pré-verbal, bem como uma
linguagem pré-intelectual. E na conexdo entre esses sistemas psicologicos — que se
desenvolvem de maneira ndo paralela e desigual — que se processa um grande salto no

desenvolvimento infantil.

A inteligéncia pré-verbal ¢ semelhante nas criangas e nos antropoides: ela também esta
restrita ao presente e a percep¢do simultdnea do problema e da solucdo. Conforme Vigotski
(2009, p. 129), trata-se da “[...] descoberta da independéncia das reacdes intelectuais
rudimentares em relagdo a fala”. Ja a fala pré-intelectual aparece nas primeiras vocalizagdes

infantis, em situagdes sociais, dirigidas ao outro.
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E por volta dos dois anos de idade, conforme afirma Vigotski (2009), que se processa
um dos momentos mais importantes no desenvolvimento infantil — um salto qualitativo no
desenvolvimento — quando “[...] as curvas da evolugdo do pensamento e da fala, até entdo
separadas, cruzam-se e coincidem, para iniciar uma nova forma de comportamento muito
caracteristica do homem.” (VIGOTSKI, 2009, p. 130). A fala se torna intelectual e o
pensamento verbalizado, “[...] a propria crianga necessita da palavra e procura ativamente

assimilar o signo pertencente ao objeto.” (2009, p. 131).

Sobre o desenvolvimento dos sistemas psicoldgicos, Vigotski (2004, p. 105) salienta
que “[...] o que muda e se modifica sdo precisamente as relagdes, ou seja, o nexo das fungdes
entre si, de maneira que surgem novos agrupamentos desconhecidos no nivel anterior”. Novas
conexdes, como quando convergem as linhas evolutivas do pensamento e da linguagem,
permitem novas relagdes e novas fungdes. Utilizando como exemplo o signo, o autor afirma

que:

Todo signo, se tomarmos sua origem real, ¢ um meio de comunicagdo e,
poderiamos dizé-lo mais amplamente, um meio de conexao de certas fungdes
psiquicas de carater social. Transladado por n6s mesmos, ¢ o proprio meio
de unido das fungdes em nds mesmos, ¢ poderemos demonstrar que sem esse
signo o cérebro e suas conexdes iniciais ndo poderiam se transformar nas
complexas relagdes, o que ocorre gragas a linguagem (2004, p. 114).

As novas conexdes entre pensamento e palavra nos permitem chegar a palavra com
significado. “O significado da palavra [...] tem na sua generaliza¢cdo um ato de pensamento na
verdadeira acep¢do do termo” (VIGOTSKI, 2009, p. 10). Segundo Vigotski, “[...] no
pensamento, o homem reflete a realidade de modo generalizado” (2009, p. 12) assim, “[...] ha
todos os fundamentos para considerar o significado da palavra ndo s6 como unidade do
pensamento e da linguagem, mas também como unidade de generalizagdo e da comunicagao,

da comunicagdo e do pensamento.” (2009, p. 13).

Falar do salto qualitativo gerado pela intersec¢do entre pensamento e palavra implica
falar em signos, ou seja, falar sobre o significado da palavra. E somente porque a palavra tem
significado, porque ¢ uma unidade do pensamento e da linguagem, que este salto acontece, o
que nos mostra que as categorias de analise estdo, na verdade, imbricadas e que uma

compreensao total passa, obrigatoriamente, pelas categorias sentidos e significados.
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3.5.2 Sentidos e significados

“A palavra, signo por exceléncia, representa o objeto na consciéncia. Podemos, desse
modo, afirmar que os signos representam uma forma privilegiada de apreensdo do ser, pensar
e agir do sujeito” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 303). O trecho citado nos coloca diante da
constatacdo de que ¢ a palavra com significado que revela o sujeito. Como afirma Vigotski
(2009, p. 412), “[...] o pensamento ndo se expressa, mas se realiza na palavra” e isso acontece
por meio do significado. Os significados sdo produgdes historicas e sociais humanas que
correspondem aquilo que socialmente se convencionou sobre uma palavra, ao campo
semantico, ao que estd dicionarizado. E por meio do significado que podemos nos comunicar
e socializar nossas experiéncias (AGUIAR; OZELLA, 2006). Além disso, no campo

psicologico, o significado corresponde a uma generalizagdo, um conceito (VIGOTSKI, 2009).

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de adgua. A
palavra esta para a consciéncia como o pequeno mundo estd para o grande
mundo, como a célula viva estd para o organismo, como o atomo para o
cosmo. Fla é o pequeno mundo da consciéncia. A palavra consciente ¢ o
microcosmo da consciéncia humana (VIGOTSKI, 2009, p. 486).

O caminho trilhado entre o pensamento ¢ a palavra ¢ mediado pelo significado. Os
significados, compartilhados socialmente, quando apropriados pelos sujeitos transformam-se,
pois sua apropriagdo ¢ feita pelo prisma de suas vivéncias, seus valores, sua cultura,
configurando novos sentidos, passando a fazer parte da dimensdo subjetiva do sujeito.
Embora ndo sejam estaticos, constituem-se como mais estadveis e uniformes e sdo, como
afirma Vigotski, “[...] apenas uma pedra no edificio do sentido” (2009, p. 465), seu par

dialético.

Os significados contém mais do que aparentam, por isso sdo um convite as zonas de
sentido do sujeito. Os sentidos movem a agdo. Eles sdo: “[...] a soma de todos os fatos
psicologicos que ela [/a palavra] desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido ¢ sempre
uma formacdo dindmica, fluida, complexa, que tem vdarias zonas de estabilidade variada”

(VIGOTSKI, 2009, p. 465).

Na explicacdo de Aguiar et al. (2009, p. 64), o sentido ¢ “[...] algo que ¢ proprio do

sujeito, que melhor expressa sua subjetividade e que revela sua historia e suas contradigdes.”
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Quando afirmamos que os sentidos s3o elementos constitutivos e que
expressam a subjetividade, permitindo-nos, no campo da Psicologia,
conhecer os sujeitos, estamos enfatizando a importincia de uma dimensao
subjetiva da realidade, entendida como uma sintese entre objetividade e
subjetividade (AGUIAR et al., 2009, p. 64).

Embora estejamos nos referindo aos sentidos como proprios do sujeito, faz-se
necessario relembrar que o sujeito que estamos admitindo ¢ o sujeito histdrico, constituido
social e historicamente. Assim, ambos — sentidos e significados — sdo, também, constituidos
socialmente; “[...] a categoria sentido destaca a singularidade historicamente construida”.
(AGUIAR; OZELLA, 2013 p. 304-305). Sobre a constituicdo dos sentidos, Smolka (2004, p.
12) afirma:

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condi¢des de
producdo, ndo podem ser quaisquer uns. Eles vdo se produzindo nos
entremeios, nas articulagdes das multiplas sensibilidades, sensagdes,
emogdes e sentimentos dos sujeitos que se constituem como tais nas
interagdes; vao se produzindo no jogo das condic¢des, das experiéncias, das
posicdes, das posturas e decisdes desses sujeitos; vao se produzindo numa
certa logica de producdo, coletivamente orientada, a partir de multiplos
sentidos ja estabilizados, mas de outros que também vao se tornando
possiveis.

Assim, significagdes, ou seja, sentidos e significados, vao se constituindo a partir do
mundo material, das experiéncias proporcionadas ao sujeito que age no mundo e das relagdes
que nele estdo envolvidas. Junto com as transformacdes histéricas no mundo material, as
significagdes se transformam e transforma-se também o sujeito, revelando-se ai a
possibilidade da produgcdo do novo. Além de se constituirem socialmente, sentidos e
significados, ainda que diferentes, ndo podem ser tomados em separado, pois “um nao ¢ sem o
outro” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226). Sao categorias que integram o mesmo movimento
e que, para efeitos de andlise, tétm sua unidade desmembrada no intuito de explicar a

complexidade do pensamento discursivo. Segundo Vigotski (2009, p. 466),

O sentido da palavra ¢ inesgotavel. A palavra s6 adquire sentido na frase, e a
propria frase s6 adquire sentido no contexto do paragrafo, o pardgrafo no
contexto do livro, o livro no contexto de toda a obra de um autor. O sentido
real de cada palavra ¢ determinado, no fim das contas, por toda a riqueza dos
momentos existentes na consciéncia e relacionados aquilo que esta expresso
por uma determinada palavra.
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Dessa forma, podemos nos aproximar dos sentidos, buscar reconstituir sua trajetoria,
mas sempre conscientes de que o sentido ¢ inesgotdvel e, assim sendo, ndo pode ser
apreendido na sua totalidade. Buscar sentidos prevé uma continua constru¢do que parte da
palavra com significado com intuito de penetrar nas zonas de sentido, complexas e fluidas. Ao
buscarmos penetrar nas zonas de sentido, ensejamos “dar visibilidade a uma determinada e
importante zona do real [...] condensando aspectos dessa realidade e, assim, destacando-os e

revelando-os” (AGUIAR et al., 2009, p. 60).

3.5.3 Perejivanie

Uma categoria importante, porém relativamente pouco utilizada, a perejivanie também
nos auxiliard na aproximac¢ao que pretendemos em relagdo aos sentidos constituidos. Segundo
Veresov (2012) a chave para a compreensdo da perejivanie ndo esta na sua tradu¢do, uma vez
que ndo existe um termo que corresponda exatamente a ela, ou na sua descri¢do, ja que esta
ndo da conta da sintese de elementos que a perejivanie representa. Estamos, na verdade,
tratando com um constructo intelectual que pretende auxiliar na compreensdo de uma
realidade complexa e ndo apenas objetivamos nomear ou classificar os fendomenos

investigados, motivo que nos faz entender a perejivanie como uma categoria.

Afirmamos anteriormente que a perejivanie ¢ pouco utilizada quando comparada com
outras categorias da teoria de Vigotski, como a ZDI, por exemplo. Segundo Veresov (2012),
essa ¢ uma caracteristica presente na difusdo da Psicologia de Vigotski, de maneira que
determinados conceitos sdo algados ao grande publico enquanto outros, de fundamental
importancia, acabam negligenciados. Tal fato provavelmente esta relacionado as condi¢des
nas quais a obra de Vigotski foi produzida, publicada e traduzida, marcadas pela vida breve
do autor; a proibi¢do da publicacdo das suas obras na Russia por um longo periodo; e,
especialmente no caso da perejivanie, as falhas de traducdo. Na traducdo de perejivanie,
utilizaram-se, termos como experiéncia, emoc¢do ou vivéncia. Tais termos, embora se
aproximem do significado original da palavra, ndo sdo correspondentes exatos, diminuindo,
assim, o valor heuristico da categoria (PRESTES, 2010). E por esse motivo que nio a
traduziremos, mas utilizaremos a transliteragdo do alfabeto cirilico (utilizado na lingua russa,

no original nepeacusanue) para o alfabeto latino.

Perejivanie, na lingua russa, ndo se refere simplesmente a uma experiéncia, mas

corresponde a uma experiéncia vivenciada com uma grande carga emocional, uma
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experiéncia complexa, potencialmente transformadora para o sujeito que a vivencia.
(DELARI JUNIOR; PASSOS, 2009; PRESTES, 2010, 2012; VERESOV, 2012). Veresov
(2012) associa perejivanie a lei geral do desenvolvimento de Vigotski (2004, p. 112), que
postula que durante o processo de desenvolvimento todas as fungdes psicologicas humanas
aparecem duas vezes: “[...] primeiro no nivel social e depois no individual, primeiro entre
pessoas e depois no interior da crianga”. Seria por meio das perejivanies'®, vistas como
situacdes dramadticas, capazes de provocar colisdes inter e intra-psicologicas, que se

processariam as revolugdes responsaveis pelo desenvolvimento.

A perejivanie aparece inicialmente na obra de Vigotski em A4 tragédia de Hamlet,
principe da Dinamarca e em Psicologia da Arte. No contexto de tais obras o termo explorava
a sensagdo, por vezes impossivel de descrever, que temos diante de uma obra de arte ou as
perejivanies do hero6i literario frente aos desafios enfrentados. Interessa-nos especialmente, no
entanto, o emprego que Vigotski faz da perejivanie quando se refere ao desenvolvimento
humano, referéncias essas que aparecem em obras como A4 historia do desenvolvimento das

fungoes psiquicas superiores ou A crise dos sete anos.

Veresov (2012) apresenta um levantamento das definicdes que diferentes autores
postulam sobre a maneira como Vigotski se utilizou de tal categoria, o qual reproduzimos, de

maneira sintética, na tabela seguir.

Tabela 1 — O significado do termo perejivanie na obra de Vigotski, segundo diversos

estudiosos

Autor Definicao

Rieber e Woolock Perejivanie abrange tanto o modo como um evento ¢ emocionalmente
vivido quanto a forma como esse evento ¢ cognitivamente entendido
pelo sujeito (RIEBER; WOOLOCK, 1997, p. 390)"".

Van der Veer e (...) o termo serve para expressar a ideia que uma e a mesma situagdo

Valsiner objetiva podem ser interpretadas, percebidas e vividas por criangas
diferentes de modos diferentes (VAN DER VEER; VALSINER, 1994,
p. 354)"%.

'® Com o intuito de evitar equivocos com relagio & categoria utilizaremos aqui perejivanies como plural de perejivanie,
embora, segundo Delari Junior e Passos (2009), o plural correto seja perejivaniia.

7 RIEBER, R.; WOLLOCK, J. Notes to the English Edition. On Vygotsky’s creative development. In: The Collected works
of L. S. Vygotsky. Vol. 3. Problems of the theory and history of psychology (p. 371-390). Plenum, 1997.

8 VAN der VEER, R.; VALSINER, J. Notes on The problem of environment. In: VAN der VEER, R.; VALSINER, J.
(Eds.), The Vygotsky reader, (p. 353-354). Blackwell, 1994.
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Autor Definicao

Mahn Perejivanie se refere ao modo pelo qual as criangas percebem, vivem
emocionalmente, apropriam-se, internalizam e entendem interagdes em
seus ambientes (MAHN, 2003, p. 129)".

Ferholt A perejivanie abrange as relagdes dindmicas de imagina¢do e
criatividade, emocao e cognicdo (FERHOLT, 2009, p. 225)%.

Daniels Vygotsky entendia a perejivanie como a integragdo de elementos
cognitivos e afetivos, os quais sempre pressupde a presenga de emogdes.
Vygotsky usou este conceito a fim de enfatizar a totalidade do
desenvolvimento psicologico das criangas, integrando elementos
internos e externos a cada estidgio do desenvolvimento (DANIELS,

2008, p. 44)*".

Fonte: VERESOV, 2012.

Embora cada autor apresente uma énfase particular, o quadro apresentado revela a
complexidade da categoria e traz alguns elementos recorrentes, como a nogao de totalidade,
de integracdo de diversos elementos, sobretudo emocionais e cognitivos, que nao podem ser
dissociados. Assim, para Vigotski (2012b), a perejivanie significa a possibilidade humana da
sintese dialética dos movimentos realizados pelo sujeito na relagdo com o ambiente social,
num determinado momento histérico. Tal consideracdo revela a multiplicidade de
movimentos do sujeito que ocorrem na dimensdo dialética da subjetividade/objetividade e

como se articulam num processo de negacao e de superacao.

Em seu texto Problemas de la psicologia infantil, no tdpico La crisis de los siete afios,

Vigotski afirma:

La vivencia [perejivanie]” del nifio es aquella simple unidad sobre la cual
es dificil decir que representa la influencia del medio sobre el nifio o una
peculiaridade del proprio nifio. La vivencia [perejivanie] constituye la
unidad de la personalidade e del entorno tal como figura en el desarrollo.
Por tanto, en el desarrollo, la unidad de los elementos personales y
ambientales se realiza en una serie de diversas vivencias [perejivanie] del
ninio. La vivencia [perejivanie] debe ser entendida como la relacion interior

' MAHN, H. Periods in child development. Vygotsky’s perspective. In: KOZULIN, A.; GINDIS B.; AGEYEV V.; MILLER
S. (Eds.). Vygotsky's educational theory in cultural context (p.119-138). Cambridge, 2003.

% FERHOLT, B. The development of cognition, emotion, imagination and creativity as made visible through adult-child joint
play: perezhivanie through playworlds (Doctoral dissertation). University of California, San Diego, 2009.

2! Daniels, H. Vygotsky and research. Routledge, 2008.

2 Inser¢o nossa, assim como nas demais ocorréncias da palavra vivencia na citagdo.
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del nirio como ser humano, con uno u otro momento de la realidad
(VIGOTSKI, 2012b, p. 383).

No trecho acima, destacamos como fundamental para a compreensao de tal categoria a
palavra unidade, demonstrando que ndo ¢ possivel dissociar, ao se viver uma experiéncia
emocionalmente significativa, os aspectos internos e externos, nem apontar suas marcas nha
consciéncia de maneira dicotdmica. Da mesma maneira, ndo se pode dividir os aspectos
cognitivos e afetivos, mas apenas considera-los em sua totalidade, como uma unidade. Para
Vigotski (2012b), a perejivanie é, ela mesma, a sintese, a unidade interno/externo na

consciéncia.

A categoria perejivanie contribui para uma visdo nao dicotdmica e, principalmente, ndo
ambientalista do homem, uma vez que leva em conta que sujeitos submetidos a condigdes
semelhantes produzem sentidos e sdo afetados de maneiras diferentes por tais condi¢des. Suas
experiéncias constituem-se perejivanies diferentes que se configuram internamente de
maneira diferente. Assim, para compreender como o sujeito processa as afec¢des, como faz a
sintese dos elementos cognitivos e afetivos constituintes dessa experiéncia, processo este que,
em ultima instancia, podemos denominar de constitui¢ao de sentidos, ndo basta apenas buscar
pela influéncia do evento externo no sujeito, como se um evento ambiental produzisse
consequéncias diretas na subjetividade humana, como nos modelos estimulo-resposta, mas
devemos investigar como se configura a relacdo complexa entre sujeito e meio externo, qual
sua génese, como se desenvolve esse processo de unidade dindmica, unica e irrepetivel entre o
homem e o ambiente, processo esse compreensivel apenas quando se analisa o fendmeno em

uma perspectiva dialética, que pressupde o interno e o externo como unidade de contrarios.

A categoria perejivanie, ndo se confunde com a categoria sentido, mas a complementa.
A categoria sentido orienta as explicagdes e as interpretacdes que o pesquisador constroi
quando pretende dar conta da apreensdo da dimensdo subjetiva do sujeito, ja a perejivanie
ilumina, explicita, destaca e explica um processo particular do humano ao dar destaque ao
processo de sintese do cognitivo e do afetivo e a for¢a que esse processo sintético tem na
constitui¢do do homem e como ele ¢ capaz de gerar mudancas significativas no sujeito. Ela
auxilia na compreensdo de que os seres humanos sdo afetados de formas diferentes e que as
perejivanies sa0 0s momentos em que a sintese provoca revolugdes, mudancgas qualitativas no
sujeito, podendo nos ajudar a apreender o processo subjetivo, o processo de constituicdo dos

sentidos.
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Capitulo 4: Método

A presente secdo apresenta os pressupostos metodologicos da pesquisa e o0s
procedimentos de produgdo e de analise das informacdes adotados no intento de alcangar o
objetivo proposto: penetrar nas zonas de sentidos constituidos sobre a lingua escrita, pelos

sujeitos de pesquisa.

4.1 Pressupostos metodologicos

Entendemos que o método, mais do que um grupo de instrumentos aplicados em uma
determinada ordem, constitui um conjunto de categorias e conceitos que, articulados,
orientam o olhar para a realidade, permitindo, assim, compreendé-la (AGUIAR, 2011;

GONZALEZ REY, 2010; VIGOTSKI, 2012a).

Compreender a realidade ou um fendmeno sé ¢ possivel a partir da superacao de sua
aparéncia: ha que se ir além, conforme afirmou Marx (1981, p. 939) “[...] toda ciéncia seria
supérflua se houvesse coincidéncia imediata entre a aparéncia e a esséncia das coisas”.

Vigotski (2012a, p. 103-104), referindo-se ao trecho de Marx, complementa:

Em efecto, si el objeto fenotipicamente fuera igual genotipicamente, es decir,
si las manifestaciones externas del objeto tal como suelen verse todos los
dias relamente expresaran las verdadeiras relaciones de las cosas, la
ciéncia estaria completamente de mds, ya que la simple observacion, la
simple experiencia cotidiana, la simple anotacion de los hechos sustituria
por completo el andlisis cientifico.

Uma vez que o processo de explicacdo da realidade ultrapassa a sua descrigdo,
destacamos aqui quais s3o os pressupostos metodologicos indispensaveis para que o
pesquisador alcance este fim. Tais pressupostos sdo importantes, pois, quando Vigotski
propde a incorporagdo do método Materialista Historico Dialético na Psicologia, ele pretende
a constru¢do de uma nova Psicologia, ultrapassando a simples aplicacdo dos principios ao
campo, mas sua apropriagdo como teoria e método, ou seja, ao modo de entender a realidade e

consequentemente, de pesquisar sobre ela.

Em seu texto Analisis de las funciones psiquicas superiores Vigotski (2012a) apresenta
trés pressupostos do método de pesquisa em Psicologia que balizam o presente trabalho. O

primeiro deles refere-se a primazia da andlise do processo em relagcdo a andlise do objeto,
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buscando-se, assim, captar o fendmeno em movimento, conforme evidencia no trecho abaixo:

Cabe decir ahora que en ello radica la tarea fundamental del andlisis
dinamico a que nos referimos. Si en lugar de analizar el objeto analizarmos
el proceso, nuestra mision principal seria, como es natural, la de
restabelecer genéticamente todos los momentos del desarrollo de dicho
proceso. En ese caso la tarea fundamental del andlisis seria la de volver el
proceso a su etapa inicial o, dicho de otro modo, convertir el objeto en
proceso (VIGOTSKI, 2012a, p. 101).

O segundo pressuposto nos orienta a contrapor as andlises descritivas e explicativas,

priorizando as explicativas. Nas palavras de Vigotski:

El andlisis genético-condicional se inicia poniendo de manifiesto las
relaciones efectivas que se ocultan tras la apariencia externa de algin
proceso. El ultimo andlisis se interesa por el surgimiento y la desaparicion,
las causas y las condiciones y por todos los vinculos reales que constituyen
los fundamentos de algun fenomeno (VIGOTSKI, 2012a, p. 103).

Por fim, o terceiro pressuposto diz respeito ao comportamento ou fungdes fossilizadas,
ou seja, aqueles que, por terem sido repetidos inumeras vezes, ja se encontram em estado
mecénico ou automatizado. A sua aparéncia externa ndo revela a sua natureza interior, sua
origem. Com relagdo a esses comportamentos, Vigotski orienta o pesquisador a analisar seu

movimento de constituicdo, em busca da sua génese, conforme explicagdo no trecho abaixo:

[...] explicar un fenémeno significa esclarecer su verdadero origen, sus
nexos dindmico-causales y su relacion con otros procesos que determinan su
desarrollo. Por consiguiente, la tarea del andlisis consiste en hacer que la
relacion retorne al momento inicial, a las condiciones de su cierre y
abarcar, al mismo tiempo, todo el proceso en su conjunto mediante una
investigacion objetiva - y no solo su aspecto externo o interno -. La reaccion
terminada, que se repite de manera estereotipada, nos interesa tan solo
como un medio que permite marcar el punto final a que aboca el desarrollo
de dicho proceso (VIGOTSKI, 2012a, p. 112).

Como evidenciado nas orientacdes de Vigotski para investigacdes em Psicologia,
partimos do pressuposto que todo fendmeno estd ancorado em uma base material e tem
condi¢des materiais de existéncia (a materialidade). Tais condi¢des, no entanto, ndo sao
naturais, mas histdricas (historicidade), transformam-se dialeticamente na sucessdo de fatos
da historia (dialeticidade). A anélise ndo busca responder o que um fendmeno €, mas o que ele

estd sendo naquele momento histérico (AGUIAR; MACHADO, 2012; AGUIAR; OZELLA,
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2013; GONCALVES; BOCK, 2009; VIGOTSKI, 2012a) e tenciona explicar o movimento de
constitui¢do de determinado fendmeno. Utilizando a teoria como mediadora, a pesquisa parte
do empirico rumo ao abstrato e entdo, retorna ao concreto, reintegrando o fendmeno a

totalidade da historia. Para Aguiar e Ozella (2013, p. 301)

Este homem, constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma humana
de existéncia, revela — em todas as suas expressdes — a historicidade social, a
ideologia, as relagdes sociais e 0 modo de produgdo. Ao mesmo tempo, esse
mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que é capaz de
produzir, os significados sociais e os sentidos subjetivos.

O método Materialista Historico Dialético pressupde a utilizagdo de categorias,
constructos intelectivos que auxiliam no processo de apreensdo da realidade. Pensamento e
palavra, sentidos e significados, bem como a perejivanie, como categorias teoricas, ja foram
oportunamente explicitadas. Assim, no presente capitulo, destacamos duas categorias que por

seu carater metodologico terdo papel central em nossa analise: historicidade e mediacao.

4.1.1 Historicidade

O presente trabalho, como j& explicitado, parte da perspectiva teorica da Psicologia
Sécio-Historica. A referida abordagem, no Brasil, contou com brilhantismo, entusiasmo e o
compromisso de Silvia Lane e seu grupo para se estabelecer™. Destacamos aqui um elemento
essencial dessa abordagem — a historicidade — presente, inclusive, no nome por ela adotado.
Podemos nos indagar: por ter como principio o compromisso social, por que foi nomeada

como Socio-Histdrica e ndo apenas como Social?

Alinhada aos principios do Materialismo Historico e Dialético, tal perspectiva em
Psicologia, ndo poderia limitar-se em ser apenas social, mas, também, essencialmente
historica. A célebre afirmacdo de Marx de que a Unica ciéncia que existe € a historia e a nota
de Vigotski no manuscrito de 1929 — que define a histdorica como dialética geral das coisas e
como historia natural — aponta para a importancia da categoria dentro do método. O

Materialismo Histérico Dialético entende que “[...] todos os fendmenos humanos sao

2 Para compreender o estabelecimento da Psicologia Socio-Historica no Brasil recomendamos: LANE, S.; CODO W. (orgs).
Psicologia Social: 0 homem em movimento. Sdo Paulo: editora Brasiliense, 2004; o prefacio de BOCK, A. M. B;
GONCALVES, M.G. M. (orgs). 4 dimensdo subjetiva da realidade: uma leitura socio-historica. Sdo Paulo: Cortez, 2009 e
BOCK, A. M. B. et al. Silvia Lane ¢ o projeto do "Compromisso Social da Psicologia". Psicol. Soc., Porto Alegre, v. 19, n.
spe2, 2007.



67

produzidos no processo histérico de constituicdo da vida social” (GONCALVES; BOCK,
2009, p. 138).

Estudar um fendmeno, admitindo-o em movimento, significa compreender sua génese e
seu vir a ser e, diante disso, o carater historico torna-se fundamental. Entretanto, como alerta
Lukacs (1979, p. 79), ndo ¢ apenas o movimento que legitima a histéria “[...] mas também e
sempre uma determinada dire¢do na mudanga, uma dire¢do que se expressa em
transformagdes qualitativas de determinados complexos, tanto em si quanto em relacdo a

outros complexos.”

Segundo Gongalves e Bock (2009, p. 153), “[...] as perspectivas historicas permitem
acreditar que ndo ha um unico modo verdadeiro de se estar no mundo. H4 muitas
possibilidades, pois o humano estd em permanente transformagdo.” As autoras
complementam que “[...] apontar o carater historico dos fendmenos sociais € humanos
possibilita uma analise que permite a sua desnaturalizacdo” (GONCALVES; BOCK, 2009, p.
139). Lowy (1985), por sua vez, também endossa essa posicdo, ressaltando, inclusive, que
para além do proprio objeto de pesquisa, o pesquisador, seu referencial tedrico e
metodoldgico sdo constituidos pelo fluxo da historia e, portanto, devem ser investigados

considerando sua historicidade.

Pontes (2010) comenta as duas caracteristicas fundamentais do método Materialista
Historico Dialético propostas por Netto™* (1990): o carater historico sistematico e estrutural.
Sobre a primeira caracteristica, afirma que o método “[...] necessariamente dirige-se a Génese
de qualquer fenomeno em estudo. Busca arrancar da forma empirica do fendmeno a raiz
historica de sua constitui¢do, 0s processos que o constituiram e este /o fenémeno] enquanto

participe do processo.” (PONTES, 2010, p. 66, grifo do autor).

O autor, no entanto, admite que a reconstru¢do da origem do processo ndo ¢ o suficiente
e coloca, entdo, a segunda caracteristica de Netto: a nogdo estrutural. “Significa que ¢ um
método que busca captar a configura¢do particular do objeto na organicidade interna e nas
mediagdes que o articulam a totalidade concreta” (2010, p. 67). Assim, a historicidade no
Materialismo Historico Dialético necessita da categoria mediagdo para ser compreendida

dentro daquilo que ¢ fundante para o método.

2 NETTO, J. P. O método em Marx. Sio Paulo: PUC-SP, 1990 (Curso ministrado na Pos-Graduagdo de Servigo Social da
PUC-SP. Mimeo).
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4.1.2 Mediacao

Na introducdo que escreveu a um de seus textos — Contribui¢do a critica da Economia

Politica — Marx afirma:

A produgdo ¢, pois, imediatamente consumo; o consumo ¢, imediatamente,
producdo. Cada qual é imediatamente o seu contrario. Ao mesmo tempo,
opera-se um movimento mediador entre ambos. A producdo ¢ mediadora do
consumo, cujos materiais cria € sem o0s quais ndo teria objeto. Mas o
consumo ¢ também imediatamente produg¢do enquanto procura para o0s
produtos o sujeito para o qual sdo produtos. O produto recebe o seu
acabamento final no consumo (MARX, 2008, p. 247).

No trecho citado, Marx (2008) evidencia que as categorias produ¢do € consumo nao
podem ser entendidas isoladamente. Apesar de ndo serem iguais, sdo, na verdade, unidade de
contrarios, dialeticamente uma contém a outra ¢ ndo podem ser entendidas a ndo ser em

constante relagdo: uma relagao de mediagao.

Como esclarecem Kahhale e Rosa (2009), “[...] mediato contrapde-se, dialeticamente, a
imediato” assim, no movimento de apreensdo do todo, constituido por um conjunto de
fenomenos imbricados mutuamente em uma teia de relagdes contraditorias (CURY, 1989), o
imediato deve ser tomado como, apenas, um “[...] momento de um movimento que deve ser
desvendado em todos os seus aspectos, revelando-se todos os elementos que o constituem
como processo” (KAHHALE; ROSA, 2009, p. 31). Desvendar todos os aspectos do
movimento e revelar seus elementos constitutivos corresponde, justamente, a identificar as

mediacdes que determinam o fendmeno estudado.

Lukacs (1979) esclarece que a apreensdao do mundo ndo se da de forma direta, mas de
maneira mediada. Ao analisar a categoria mediacdo em Hegel, o autor afirma que na
concepgdo dialética ndo existe conhecimento imediato, uma vez que “[...] tudo o que existe

seja na natureza, seja na sociedade é fruto de mediagdes” (LUKACS, 1979, p. 90).

Admitir a realidade atravessada por mediagdes tem como decorréncia a compreensdo de
que os fenomenos ndo se dao de maneira isolada. Marx (2008), ao discorrer sobre o método
da economia politica afirmou: “[...] o concreto ¢ concreto, porque ¢ a sintese de muitas
determinagoes, isto ¢, a unidade do diverso” (p. 258), ou seja, para apreender a realidade

concreta, superando a imediaticidade, ¢ necessdrio compreender, por meio da categoria
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mediacdo, que nada ¢ isolado, que existe uma “[...] conexdo dialética de tudo o que existe,

uma busca de aspectos afins, manifestos no processo em curso” (CURY, 1989, p. 43).

Sobre a indissociabilidade dos fendomenos e sua implicacdo na relagdo homem-mundo,
Aguiar et al. afirmam que: “Na relagdo mediada, homem e mundo estdo contidos um no outro
e, desse modo, ndo se limitam a ser o reflexo um do outro. Homem e mundo ndo existem de
forma isolada; estdo em permanente relacdo constitutiva.” (AGUIAR et al., 2009, p. 58). De
acordo com os pressupostos da Psicologia Sécio-Historica o homem ndo esta constituido ao
nascer como afirmam os mentalistas e nem ¢ um reflexo do externo como diriam os
objetivistas. O processo de constituigdo do humano ¢ atravessado (mediado) pela sua
subjetividade, tornando o externo e o interno — ainda que contrarios — relacionados em um
processo de unidade, no qual o homem ¢ individual, mas tem o social encarnado em si e,
apesar disso, a ele ndo se reduz. E a mediagdo, como um centro organizador, que nos permite

compreender a relagdo indissociavel entre o externo e o interno na constituicdo humana.

Kahhale e Rosa (2009, p. 31) destacam-na como categoria ontologica e metodologica.

Segundo as autoras,

A mediagdo ¢ uma categoria ontologica, na medida em que expressa uma
caracteristica do real, e metodoldgica, na medida em que orienta um modo
de olhar e apreender o real, colocando-se como recurso fundamental para
tanto, pois a realidade ¢ uma totalidade contraditéria que s6 pode ser
apreendida por meio das mediagdes.

Na mesma dire¢do, Pontes (2010) afirma que o valor heuristico da mediacdo estd

centrado na dupla dimensionalidade que assume, como categoria ontoldgica e logica.

[...] responsavel pela complexidade da totalidade e pela dindmica parte-todo
no interior do ser social, a mediacdo o compde ontologicamente. Também
assume a forma da categoria reflexiva, criada pela razdo, para captar seu
movimento. Esta dupla dimensionalidade resume a relevancia heuristica da
mediagdo (PONTES, 2010, p. 187).

Em sintese, os autores estdo evidenciando que sua importancia além de tedrica, ¢é
também metodoldgica, como um constructo abstrato que demonstra a relacdo entre dois
elementos que ndo sdo iguais, mas que contém um ao outro. A mediacdo oferece ao
pesquisador a possibilidade da superagdo de dicotomias e nos da condi¢cdes de explicar os
fendomenos de maneira dialética, em um movimento de constante transformac¢do. Ela nos

fornece condi¢des de, por exemplo, analisar a dimensdo subjetiva da realidade — entendida



70

como “[...] constru¢cdes da subjetividade que também sdo constitutivas dos fendmenos”
(GONCALVES; BOCK, 2009, p. 142) — superando as contradi¢des entre o externo € o

interno ao entender que um contém o outro, mesmo sem serem iguais.

A partir da dialética subjetividade-objetividade pode-se falar em dimensao
subjetiva da realidade, na medida em que se entende que a subjetividade ¢
individual, mas constituida socialmente, a partir de um processo objetivo,
com conteudo histérico. Por outro lado, a realidade social é construida
historicamente, em um processo que se da entre o plano subjetivo e objetivo
(GONCALVES; BOCK, 2009, p. 142).

A titulo de conclusdo, apresentamos um extrato de Vigotski (2009), no qual podemos
observar a importancia da categoria mediacdo para a compreensdo da realidade de maneira
ndo dicotdmica. No trecho abaixo, o autor trata da relacdo entre pensamento e palavra e o

papel central do significado como mediador dessa complexa relagao.

O pensamento ndo ¢ sO6 externamente mediado por signos como
internamente. Acontece que a comunicagdo imediata entre consciéncias nao
¢ impossivel s6 fisicamente mas também psicologicamente. Isso s6 pode ser
atingido por via indireta, por via mediata. Essa via ¢ uma mediacdo interna
do pensamento, primeiro pelos significados, depois pelas palavras. Por isso o
pensamento nunca € igual ao significado direto das palavras. O significado
medeia o pensamento em sua caminhada rumo a expressdo verbal, isto ¢, o
caminho entre o pensamento e a palavra é um caminho indireto,
internamente mediatizado (VIGOTSKI, 2009, p. 479).

4.1.3 Unidade de analise

Seguindo a proposta de Vigotski (2009), a unidade de anélise adotada — a menor parte
que contém as propriedades do todo — serd a palavra com significado, pois ao constituir-se
como fendmeno da linguagem e do pensamento, a0 mesmo tempo, ela contém as propriedades
do pensamento discursivo. “A palavra desprovida de significado ndo ¢ palavra, ¢ um som

vazio” (p. 398).

O significado da palavra s6 é um fenomeno de pensamento na medida em
que o pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa: € um fenomeno de discurso apenas na medida em que o discurso esta
vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E um fendémeno do
pensamento discursivo ou da palavra consciente, ¢ a unidade da palavra com
o pensamento (VIGOTSKI, 2009, p. 398).
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De acordo com Aguiar (2011, p. 130), a palavra com significado ¢ apontada como

unidade de analise,

[...] uma vez que ela encerra as propriedades do pensamento, por se
constituir numa mediagdo deste. Por meio da palavra, podemos apreender os
aspectos cognitivos/afetivos/volitivos constitutivos da subjetividade, sem
esquecer que tal subjetividade e, portanto, os sentidos produzidos pelos
individuos sdo sociais e histdricos.

Assim, a andlise aqui proposta tera o significado da palavra como ponto de partida e
caminhard para penetrar nas zonas de sentido, seguindo do empirico ao abstrato e deste, de
volta ao concreto.

A exposi¢do dos pressupostos tedricos € metodologicos tem a intencdo de elucidar o
fato de que a presente pesquisa, quando busca investigar os sentidos constituidos e
constituintes da lingua escrita, pretende apreender as multiplas determinagdes que os
constituem para estes sujeitos, articulando-os em sua totalidade, que compreende, entre outros
aspectos, a historia da lingua escrita, sua importancia economica e social, a histéria do proprio
sujeito de pesquisa e a cultura em que esté inserido. O empirico serd, inicialmente, negado em
busca das contradi¢cdes que este objeto — a lingua escrita — apresenta na vida material dos

sujeitos de pesquisa, na tentativa de explicitar o movimento de constitui¢do de sentidos.

4.2 Procedimentos de pesquisa

Para avangarmos na direcdo dos sentidos constituidos sobre a leitura e a escrita para os
sujeitos participantes da pesquisa, nos inspiramos na proposta metodoldgica denominada por
Gonzéalez Rey (2010) de Epistemologia Qualitativa. Acreditando na existéncia de um
exacerbado instrumentalismo nas pesquisas qualitativas, o autor julgou necessario estabelecer
os principios de uma metodologia que, mais do que medir, julgar e generalizar, estd
interessada em compreender a singularidade e a complexidade dos objetos de estudo

marcadamente subjetivos.

Optamos por adotar seus pressupostos uma vez que partilham de muitas das ideias ja
consagradas por outros autores dentro do referencial tedrico da pesquisa qualitativa como
André (1995), Liidke e André (1986), Minayo (2006) e Szymanski (2002), pressupostos dos

quais também compartilhamos e, porque encontramos sob a mesma denominacdo — a
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Epistemologia Qualitativa — tais pressupostos descritos e organizados de maneira aderente ao

nosso referencial tedrico e ao nosso objetivo de pesquisa.

A Epistemologia Qualitativa estd baseada na “[...] andlise do qualitativo em uma
perspectiva epistemologica, definindo as bases epistemoldgicas de uma aproximagdo legitima

no campo da psicologia.” (GONZALEZ REY, 2010, p. 1).

A pesquisa qualitativa se legitima no campo da subjetividade e do simbolismo e busca a
compreensdo das relacdes e das atividades humanas com os significados que as motivam, o
que difere radicalmente do agrupamento dos fendomenos sob conceitos genéricos dados pelas
observagdes e experimentacdes. Nossa pesquisa, nesse sentido, tem carater qualitativo, uma
vez que, de acordo com Minayo, busca ser capaz de “[...] incorporar a questdo do significado
¢ da intencionalidade como inerentes aos atos, as relagdes e as estruturas sociais, sendo essas
ultimas tomadas tanto no seu advento quanto na sua transforma¢do, como construgdes

humanas significativas.” (MINAYO, 2006, p. 22-23).

Para Gonzélez Rey (2010), a diferenca entre a pesquisa qualitativa e a quantitativa esta
no papel central que representa o tedrico na perspectiva qualitativa, bem como no papel ativo

do pesquisador na interpretagdo do empirico, afirmando que,

A pesquisa qualitativa caracteriza-se pela construgdo de um modelo teédrico
como via de significacdo da informacdo produzida, a qual ndo estd
fragmentada em resultados parciais associados aos instrumentos usados, mas
estd integrada em um sistema cuja inteligibilidade dos dados é produzida
pelo pesquisador; ja4 na pesquisa quantitativa tradicional a inteligibilidade
dos dados ndo é um processo tedrico, mas o resultado de processos
estatisticos de significacdo e/ou verificacdes experimentais que tém, em sua
base, tanto problemas diferentes de pesquisa, como consideragdes
ontolégicas e epistemologicas distintas (GONZALEZ REY, 2010, p. 103).

Sem a intengdo de esgotar o quadro tedrico-metodoldgico da Epistemologia Qualitativa,
apresentamos os trés principios gerais da producao de conhecimento que sustentam a proposta

metodologica.

I) O carater construtivo interpretativo do conhecimento: Segundo este principio, o
conhecimento ¢ produ¢do e ndo apropriagdo. A realidade ¢ entendida como um dominio
infinito e em constante transformacdo a qual temos acesso parcial e limitado. As praticas de
pesquisa ndo permitem recolher, mas construir, produzir conhecimentos sobre o real por meio

de construgdes sucessivas. Segundo Gonzalez Rey (2010, p. 6) “O conhecimento legitima-se
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na sua continuidade e na sua capacidade de gerar novas zonas de inteligibilidade acerca do
que ¢ estudado e articular essas zonas em modelos cada vez mais uteis para produgdo de

novos conhecimentos.”

Outra implicagdo de definir o conhecimento como construtivo interpretativo ¢ superagao
de uma visdo equivocada de validade ou legitimidade pela correspondéncia linear entre o
conhecimento e a realidade. Tal visdo, tida pelo autor como ilusoria, esta enraizada no modelo
positivista de fazer ciéncia e relaciona-se com outro ponto para o qual Gonzélez Rey (2010)
chama atencdo: o medo das ideias. Segundo o autor, a especula¢do, como um atributo do
pensamento, juntamente com a fantasia e os desejos, embora excluidos do processo de
pesquisa no modelo positivista, sd0 um momento da construgdo tedrica que nos permitem

novos acessos ao aspecto empirico da realidade estudada.

As novas ideias produzidas a partir da constru¢do do conhecimento somente poderdo se
tornar inteligiveis por meio de uma representacdo tedrica que permita viabiliza-los, assim, o
carater construtivo interpretativo tem como funcdo, também, demonstrar que o carater teorico
¢ atributo essencial na Epistemologia Qualitativa e que, juntamente com o empirico, formam

uma unidade dialética.

II) A legitimacdo do singular como instincia de producio do conhecimento cientifico: A
legitimagdo do singular como instancia de producdo do conhecimento cientifico estd muito
além de considerar legitimos os procedimentos de estudo de caso, o que, de fato, j4 vem
acontecendo nas ciéncias antropossociais. Trata-se, na verdade, do valor que atribuimos ao
carater tedrico da pesquisa, carater esse entendido aqui “[...] como a constru¢cdo permanente
de modelos de inteligibilidade que deem consisténcia a um campo ou um problema na
construgdo do conhecimento” (GONZALEZ REY, 2010, p. 11) e ndo a compilagio das

teorias preexistentes naquele campo de saber.

A legitimacao do singular esbarra no ideal de que o resultado em nivel empirico ¢ o fim
do processo investigativo da pesquisa, sendo necessaria uma nova compreensdo do teorico,

como nos esclarece o trecho abaixo:

A informacdo ou as ideias que aparecem através do caso singular tomam
legitimidade pelo que representam para o modelo em construcdo o que sera
responsavel pelo conhecimento construido na pesquisa. Se o critério de
legitimidade for empirico ou acumulativo, o caso singular, ndo tem
legitimidade como fonte de informagdo (GONZALEZ REY, 2010, p. 11).
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A eleicdo do singular na producdo de conhecimento representa uma opg¢ao
epistemologica que requer compreender a pesquisa qualitativa como um processo dinamico,
no qual as interpretacdes do pesquisador devem manter-se ligadas, ao mesmo tempo, ao
tedrico e ao empirico, e cuja legitimidade estd em seu potencial de ampliar as zonas de
inteligibilidade do objeto estudado e de aprofundamento da compreensdo da realidade

(GONZALEZ REY, 2010).

IIT) A compreensio da pesquisa, nas ciéncias antropossociais, como um processo de
comunicacio, um processo dialégico: A pesquisa, mais do que a aplicagdo de instrumentos e
a mensurac¢do de seus resultados, ¢ um processo comunicativo, conversacional. Tal processo
lograra resultados na medida em que for estabelecido por meio de um aberto didlogo entre
pesquisador e sujeito, sem que para isso seja necessario utilizar a pressdo de uma exigéncia
instrumental, mas pela propria necessidade pessoal do sujeito, na medida em que o espaco de
pesquisa se converta em “[...] um espaco de sentido que implique a pessoa estudada”

(GONZALEZ REY, 2010, p. 13).

“A comunica¢do ¢ uma via privilegiada para conhecer as configuragdes e 0s processos
de sentido subjetivo que caracterizam os sujeitos individuais e que permitem conhecer o modo
como diversas condi¢des objetivas da vida social afetam o homem.” (GONZALEZ REY,
2010, p. 13). Na perspectiva da Epistemologia Qualitativa, o momento da produgdo de
informagdes ¢ denominado dindmica conversacional. Essa metodologia assemelha-se a uma
entrevista semiestruturada, na qual o pesquisador prepara um roteiro que, no entanto, estd
aberto a mudancgas durante a interagdo com o sujeito, a depender dos elementos que forem
suscitados durante a conversa. Por estarmos inspirados na Epistemologia Qualitativa,
adotaremos aqui o nome proposto por Gonzalez Rey (2010) que, sobre dinamica

conversacional, faz a seguinte afirmacao:

[...] a conversagdo ¢ um processo cujo objetivo ¢ conduzir a pessoa estudada
a campos significativos de sua experiéncia pessoal, os quais sdo capazes de
envolvé-la no sentido subjetivo dos diferentes espacos delimitadores de sua
subjetividade individual. A partir desses espagos, o relato expressa, de forma
crescente, seu mundo, suas necessidades, seus conflitos e suas reflexoes,
processo que envolve emogdes que, por sua vez, facilitam o surgimento de
novos processos simbolicos e de novas emocgdes, levando a trama de
sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2010, p. 126).

O pesquisador, dentro dessa dindmica, ndo esta colocado como entrevistador, mas como

participante da conversa. Deve ser sensivel as falas do sujeito e pautar seu agir de acordo com
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a dinamica da conversa. Como coautor, seu papel € ativo, pode e deve acrescentar trechos ao
diadlogo; enfatizando, suavizando, alterando, suprimindo ou inserindo topicos na conversagao
de acordo com o andamento da dindmica e os objetivos da pesquisa. A opcao pela dindmica
conversacional deu-se por entendermos, juntamente com Gonzalez Rey (2010, p. 49), que:
“[...] o carater processual da relagdo com o outro como um momento permanente da pesquisa
e se orienta a superar o carater instrumental que caracteriza o uso da entrevista pela psicologia

em detrimento de seu valor como processo de relagdo.”

Optar pela dindmica conversacional ndo implica o ndo planejamento dos instrumentos
de pesquisa e nem propde o espontaneismo na producdo de informagdes. Apenas salienta que
a interagdo com o sujeito se d4 em um espaco democratico, de tensdes e no qual podem surgir
elementos imprevistos. Se isso acontece, tais elementos imprevistos devem passar a integrar a

dindmica conversacional.

A seguir, apresentamos os sujeitos, local, instrumentos e os procedimentos de producdo

e de analise das informagdes pertinentes a pesquisa.

4.2.1 Sujeitos

A presente pesquisa contou com trés sujeitos, sendo:

Sujeito A: adulto alfabetizado que utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e

profissional de maneira predominante.

Sujeita B: adulta alfabetizada, que ndo utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e

profissional de maneira predominante.
Sujeita C: adulta nao alfabetizada.

Pretendeu-se com esta escolha oportunizar a possibilidade de aproximagdo dos sentidos
da lingua escrita para sujeitos que mantém uma relag¢do diferenciada com esse objeto em suas
atividades cotidianas. Assim, acabamos por nos inspirar, ainda que de maneira nao exata, na
proposta dos quatro niveis de alfabetismo propostos no Inaf. Contamos com um sujeito que
provavelmente seria classificado no nivel pleno de alfabetismo (A); uma sujeita que poderia

estar no nivel rudimentar ou basico (B) e uma sujeita ndo alfabetizada (C).

Gonzalez Rey (2010) orienta que os sujeitos ndo sejam selecionados ao acaso, mas
escolhidos entre aqueles que podem oferecer uma participagdo mais significativa diante dos

objetivos da pesquisa. Ele os denomina, de acordo com Denzin, Lincoln e Guba, como
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informantes-chave, sendo tais informantes “[...] capazes de prover informagdes relevantes
que, em determinadas ocasides, sdo altamente singulares em relagdo ao problema

apresentado” (GONZALEZ REY, 2010, p. 111).

No intuito de eleger os informantes-chave, optamos por realizar contatos por meio da
rede pessoal da pesquisadora, direcionados a pessoas com caracteristicas aparentemente
aderentes ao perfil de sujeito pretendido. Foi realizado o preenchimento de um checklist
inicial sobre leitura a escrita com o objetivo de caracterizar o sujeito e verificar sua adequagao
aos objetivos do estudo. A segunda etapa consistiu na dindmica conversacional. Participaram
do processo, ao todo, cinco sujeitos, sendo que — por apresentarem caracteristicas mais
aderentes ao perfil de sujeito estabelecido no presente trabalho — trés foram escolhidos para

analise.

Salientamos que a presente pesquisa contou com a aprovacio do Comité de Etica em
Pesquisa (ANEXO A) e que todos os sujeitos envolvidos manifestaram seu consentimento por

meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A).

4.2.2 Local

A dindmica conversacional foi realizada presencialmente, em encontro unico,
priorizando local conveniente para os envolvidos, tendo acontecido no local de trabalho dos
sujeitos A e B e na casa da sujeita C. Foram garantidas as condig¢des de conforto dos sujeitos
e a infraestrutura necessaria e adequada a conduc¢do da pesquisa (como iluminagdo, nivel de
ruido e privacidade). Também foi assegurado que o local escolhido estivesse a disposicao da

pesquisadora e do sujeito durante o tempo necessario para a conducao da entrevista.

4.2.3 Instrumentos

Os instrumentos de produg¢do de informacgdes t€m como objetivo fornecer ao
pesquisador as condi¢cdes de apreensdo do processo de constituicdo de um determinado
fendomeno. Na Epistemologia Qualitativa a escolha dos instrumentos constitui um momento
do processo metodologico e cabe ao pesquisador, durante o planejamento do processo de
pesquisa, fazer a andlise de seu objetivo e entdo definir ou redefinir os instrumentos que serdo

utilizados.
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Na medida em que o proprio clima social da pesquisa se desenvolve, criam-
se condi¢des para uma manifestacdo mais plena dos sujeitos estudados. O
sujeito ¢ infinito em relacdo a sua capacidade de manifestacdo de informagao
sobre distintas configuragdes de sentido subjetivo, segundo as quais toda
pesquisa, em suas conclusdes, representard sempre um recorte parcial
(GONZALEZ REY, 2010, p. 77-78).

O primeiro instrumento utilizado na dindmica conversacional foi um checklist™ inicial
sobre leitura a escrita (APENDICE B), no qual estio elencadas 37 situagdes cotidianas
envolvendo leitura e escrita, mais a op¢do QOutros, mediante as quais os sujeitos deveriam
informar a frequéncia com que realizavam cada uma delas, sendo as frequéncias disponiveis
para escolha: o tempo todo, uma vez ao dia, uma vez na semana, uma vez ao més e
raramente/nunca. O segundo instrumento consistiu em um roteiro semiestruturado
(APENDICE C), contendo questdes abertas divididas em dois grandes temas: experiéncias
vividas envolvendo a lingua escrita e opinides dos sujeitos a respeito da mesma. Foi a
pesquisadora quem procedeu a leitura dos instrumentos e o apontamento das respostas>’. As
dindmicas conversacionais realizadas com os trés sujeitos foram gravadas em dudio,

transcritas e tiveram a dura¢do média de 1 hora e 30 minutos cada.

4.2.4 Procedimento de analise de informacdes

De acordo com Aguiar (2011), a pesquisa ¢ um processo construtivo-interpretativo
fundado em uma teoria explicitada. Na presente pesquisa, as informagdes obtidas passaram
por esse processo a luz do referencial tedrico e metodologico da Psicologia Socio-Historica e
do Materialismo Historico Dialético. Como procedimento de analise, utilizamos os nucleos de

significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013).

Segundo Aguiar e Ozella (2006, 2013), a construcdo dos nucleos de significagdo passa
por trés etapas, que devem, posteriormente, ser complementadas por uma analise internticleos.
A primeira etapa consiste no levantamento de pré-indicadores que, articulados, levam a
segunda etapa: os indicadores. Os indicadores e seus conteidos, por sua vez, sdo base para a
terceira etapa, os nucleos de significacdo. Nesta pesquisa, foram elaborados os nucleos de
significa¢do para cada sujeito participante e, apds isso, teorizagdes com base nessas sinteses

foram construidas nas consideragdes finais.

25 . . . . e~ .
O Checklist foi elaborado pela pesquisadora, especialmente por ocasido da presente pesquisa.

26 . . . . ~ . . « g . . ~
Mediante o tema da pesquisa e a participagdo de sujeitos com pequeno histérico de leitura e escrita, optamos por nio
solicitar leitura ou registro escrito aos sujeitos, evitando possiveis constrangimentos ou vieses.
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A andlise e a interpretacdo sobre a constituicdo dos sentidos, objetivo final deste
trabalho, tera lugar na constru¢do dos nucleos de significagdo. Por meio desse procedimento
metodoldgico buscamos, a partir da fala dos sujeitos, realizar um movimento construtivo-
interpretativo no intuito de apreender zonas de sentido sobre a lingua escrita. Nossa inten¢ao
foi realizar uma investigacdo que pretendeu se aproximar, penetrar, nessas zonas de sentido,
entendendo que as categorias sentido e significado jamais poderdo ser compreendidas
dicotomicamente, dado que compdem uma unidade dialética. Nesta condi¢do se constituem
mutuamente, mas sempre mantendo suas especificidades, sem se diluirem uma na outra.
Utilizamos aqui, prioritariamente, a categoria sentido e a escolhemos como norteadora da
pesquisa, pois acreditamos que, embora sejam dificeis de apreender, embora estejamos
lidando com aproximacdes, os sentidos movem a a¢do e sdo os que melhor nos auxiliam na

apreensao da dimensao subjetiva do sujeito.

Cada movimento realizado — de pré-indicadores, indicadores e nucleos — intenciona
avancar na compreensdo do sujeito e na construcdo de sinteses interpretativas. Como
construcdo interpretativa, cabe esclarecer que ndo se trata de captar ou identificar os sentidos,
mas sim construi-los no processo de pesquisa, ou seja, os sentidos ndo estdo prontos para que
o pesquisador os colete, mas o pesquisador, por meio de sua metodologia, constroi, abstrata e
teoricamente, possiveis sentidos constituidos pelo sujeito, que serdo sempre uma interpretacao

do pesquisador.

Pré-Indicadores: O processo inicia-se com o levantamento dos pré-indicadores. Diversas
leituras flutuantes do material obtido e recortes provisorios sdo realizados. O pesquisador
deve destacar trechos da fala do sujeito que sejam significativos, ou seja, recorrentes, com alto
teor emocional, complementares ou contraditorios; dentro desses trechos, pode destacar
palavras ou expressdes que considere fundamentais para a analise. Esse extrato do empirico
corresponde a unidade de analise — a palavra com significado. “Os pré-indicadores sdo,
portanto, trechos de fala compostos por palavras articuladas que compdem um significado,
carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto, constituem uma unidade de

pensamento e linguagem.” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 309).

E importante ainda ressaltar que a fala do sujeito provavelmente apresentard uma
infinidade de elementos interessantes, reveladores e que chamardo a atencdo do pesquisador
no momento do levantamento dos pré-indicadores, no entanto, devem ser privilegiados

aqueles extratos que encontram-se relacionados ao objetivo de pesquisa.
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Indicadores: A leitura dos pré-indicadores em separado e o esfor¢o construtivo interpretativo
aplicado a esse material norteia o pesquisador na elaboragdo de aglutinagdes, identificacdo de
complementaridades, de relagcdes de identidade ou de contradi¢des que passardo a constituir
os indicadores. A andlise do conteudo resultante do movimento de aglutinagdo realizado leva

a nomeagdo dos indicadores.

Niucleos de significacdo: O préximo movimento requer novas leituras do material como um
todo e do material ja trabalhado via pré-indicadores e indicadores. A articulagdo entre os
indicadores e seus conteudos, tendo em vista a totalidade, a historicidade e a dialeticidade,

irdo formar os nucleos de significacdo. Segundos os autores,

Os nticleos devem expressar aspectos essenciais do sujeito. Eles devem
superar tanto os pré-indicadores como os indicadores. Devem, assim, ser
entendidos como um momento superior de abstragdo, o qual, por meio da
articulacdo dialética das partes — movimento subordinado a teoria —, avanga
em direcdo ao concreto pensado, as zonas de sentido (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 310).

Os ntcleos de significagdo se constituem em uma sintese, na qual sentidos sdo
construidos e as determinagdes constitutivas do sujeito sdo reveladas. Para nomear os nuicleos
Aguiar e Ozella (2013) sugerem a utilizagdo de trechos da propria fala do sujeito e suas
expressoes, de modo que o titulo represente uma sintese interpretativa do nicleo, sem perder,

no entanto, a base empirica dos significados atribuidos pelo sujeito em sua fala.

Internticleos: O quadro resultante desse movimento de constantes andlises e sinteses, como ja
explicitado, deve conter os aspectos essenciais do tema investigado. O resultado da
articulagdo dessa sintese com o histérico e o social constitui os internticleos, que conduzem,
de fato, ao movimento dialético de superacdo da aparéncia. No presente trabalho
apresentamos uma andlise internticleos dos trés sujeitos participantes no momento das
consideragdes finais. Com relagdo aos sujeitos, por suas diferentes caracteristicas e por sua
relacdo diferente com o objeto de estudo (a lingua escrita) supde-se que os sentidos atribuidos
sejam também diferentes. As andlises sdo cotejadas, com o objetivo de identificar diferencas,
similaridades, completudes e lacunas, com o intuito de construir formulagdes tedricas que
aumentem as zonas de inteligibilidade do objeto, mas sem pretender que a comparacdo em si

mesma tenha valor heuristico.



80

Capitulo 5: Analise das informacdes construidas

Neste capitulo apresentaremos as informagdes construidas a partir da dinamica
conversacional e sua analise, realizada por meio dos nucleos de significacdo. Para evidenciar
o movimento de constru¢do dos pré-indicadores, indicadores e nucleos de significagdo de
cada um dos sujeitos, foi construida uma tabela na qual esses elementos estao elencados e que
pode ser consultada no APENDICE D. A transcri¢io completa das entrevistas também est4

disponivel no APENDICE E.

Neste momento trataremos dos sujeitos separadamente e a sequéncia adotada traz, em
primeiro lugar, a caracterizacdo das atividades de leitura e escrita realizadas pelos sujeitos,
obtida mediante suas respostas ao checklist inicial de leitura e escrita, disponivel no

APENDICE B, e, em seguida sera apresentada a analise dos niicleos.

5.1 Sujeito A

5.1.1 Caracterizacao

O sujeito A tem 39 anos, ¢ psicologo e atua na clinica e na docéncia. Atualmente esta
cursando doutorado. Observamos no checklist inicial sobre leitura a escrita que lidar com os
mais diversos materiais escritos ¢ algo que o sujeito faz frequentemente, constituindo-se como
um objeto importante ndo s6 como suporte para atividades do cotidiano como também para
seu lazer e vida pessoal. Notamos que o sujeito lida frequentemente com mensagens
instantaneas, correio eletronico, leitura de antincios, embalagens e bulas de remédio. Também
¢ assiduo leitor de livros e textos académicos, que servem de base para sua atividade
profissional. A leitura como lazer e como fonte de informacdo tem destaque entre suas
atividades, tendo citado a leitura de livros, de noticias em meio eletronico e jornais.

As situacdes de leitura e escrita que realiza menos frequentemente estdo mais ligadas
aos itens com os quais ndo se identifica, como a leitura de textos religiosos, por exemplo, ou
com situagdes que acontecem esporadicamente, como a leitura de um manual de instrugdes.
Com relagdo a escrita, destacamos a preparacgdo de aulas e o registro das sessdes que realiza
com seus pacientes. Caracterizamos, assim, o sujeito como alguém que utiliza a lingua escrita

como suporte pessoal e profissional de maneira predominante.
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5.1.2 Nucleos de significacdo

Nucleo 1: As marcadas diferencas entre a leitura e a escrita: entre as dificuldades em
corresponder a linguagem formal exigida pela escola e a leitura como pratica social
encontrada na literatura, mas nfo na escola. “(...) eu acho que eu posso fazer uma divisao

entre ler e escrever.”

Analisando a dindmica conversacional realizada com A percebemos, marcadamente,
uma linha divisoria entre a leitura e a escrita. Tendo iniciado a conversa indagando-o sobre as
experiéncias que viveu quando aprendeu a ler e a escrever seu relato se iniciou com
lembrangas de grandes dificuldades. Logo percebemos que tais lembrancas — que o sujeito
caracteriza utilizando expressdes marcantes como: dificuldade, fracasso, ruim, erro,
recuperagdo — estdo relacionadas ndo exatamente com o processo de alfabetiza¢cdo, mas com a
disciplina de portugués e, mais especificamente, com a aprendizagem formal da escrita na

lingua portuguesa.

(...) coisa da leitura e escrita, pra mim fica muito misturado a coisa
académica de portugués que eu sempre fui muito mal. Entdo fica tudo
uma lembranca meio nebulosa pra mim, porque era... sdo situacoes de
fracasso... Sempre deu errado esse negocio de portugués, sempre foi dificil,
sempre apanhei, e conjugar verbo, sempre essa parte formal sempre foi
muito dificil pra mim... sempre foi.

As dificuldades na ortografia, acentuag¢do, conjugacdo verbal, aparecem durante a
escolarizagdo e se estendem até a vida adulta, constituindo motivo de preocupacao até os dias

atuais, como fica evidenciado nos trechos abaixo.

(...) isso é uma coisa que reflete até hoje... porque a coisa de “s” dois “s”,
“c”, “c”, “z”... Até hoje eu apanho com isso, por mais que eu leia e escreva
todos os dias praticamente. Todos os dias. Leio coisas diversas e eu tenho
essa dificuldade em conjugar verbo, uma coisa que é mais dificil... e essas

consoantes ai, quando usar elas.
Fazer uma ata de reunido eu sempre evito fazer, eu prefiro ndo fazer, de

escrever ficar, errado e as pessoas rirem disso, o que acontece isso...

Dois aspectos nos chamaram ateng@o perante as declaragdes iniciais de A: a escolha de

uma carreira que envolve escrita constante (com a preparagdo de aulas, escrita de textos
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académicos, realizagdo de pesquisas) e o fato de que, mesmo tendo oportunidade de treinar a

escrita diariamente, ndo gosta de escrever e o faz com dificuldade.

Podemos encontrar pistas para desvendar os dois aspectos na divisdo que o proprio
sujeito estabelece entre a leitura e a escrita. Suas dificuldades sempre estiveram inseridas no
campo da escrita, ja a leitura desde o periodo pré-escolar ocupava lugar de destaque em suas
atividades de lazer. Ao contrario de escrever, ler sempre foi uma atividade prazerosa para o

sujeito, como veremos mais detalhadamente no Nucleo 2.

[P: A lingua ndo significou uma coisa sé, foram duas coisas diferentes, me
deu essa impressio...] E, acho que sim, que a lingua deu acesso e com a
literatura, que é a parte que até hoje pra mim é um lazer, eu ler livro de
literatura... de ficgdo, ler outros livros que ndo sejam da psicologia, hoje
pra mim é um lazer. E é muito antigo isso, mas acho que tem essa
divisdo... a parte de regras, acho que sempre foi meio, muito ruim...

(...) eu acho que eu posso fazer uma divisdao entre ler e escrever.

(...) 0 que me fez, assim, ndo abandonar, acho que foi mesmo a parte de
leitura, de poder ler, de poder ver as historias, de poder ver outras coisas,
acho que isso me mantém nesse mundo de... porque se for ver, a parte de
escrita mesmo, eu escrevo pouco, mesmo sendo cientista, eu até brinquei,
que eu deveria escrever mais do que eu escrevo.

O relatado por A desafia a concepgao do senso comum — e também dos adeptos da visao
auténoma do letramento — que afirma que quem Ié muito escreve bem. E comum a referéncia a
leitura e a escrita como se fossem um Unico objeto, com as mesmas fungdes, que nao
requerem estratégias de ensino particulares e pressupondo que quem aprendeu uma,

automaticamente, aprendeu a outra.

Nosso sujeito nos convida a repensar tais afirmacdes, mostrando que a leitura e a escrita
o afetaram de formas completamente diferentes, foram perejivanies diferentes. A leitura
aparece em sua vida como uma experiéncia afetivamente positiva, mediada pelos pais,
introduzida em momentos de lazer e afeto, nas historias contadas pela mae, na convivéncia
com 0s irmaos € com o pai que liam gibis juntos, em sintese, como uma fonte de diversdao. A
escrita, por outro lado, ¢ introduzida na escola, mas com significados totalmente diversos da
leitura, trata-se de um objeto mediado por regras, regras essas dificeis de aprender e, quando

descumpridas, resultam em erro, puni¢do e sentimentos de fracasso e insucesso.

Analisando o indicador que retne contetdos referentes a escola, observamos que as

recordacdes da aprendizagem formal da lingua e suas dificuldades aparecem com maior
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frequéncia entre as lembrangas do sujeito. Além das dificuldades ja mencionadas, ele relata
uma lembranga de um exercicio escolar que realizou sobre encontros vocélicos. Sua estratégia
foi listar palavras curtas como oi, ai, para terminar a atividade rapidamente, e, para seu

espanto, tal estratégia ndo foi bem aceita pelas professoras.

Eu lembro de ter mostrado pra professora [atividade sobre encontros
vocalicos], eu fiz rapido, lembro que fui o primeiro a acabar, lembro das
professoras, elas lendo, rindo, que nem agora a gente tda dando risada disso
(...) e elas ndo aceitaram. “Ndo, isso ai ndo vale, vai fazer de novo”...

(...) “mas tda tudo certo, por que que ti errado? Oi? Qi ndo é encontro
vocdlico? Ai? Ai num é? E! Entio o que que td errado?” E eu lembro que
tive que refazer e refazer totalmente desmotivado, falei “ja fiz, ja acabei,
por que que td errado isso que eu fiz?” E eu lembro assim, de depois néo
ter feito.

A situacdo acima relata um exemplo tipico do artificialismo dos exercicios escolares e o
efeito que produzem nos estudantes. Para o sujeito, que esperava ser parabenizado por ser o
primeiro a terminar a atividade (dentro da logica da competitividade sabidamente incentivada
pelo modelo escolar), receber uma negativa e a ordem para refazer a tarefa mobilizou-o
afetiva e cognitivamente de modo a, provavelmente, constituir sentidos de sofrimento em
relacdo as atividades escolares. Ele realmente ndo entende porque o encontro vocélico
existente na palavra oi ndo ¢ legitimo para a atividade proposta, provavelmente porque, em
primeiro lugar ndo entende o objetivo da atividade, a ndo ser que deve obedecer a ordem da
professora e o mais rapido possivel. A professora também ndo explica os motivos de nado
aceitar a atividade de A e o episddio todo resulta em questionamento e desmotivagao por parte

do sujeito.

Procuramos buscar indicios da utilizagdo da lingua escrita como pratica social na escola
por meio do questionamento sobre o material didatico, sobre livros ou textos marcantes
ofertados pela escola. Neste ponto, o sujeito, automaticamente responde que sim, recorda-se
de livros oferecidos pela escola no periodo de alfabetizagdo. Um reexame, no entanto, o faz

mudar de ideia.

[P: Vocé lembra de ter tido contato com livros assim, na escola?] Tinha
sim, sempre tinha um livro pra ler, uma literatura, [siléncio, 5 segundos],
se bem que, pensando bem, acho que ndo... acho que é uma coisa em
casa... em casa que eu pegava os livrinhos, as coisas que a gente pegava
pra fazer (...) Agora na escola eu nao t6 lembrando muito ndo...
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[P: E de algum texto dessa cartilha? Ndio te marcou nenhum?]| ... Acho
que ndo... ndo té lembrado...

Importante salientar que o relato de A ¢ permeado por diversas lembrangas vividas de
livros e historias lidas ou ouvidas durante a infincia, nenhuma delas, no entanto, relaciona-se
a escola. As recordagdes de A sdo fruto de uma escola que privilegia a forma em detrimento
ao contetido. Refletem a preocupagdo maior da escola com a aprendizagem da lingua correta,
estética, sem erros, limpa, mas que se apresenta de uma forma artificial, treinada com
exercicios repetitivos e descolados da realidade social do aluno, revelando uma visao de que
primeiro se deve aprender a lingua escrita, para s6 depois — na vida real — utilizé-la, como

aponta Colello (2007).

Bock e Aguiar (2003) afirmam que a escola estd distante da realidade. Segundo as
autoras, “[...] a escola se pensou como uma fortaleza da infincia e da juventude, que trabalha
para proteger os educandos de si mesmos (escola tradicional) ou das corrupg¢des da sociedade
(escola nova)” (BOCK; AGUIAR, 2003, p. 133). Algumas teorias pedagogicas, baseadas
principalmente no liberalismo, na ideia de que o homem tem potencialidades individuais que
sdo desenvolvidas conforme se aproveitam as oportunidades, fortalecem o ideal de escola
como local de cultivo dos bons costumes, de formacao de cidadaos competitivos, capazes de

servir a sociedade.

A escola, nessa perspectiva, ndo ¢ a vida real, ¢ uma espécie de laboratdrio — protegido
do mundo — no qual as condig¢des reais sdo mais ou menos reproduzidas para o treino, assim,
quando o momento certo se apresentar, a crianga ou adolescente podem agir no mundo,
conforme o treinado na escola. Postulamos aqui que a escola, na verdade, deve ser a vida real
das criangas. Ela se apresenta como a principal fonte de contato com a cultura, proporciona o
relacionamento entre pares e faz-se presente por varios anos da vida do sujeito. Se a escola ¢
artificial, entdo, ¢ inevitdvel que, com o passar do tempo, a crianga ¢ o adolescente se
enfadem de treinar para um momento que nunca chega, para 0 momento tdo adiado em que
irdo utilizar determinados contetidos curriculares ou que poderdo, de fato, se relacionar com
os colegas de maneira natural e ndo mediada pelo codigo disciplinador da escola, que
determina a hora de falar, a hora de calar, a forma de sentar, a forma de comer, etc.
Acreditamos, juntamente com Colello que “[...] ¢ preciso investir na sutura entre ‘usar,
aprender e descobrir’ a escrita, promovendo um saber que seja, a um sé tempo, significativo e

reflexivo” (COLELLO, 2013, p. 2).
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Ao abordar o professor como um mediador, Chaui utiliza uma metéafora que auxilia na
compreensdo do ponto aqui defendido: o professor de natacdo ndo pode ensinar seu aluno a

nadar na areia.

O professor de natagcdo nao pode ensinar o aluno a nadar na areia, fazendo-o
imitar seus gestos, mas leva-o a langar-se na 4gua em sua companhia para
que aprenda a nadar lutando contra as ondas, fazendo seu corpo coexistir
com o corpo ondulante que o acolhe e o repele, revelando que o didlogo do
aluno ndo se trava com o professor de natagdo, mas com a agua (CHAUI,
1980, p. 39).

Da mesma maneira o professor de portugués ndo pode ensinar portugués por meio de
uma série de exercicios mecanicos feitos com uma lingua artificial, planejada apenas para a
atividade educativa, mas sim com a lingua real, em situagdes reais de uso, situacdes nas quais

ele sera o mediador do didlogo a ser travado entre o aprendiz e o objeto a ser conhecido.

Nicleo 2: A leitura como um atravessador afetivo em toda a historia de vida do sujeito:

“eu sempre gostei muito de ler (...) leio, leio, leio o tempo todo.”

A historia de A com a leitura inicia-se na infancia, na idade pré-escolar, por meio das
historias contadas por sua mae. Um trecho bastante ilustrativo do afeto ligado a esse gesto

pode ser visto abaixo.

Tem até um livro, minha mae adora, quando ela ficou sabendo disso ela
ficou toda feliz, mae orgulhosa ld, que eu tinha umas imagens e eu ndo
sabia que imagens eram aquelas, se era um sonho que eu tinha tido, o que
que era aquilo... eu tinha um conjunto de imagens na minha cabeca que
eu, ndo sabia de onde que vinha... e um dia ela desenterrando as coisas ela
mostrou um livrinho... “olha so o livrinho que eu lia pra vocé quando vocé
era crianga’... e eram aquelas imagens (...) ela ficou super emocionada...
“ah, vocé lembrava como se fosse um sonho”...

Embora ndo tivesse a exata memoria da historia contada pela mae, o carater afetivo-
volitivo da experiéncia ficou registrado na memoria por meio das imagens dessa experiéncia.
Sdo vérias as referéncias a livros infantis no relato de A e grande parte deles foram

introduzidos pela mae, antes mesmo que o sujeito aprendesse a ler.

Além dos livros infantis, jornais, revistas e gibis sdo citados entre os materiais escritos
presentes em casa, no entanto, mais importante do que a presenca de tais materiais era a

maneira como eles mediavam situagdes relacionais entre os membros da familia: sdo as
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histérias contadas pela mae, os gibis lidos junto com o pai, as histérias de super-herdis lidas
junto com o irmao: a leitura vai constituindo-se como uma fonte de lazer e possibilidade de

fortalecimento dos vinculos afetivos entre os familiares.

A leitura apresenta-se também como um instrumento que pode ser empregado para
aprimorar outras atividades, como jogos ou como um meio de ter acesso a temas de interesse,

como podemos observar nos dois extratos em seguida.

Eu acho que teve isso, que jd falei vdarias vezes, da literatura, de ler
algumas coisas... jogava videogame, Atari, entdo poder ter acesso das coisas
do Atari, entender, poder ler as coisas, o joguinho, que jogo que era,
lembro disso... Eu lembro de jogos, lembro de um que era de quimica, que
vinha uns tubinhos umas coisas pra misturar, poder ler aquele material e
seguir as instrucgoes ai, poder brincar, com as coisas de quimica... essa
parte de brincadeira, né, os jogos...

(...) de assistir seriado de ficgcdo cientifica, ai tinha la “Buck Rogers”,
“Galdtica”, “Viagem ao fundo do mar”, “Viagem no tempo”, “Terra de
Gigantes” parte disso ai preto e branco até, sdo uns seriados que passavam
na década de 70, 80, coisas mais antigas. Entdo acho que isso dai deu um
género, que tipo de género, que coisa que eu gosto de ler me divertindo, até
hoje eu gosto de ler coisas de, relacionado a fic¢io cientifica, quando eu
vou ler um livro, eu pego esse tipo de coisa.

O que observamos no relato de A ¢ que ele desfrutou de um ambiente bastante
enriquecedor na infincia. Além do contato afetivo com os pais e os irmaos — que aparecem no
seu relato em momentos como a leitura de historias e gibis juntos, no auxilio nas tarefas
escolares — outros elementos mencionados ddo conta de inimeros estimulos a leitura e ao
conhecimento do mundo em geral, como a presenca de computador (item raro para a €poca
em questdo), videogame, jogos, gibis, livros infantis, canais de televisdo pagos, etc. Assim, os
materiais escritos como livros, gibis e revistas foram apenas um entre os varios objetos
culturais aos quais o sujeito teve acesso e, de fato, consolidaram-se como uma fonte de lazer

antes mesmo de tornarem-se fonte de conhecimento ou instrumento das tarefas escolares.

Quando questionado sobre o que a leitura havia lhe proporcionado, A responde:

(...) conhecimento e diversdo. Acho que na verdade em outra ordem,
primeiro foi diversio, e depois veio o conhecimento. Isso dai é... poder
conhecer as coisas, ver as coisas que tem a mais... e diversdo de poder me
imaginar num outro lugar, num outro, numa outra situacgdo, outra vida,
outra época.

Tem outras decorréncias, sei ld, uma instrugdo pra fazer um bolo, sei ld,
mas o grande mesmo acho que é isso. Um de lazer.
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(...) isso se mistura, ao mesmo tempo que é conhecimento é diversdo, (...)
entdo eu vou usar em aula, mas ao mesmo tempo é um prazer ler aquilo,
ver aquelas coisas, de ler empolgado assim. E a diversdo, que é também
constante.

Fica claro que a leitura se constitui um mediador fundamental no processo de
configuragdo de valores, afetos e conhecimentos de A, atuando como perejivanie,
transformando qualitativamente as relagdes entre o sujeito e o mundo ao seu redor,
produzindo novos sentidos. Tais experi€ncias dramadticas, revoluciondrias, tais colisdes,
constituiram A um leitor assiduo, ndo apenas capaz de resolver problemas relacionados a
leitura e a escrita, ndo apenas capaz de utilizd-la nas atividades cotidianas, pessoais e
profissionais, mas tornaram a leitura uma das mediacdes mais importantes para o sujeito,
determinante no seu modo de entender o mundo, com importante papel afetivo e de lazer,

sendo crucial, inclusive, na escolha de sua profissao.

Nucleo 3: A valorizacio da leitura e da escrita e seu lugar na realidade cotidiana.

Neste ntcleo reunimos as impressdes e opinides de A sobre a lingua escrita. Notamos,
em consonancia com todo seu discurso anterior, uma forte valorizagdo, tanto da leitura como
da escrita, entendidas, por ele, como possibilidades de ampliacio de horizontes. Quando
questionamos sua visdo sobre pessoas que fazem pouco ou nenhum uso da leitura e da escrita

no cotidiano, faz afirmagdes como as que se encontram em seguida.

Eu acho que a pessoa ta perdendo muita informacgdo que ela poderia ter,
muita informacgdo, muita diversao, ela td perdendo tudo isso... quando ela
deixa de ler um livro, de uma historia, de um romance, uma ficgio ela
deixa de... acho que td perdendo coisas...

(..) é um pedaco do mundo que vocé ndo td tendo acesso, que vocé td,
desprezando ele...

(...) € um pedaco do mundo que vocé ta perdendo. Vocé nem sabe que ta
perdendo.

(...) na parte de diversdo vocé ta perdendo, vocé ta deixando de aperfeicoar
o teu trabalho, vocé podia tda lendo como que as coisas sdo feitas, como que
as coisas mudaram, de fazer...

A leitura ¢ uma fonte de lazer e de conhecimento, ja a escrita relaciona-se com a

capacidade de manter registros do proprio comportamento. Para A existe uma parte do mundo
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que pode ser acessada somente pela lingua escrita, quem ndo a domina ou ndo a utiliza, nao
tem acesso a essa parte do mundo, seja porque a despreza, seja porque nem sabe que ela

existe. Suas falas reiteram o quanto a lingua escrita ¢ significativa para o sujeito.

Quando questionado sobre os conceitos de inteligéncia e cultura, relaciona a inteligéncia
a resolucdo de problemas praticos e a cultura as produ¢des humanas e o conhecimento que

podemos ter sobre elas.

(...) acho que ser inteligente é vocé desempenhar bem uma habilidade num
certo contexto.

(...) vocé ter uma certa habilidade, competéncia frente alguma uma
situacdo. De saber fazer coisas. Isso pra mim seria uma medida de... isso é
ser inteligente, fazer coisas. Das coisas mais variadas possiveis.

Acho que cultura sdo as coisas que eu faco, ou deixo de fazer, no contato,
no convivio com outras pessoas (...) é um jeito que eu té agindo em contato
com as outras pessoas, entio eu to, eu to no Japdo e eu for cumprimentar
uma pessoa eu inclino meu corpo pra frente, se eu tiver aqui no Brasil eu
estendo a minha mdo aberta pra pessoa, entdo, esse é um aspecto de
cultura que é... por que que eu t6 agindo daquela maneira?

(...) é eu ter conhecimento da arte, da arte, da historia, da geografia,
certo... de um certo povo, de um certo, grupo de pessoas, entdo, é um outro
sentido que eu vejo pra palavra. (...) eu ter cultura, eu saber da literatura,
da arte, da poesia, do esporte da historia de um certo lugar, entdo eu
conhecer a cultura dele...

Apesar da valorizagdo da lingua escrita, o sujeito apresenta uma defini¢do pragmatica
de inteligéncia, ndo necessariamente relacionada ao letramento. Para ele, ser inteligente ¢ ter
habilidades frente a situacdes cotidianas. Tais habilidades, entendemos, podem ter sido
adquiridas por meio da lingua escrita ou por meio de experiéncias praticas, sem envolver
habilidades letradas. Com relacdo a cultura, A também lanca mao de elementos cotidianos,
como costumes e habitos, afirmando que a cultura ¢ o conhecimento de elementos
caracteristicos de um determinado local, conhecimento esse que, ao nosso modo de ver,
também ndo advém, necessariamente, de leituras, mas podem ser adquiridos no proprio

convivio, por meio da transmissdo oral, etc.

As opinides acima, quando integradas a totalidade do relato de A consolidam nossa
visdo de que a lingua escrita tem um sentido extremamente afetivo para o sujeito. Embora
tenha relatado que até a escolha de sua profissao foi mediada por sua relagdo com a lingua

escrita, tal escolha estd relacionada muito mais ao prazer que encontra na profissdo do que a
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busca por sucesso profissional ou beneficios financeiros. Sua visdo de inteligéncia e cultura
também nos mostra que ndo as encara como exclusividade do sujeito letrado, mas como
possibilidades que sdo alcangadas de diversas formas. Para o sujeito A, muito além de uma
fonte de inteligéncia ou uma tecnologia do cotidiano, ler e escrever o constituem

subjetivamente, afetivamente, ultrapassando o sentido apenas instrumental da lingua escrita.

Uma visdo mais proxima do senso comum aparece quando compara a lingua escrita
com a lingua falada. O sujeito explicita diversas diferencas entre elas que, no entanto, estao
quase sempre centradas na forma de apresentacdo de cada uma. Segundo A, a escrita oferece
maior precisdo; requer mais cuidados com o vocabulario; pode ser retomada no futuro, ja que

¢ de longa duragdo. Abaixo alguns trechos de sua fala nos auxiliam na analise.

(...) a escrita ela é de longa duracdo, vocé escreve uma coisa que atravessa
o tempo, os dias e os anos, a lingua falada ela some, né, entido pensando
no ponto de vista ai, de... de um conhecimento que foi acumulado, mesma
coisa de uma historia, se eu conto uma historia pra alguém essa historia
some, se eu escrevo essa historia ele pode estar sempre acessivel pra
qualquer um, a historia ndo some com o passar do tempo.

Eu acho que o falado ele tem essa plasticidade: “quem td na sua frente?”

(...) vai ter diferenca do quanto que eu falo, entio se é um texto, se é um
bilhete especifico pra alguém, a gente vai cair na questio da fala, depende
do meu interlocutor vou falar de um jeito mais ou menos formal.

Nas duas primeiras falas, o sujeito exalta a escrita e ndo percebe a estreita relacdo entre
ela e a fala, sobretudo no que diz respeito a fun¢do. Segundo A, o que ¢ falado some no ar,
ignorando que desde antes do advento da escrita até os dias atuais, em comunidades de
predominancia oral, as tradi¢des, historias, lendas, eram e sdo transmitida oralmente entre as
geracdes, permanecendo preservadas. Com relagdo a plasticidade, afirma que quando falamos
podemos adequar nosso discurso ao interlocutor, ndo percebendo que a escrita também se
adequa a diferentes fungdes. Acaba fazendo essa relacdo num momento posterior, na terceira
fala, quando acaba por perceber que tanto um texto escrito quando uma fala podem se adequar

a situacdo e ao interlocutor.

A exaltacdo de uma visdo da lingua na qual a escrita ¢ mais importante que a oralidade e
na qual falar e escrever de acordo com as normas ¢ sinal de disting@o social também aparece
num trecho em que compara os erros de expressdo de sua empregada doméstica aos de seus

alunos.
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(...) eu t6 conversando com a pessoa que trabalha la em casa e ela fala,
que ela foi no “cacho” do banco, eu ndo corrijo ela, que ela foi no caixa
do banco, foi no “cacho”. Agora se eu tivesse em uma sala de aula eu
podia corrigir ele, “ndo, vocé ndo foi no ‘cacho’, vocé foi no caixa do
banco”.

Se a utilizagdo da lingua correta ¢ um elemento importante, nos cabe questionar por que
para a empregada doméstica a correcdo dos seus erros ndo ¢ tdo importante quanto ¢ para um
estudante universitario. Dai podemos interpretar que para A seria mais errado um estudante
universitario cometer erros de expressdo do que a empregada doméstica cometé-los, afinal, ¢
natural que esta tenha um nivel de letramento menor do que aquele. Junte-se a essa fala outras

duas, nas quais o sujeito afirma:

(...) dependendo da pessoa que vocé ta falando, se vocé falar coisas erradas
até aproxima vocé e a pessoa. Num texto escrito vocé nunca escreveria
errado, vocé ndo sabe quem é a pessoa que vocé estd falando, que vai tar
lendo...

Acho que dependendo do interlocutor tem até essa revisdo de vocé corrigir
o0 que a pessoa falou ou ndo.

Vé-se que, dependendo do interlocutor e dependendo do meio (na escrita ou na fala)
tem-se liberdade para falar errado ou ndo. Dependendo do interlocutor também, vale ou ndo a
pena corrigir os erros apresentados. Embora os limites do presente trabalho ndo tenham
possibilitado a profunda exploragdo desse viés de significacdo especifico, aparentemente, para
o sujeito ndo serve para todos, igualmente, ler e escrever bem, apenas para aqueles que

poderao ter algum proveito (educativo ou profissional) dessas habilidades.

Como ja afirmamos, a falta de uma investigacdo mais aprofundada ndo nos permite
concluir qual a esséncia de tais comentarios tecidos pelo sujeito, mas nos remetem a pergunta

com a qual iniciamos o presente trabalho: para que e para quem, de fato, serve ler e escrever?

Acreditamos que, da maneira como esta posta a Educagdo no Brasil, esta tem servido
apenas para aqueles que pertencem a uma elite economica e intelectual, restando para os
demais escolas com baixa qualidade, formadoras de mao de obra para um mercado de
trabalho precarizado e o uso da lingua escrita como um mero instrumento facilitador das
acOes cotidianas. Acreditamos que, ao contrario do que encontramos no cendrio atual, ler e
escrever, de maneira afetiva e significativa, assim como ¢ para o sujeito A, constituem direito

de todos, afinal, como afirmou o proprio sujeito, a leitura e a escrita ampliam os horizontes,
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trazem diversdo e conhecimento e ninguém deve ser privado do encontro com essas

potencialidades.

5.2 Sujeita B

5.2.1 Caracterizacao

A sujeita B tem 27 anos, ¢ casada e mae de dois filhos. Atua como atendente de caixa
em uma loja. Embora tenha completado o Ensino Médio, afirma que utiliza a lingua escrita
apenas como suporte para atividades cotidianas nas quais ela ¢ requerida, como trabalho,

compras € transporte.

O checklist inicial sobre leitura a escrita aponta que as atividades de leitura e escrita que
ela realiza com maior frequéncia sdo aquelas requeridas profissionalmente, exceto a troca de
mensagens instantaneas ou em redes sociais. A maior parte dos itens foi declarada como
raramente ou nunca realizados, incluindo atividades como elabora¢do de lista de compras,
utilizagcdo de mapas, leitura de rétulos, leitura de livros, revistas, etc. Passatempo, legendas de
cinema ou outras atividades de lazer também ndo foram apontadas. Caracterizamos B como
uma pessoa que, embora alfabetizada, ndo utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e

profissional de maneira predominante.

5.2.2 Nucleos de significacio

Nicleo 1: O trajeto de formacido do sujeito leitor: um caminho de mediac¢ées sociais,

econdmicas e culturais nao favoraveis resultando na desvalorizacao da leitura.

No Ntucleo de Significacdo que aqui apresentamos trataremos das mediagdes sociais,

econdmicas e culturais que atravessam os sentidos de B com relacdo a lingua escrita.

As referéncias a familia de origem que aparecem na dindmica conversacional nos levam
a uma familia com cinco filhas, humilde, na qual os pais sempre trabalharam para garantir
condi¢des materiais para todos. Embora tenha sido matriculada na escola desde crianca, no
convivio familiar a lingua escrita ndo ocupava lugar de destaque: segundo a sujeita, ndo
haviam materiais escritos em casa e nenhuma figura familiar que tenha abordado a

importancia da leitura e da escrita. Ela nos conta que a mae também ndo gostava de ler e
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relata, ainda, uma situagcdo na qual ela a aconselhou a deixar de frequentar as aulas de um

determinado professor com o qual B tinha problemas. Segundo seu proprio relato,

2

(...) eu falei “mde, ndo da mais pra eu ir na escola’... até que a minha mae
eu acho que entendeu, porque ela é do mesmo jeito que eu, nio gosta de
ler e ndo lé, dai ela falou, “entdo falte nas aula dele”, acredita? Eu ndo ia
nas aulas dele pra mim ndo ter que ler. Porque eu lia, e ele gritava comigo
de eu gaguejar.

A solugdo sugerida pela mae, em principio, nos soa radical ou mesmo irresponsavel, no
entanto, analisando a totalidade, esta pode ter sido a Uinica maneira que a mae encontra para
auxiliar a filha com o sofrimento que vivia. As outras op¢des disponiveis, como estudar junto
com ela em casa ou procurar a escola para questionar a atitude do professor, muito
provavelmente estavam fora do alcance dessa mae, que era pouco letrada e que se dedicava a
trabalhar para prover o sustento da familia. Embora entenda que a resposta da mde ao seu
pedido de ajuda ndo tenha sido uma resposta convencional, B ndo julga mal a atitude que os
pais tiveram com relagdo ao seu letramento, afirma: “(..) eu ndo posso julgar meu pai e
minha mde porque eu acho que eles dava sabe, o sangue deles pra ver a gente bem, entio

ndo posso julgar eles, né?”.

Embora relate que duas das suas irmas gostem de ler, tal fato ndo parece ter afetado B
de maneira significativa; para a sujeita, a principal mediadora da lingua escrita em sua historia
foi a escola. Esta, no entanto, aparece cercada por sentidos mais negativos do que positivos,
ndo sendo também capaz de consolidar um relacionamento positivo entre a sujeita e a lingua

escrita. A trajetdria escolar de B sera analisada no Nucleo 3.

As modestas condi¢des materiais associadas a familia de origem repetem-se atualmente,
no casamento. Aos 27 anos e com dois filhos pequenos, B divide-se entre o trabalho — em
uma rede de lojas de materiais para constru¢do na qual trabalha durante 44 horas semanais,
incluindo os finais de semana — e os cuidados com a casa e com os filhos. O marido também
trabalha e, segundo o relato da sujeita, ndo responsabiliza-se por atividades domésticas ou de
cuidado com os filhos. Quando questionada sobre atividades de lazer, nos relata que nao
realiza praticamente nenhuma, se ¢ possivel uma pausa na rotina de trabalho e afazeres

domésticos, dedica este momento aos filhos, levando-os ao parque ou para brincarem.

Com a rotina descrita acima, certamente repetida por grande parte da populagdo
brasileira, ndo sobra espaco para a leitura e a escrita. Apesar de sua juventude, B refere-se a

lingua escrita como algo que pertenceu a um passado remoto, algo que poderia té-la ajudado a
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ter uma vida mais confortdvel, mas como uma chance que ficou no passado. Relata duas
situacdes pelas quais passou e nas quais sentiu falta de ter habilidades de leitura e escrita mais
desenvolvidas: um concurso estilo vestibular (que chamou de vestibulinho) e sele¢des para
vagas de emprego que requeriam a elaboragdo de uma redagdo. Segundo ela, em tais situagdes
sentiu-se bastante despreparada e naquele momento a leitura e a escrita fizeram falta, porém,
apos os episodios, a vida ajeitou-se de outra forma e a sujeita ndo mais pensou em adquirir ou
melhorar aquelas habilidades. Seu discurso ¢ de desesperanca e conformismo, acredita que
existe uma possibilidade remota de que suas condi¢des de vida pudessem ter sido diferentes
se tivesse se dedicado mais a leitura e a escrita, mas que, atualmente, em seu cotidiano, nao

sente falta nenhuma. Duas falas de B podem ilustrar o ponto que aqui explicitamos:

Ah, eu acho que ndo vai mudar em nada mesmo... entdo eu nao procuro
muito.

As vezes eu sinto falta, mas ndo tenho também, sabe, de querer aprender
mais.

Heller (1989, p. 18) define a vida cotidiana como um espago heterogéneo, no qual todo
homem esta imerso e nele organiza sua vida privada, suas atividades sociais, seu trabalho e
lazer: “[...] o homem j4 nasce inserido em sua cotidianidade”. E no dominio da cotidianidade,
também, que sdo ddo a maioria das a¢des do homem, permeadas, entre outros elementos, pela
espontaneidade, pelo pragmatismo, por juizos provisorios e ultrageneralizados. Segundo
Heller (1977, p. 153) “[...] o que a vida cotidiana exige de cada um ¢ que se submeta, nas

eventuais situacdes conflitivas, as aspiragdes particulares, as exigéncias do costume.”

Elevar-se além dos dominios da cotidianidade exige grande esforco por parte do sujeito.
E necessario que haja um afastamento da heterogeneidade do cotidiano, ou seja, uma
suspensdo do cotidiano, para a concentragdo homogénea em uma Unica tarefa, na qual
devemos empregar nossa inteira individualidade humana. E no campo do nio-cotidiano que se

encontram as objetivagdes genéricas como a ciéncia, a filosofia, a arte, a politica, etc.

A vida cotidiana € propensa a alienag@o e constitui terreno frutifero para o conformismo

apresentado por B, como afirma Heller,

Na coexisténcia e sucessdo heterogéneas das atividades cotidianas, ndo ha
por que revelar-se nenhuma individualidade unitaria; o homem devorado por
e em seus “papéis” pode orientar-se na cotidianidade através do simples
cumprimento adequado desses “papéis” (HELLER, 1989, p. 37 — 38, grifos
da autora).
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Nossa sujeita, imersa nas situagdes heterogéneas, desempenhando seu papel de mae,
esposa e profissional, tem seu desenvolvimento tolhido, reduzido as motivagdes particulares e
as formas de pensar e agir proprias do espontaneismo, permanecendo no campo da
cotidianidade. Evita conflitos e mantém-se numa relativa zona de conforto, assimila as

normas sociais dominantes e, com isso, conforma-se.

Se B sente-se limitada com relagdo a atividades letradas, destaca-se nas atividades da
cotidianidade, como organizar a casa, cuidar das necessidades dos filhos e aprender novas
funcdes relativas ao trabalho. Destacar-se em tais atividades significa, na verdade,
desempenhar bem os papéis para os quais ¢ demandada em seu estilo de vida. Podemos
entender as relacdes da sujeita com a lingua escrita e com as atividades praticas do dia a dia
tomando em conta um universo social mais amplo, no qual as necessidades materiais sdao
urgentes e sua satisfacdo ocupa quase que totalmente o cotidiano dos sujeitos. Dentro de uma
rotina que se resume em trabalhar e cuidar dos afazeres domésticos, quase que simplesmente
reproduzindo sua forca de trabalho, ¢ dificil imaginar, que possa suspender-se do cotidiano e
dedicar-se a objetivacdes genéricas para-si >'. A sujeita praticamente ndo tem tempo livre,
assim, ndo frequenta museus, teatro, cinema, ou biblioteca; seu trabalho, ainda que envolva
algumas atividades basicas de leitura e escrita, € mecanico, repetitivo e prolongado, estando

mais para trabalho precarizado do que para fonte de desenvolvimento pessoal.

Com base no quadro detalhado, a lingua escrita para B configura-se exclusivamente
como uma ferramenta que a auxilia na solu¢do de situagdes cotidianas e que, mesmo nesse
ambito, ela maneja com dificuldades. A leitura e a escrita ndo aparecem como lazer, fonte de
conhecimento ou crescimento pessoal, ou seja, ndo possibilitam a suspensao do cotidiano, nao
abrem possibilidades para o devir, para o novo, levando a sujeita a permanecer colada a

realidade cotidiana, ao aqui e agora.

Nucleo 2: Da identificacido com a mae — nao leitora — ao esfor¢o para a superacio desse
modelo com os filhos: “(..) pra eles eu nao vejo o esforco. Nem que eu tenha que trabalhar

mais, eu faco...”

27 Refere-se a esferas ndo cotidianas de objetivagdes genéricas, relacionadas com a genericidade do homem, como a filosofia,
a arte, a moral e a religido (HELLER, 1989).
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No Nucleo 2 observamos um movimento de superagdo dialética que tem consequéncias
tanto nas relagdes familiares da sujeita como nos sentidos constituidos sobre a lingua escrita.
Em sua infancia e adolescéncia observamos uma identificagdo de B com sua mae, que
também ndo gostava de ler, como podemos ver em seu relato que diz, “(...) eu falo pra minha
mde que eu sou a unica que puxou ela, porque eu e ela, pra ler é uma negacdo”. Se, em sua
relacdo com a mae, podia encontrar respaldo e compreensdo para seus sentimentos avessos a
lingua escrita por meio da identificagdo com uma pessoa importante para ela e que também
tinha uma relacdo distante com este objeto, a relacdo entre a sujeita a lingua escrita e os seus

filhos ¢ diferente.

Seu processo de constitui¢do como mae, processo que engloba eventos marcantes como
a experiéncia da gravidez, do parto, da afetividade construida para com os filhos, parece ter,
paulatinamente, transformando a relagdo de B com a lingua escrita. A constru¢do de sua
subjetividade ¢ marcada por sentidos carregados de afeto em relagdo aos filhos, com os quais
vive uma relagdo de muita implicagdo™. Também ¢é marcada por sentidos de valorizagdo do
estudo, embora ndo mais para si, mas para os filhos. A pouca importincia, a davida se o
letramento pode ou ndo oferecer uma condi¢do melhor desaparecem quando o assunto sdo os
filhos. Quando se trata deles os sentidos s@o outros e mais importante do que a identificagao
entre pais e filhos — relagdo que tinha com a mae — ¢ o empreendimento de esfor¢os para

garantir a eles uma boa Educacao.

Perguntamos a ela se teria a mesma atitude que sua mae caso o filho viesse a ela com a

mesma queixa que B levou a mae quando era crianga. Sua resposta foi:

Ah ndo, eu vou tentar ajudar eles, viu, ndo... é... critico a minha mde
porque eu sei... das dificuldades, né? Porque antigo era muito mais dificil.
Mas agora ndo, eu tenho tempo pra mim ajudar ele, entdo eu vou ajudar
ele, bastante. Entdo se eu tiver que pagar um professor, pra eles eu ndo
vejo o esfor¢o. Nem que eu tenha que trabalhar mais, eu faco...

Aqui observamos, novamente, as condi¢cdes materiais envolvida no sucesso do
letramento. Trabalhar mais, no discurso de B, certamente refere-se a ter mais dinheiro para
garantir que os filhos possam contar com recursos extras que incentivem a aprendizagem,

como comprar materiais didaticos, livros de historias, pagar uma escola ou aulas particulares,

% Implicar-se em algo representa, para Heller (1985), a unidade entre pensamento sentimento e moralidade. A implicagdo é
parte estrutural, inerente ao pensamento e a agao.
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cursos extras, etc. Outro aspecto econdomico também pode ser depreendido da frase “Porque
antigo [antigamente]| era muito mais dificil”, talvez uma possivel referéncia a um momento
econdmico nacional no qual problemas como a inflagdao e o desemprego afetavam diretamente
os investimentos financeiros que familias de baixa renda podiam fazer, sendo, talvez, o
investimento em livros, escolas particulares, aulas de reforco, atividades culturais,
praticamente impossiveis. Ainda que pertencente a classe trabalhadora, sem formagao
superior, a conjuntura econdmica atual permite a B alguns investimentos que seus pais talvez
ndo pudessem fazer, como o curso de inglé€s, por exemplo, no qual seu filho estd matriculado.
Nao s6 o aspecto financeiro estd envolvido no esforco empreendido na educagdo dos filhos,
mas também o esfor¢o de superagdo de dificuldades pessoais, como sentar-se junto com o
filho para estudar, ensinar, contar histérias, coisas que ndo faziam parte da rotina de B e que
sdo incorporadas por meio de grande esforco. Algumas falas de B ilustram seu
comprometimento em garantir que os filhos tenham uma boa relagdo com a lingua escrita, por

exemplo:

Eu tenho que fazer um esforco, eu ndo quero que meu filho cresca igual
eu. Quero que ele seja bem melhor, entdo eu ajudo ele.

E, eu comprei uns livrinho, eu levei ele pra escolher. (...) Comprei um
caderno de atividades que ele faz, faz quase todo dia. Ele... (...) pelo jeito
dele eu falo que ele vai ser bem diferente, ele é inteligente. Eu fui na
escolinha dele a professora falou que é o unico que entende letras,
conhece as letras do alfabeto.

A pequeninha eu acho que ela é mais por matemdtica, porque em casa tem
uma escada e ela fica “dois, trés, cinco”, ja com um ano e oito meses ela ja
sabe ja os numerinhos e fica contando a escada.

Em tais falas percebemos que os sentidos de B sobre a lingua escrita sdo diferentes se
relacionadas aos filhos ou a si mesma. Embora afirme que ndo sente falta de ler ou escrever,
diz também que ndo quer que os filhos sejam como ela, uma superagdo da identificacdo que
tinha com a propria mae. Embora ndo tenha certeza se um letramento mais aprofundado teria
resultado em melhorias significativas em sua vida, deseja que os filhos possam estudar,
tenham gosto pelo conhecimento, demonstrando que sim, valoriza a lingua escrita e atribui a

ela importancia.

Nucleo 3: A trajetoria escolar atravessada por dificuldades, trauma, pouco apoio e

potencial nao desenvolvido: apesar das condigdes, o resultado insatisfatorio ¢ culpa de si
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mesma. “(...) acho que é mais eu mesmo, que devia ter me dedicado mais, eu acho, ter dado

mais importdncia.”

Sobre sua trajetdria escolar, o evento mais marcante apontado por B ¢ sua relacdo com
um determinado professor com o qual teve aulas por dois anos. Ela relata que o mesmo
causou-lhe um grande trauma, pois a expunha perante a classe e chamava sua atengdo por
conta da dificuldade que apresentava para ler. Segundo B, o professor pedia recorrentemente
que ela lesse perante a classe e ela gaguejava, por sentir-se constrangida nessa situagao.
Mediante sua dificuldade ao cumprir a tarefa, o professor chamava sua atenc¢do, utilizando,
inclusive, gritos. O contato com este professor ocorreu durante dois anos seguidos, no

momento em que B passava pelo processo de alfabetizacao.

A sujeita significava a atitude do professor como um ataque pessoal, motivado por ma
fé, acreditando que ele a criticava com a intengdo de aborrecé-la. A situagdo, pela forma como
¢ descrita e analisada, pode ser entendida como uma perejivanie. Foi vivida como uma
experiéncia tdo marcante no sentido negativo que, em ultima instancia, leva B a abandonar as
aulas do referido professor. Segundo ela, tais episddios comegaram a acontecer logo quando
ela comeca a aprender a ler e que, desde entdo, ndo gosta da leitura. Podemos entender que
essa perejivanie representa uma mediagdo muito importante na constituicdo da relagdo de B
com a lingua escrita, sobretudo pelo seu perfil familiar ja discutido no Nucleo 1. A sujeita ndo
teve consistente contato prévio com a lingua escrita antes de entrar para a escola, assim, a
escola seria a responsavel por introduzi-la ao universo letrado. A escola falha j4 em sua

primeira missdo, pois, ao invés de introdugdo e adaptacdo, B encontra exigéncia e punicdes.

Suas lembrangas sobre a época de alfabetizagdo na escola sdo vagas e ndo apresentam
nenhum ponto positivo. O material utilizado é recordado de forma imprecisa, ndo se lembra
de nenhum texto ou livro marcante que tenha lido ou ouvido na escola. O restante de sua
trajetoria ¢ marcada por dificuldades de desempenho, principalmente nas matérias que tem
relagdo mais direta com a leitura e a escrita, como portugués e histéria. Nao era uma aluna
que se destacava, nem pelas notas nem por problemas de comportamento, assim,

aparentemente passava despercebida ao olhar dos professores.

J& com relacdo a leitura e a escrita, o discurso revela a existéncia de grandes
dificuldades. Sobre a leitura, afirma “(..) desde que eu aprendi a ler eu tinha muita
dificuldade. Tinha vergonha de ler em voz alta e eu comegava a ler e comecava a

gaguejar”, a dificuldade de ler em voz alta persiste até os dias atuais, talvez como reflexo de
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uma situagdo ndo superada com o professor que a expunha perante os colegas. Quanto a

leitura silenciosa, B comenta que

Se for ler assim pra mim, eu vou ler normal, eu vou lendo do meu jeito e
dai eu ndo entendo nada.. uma pessoa lendo pra mim eu consigo
entender, ela explicando, mas se eu for ler eu ndo entendo, o que tda
escrito. Ndo presto atencgdo...

A sujeita possui o Ensino Médio completo e, mesmo com toda trajetdria escolar vivida,
ndo superou a dificuldade que tinha para ler. Tal ocorréncia nos faz questionar como foi sua
experiéncia escolar, durante os, pelo menos, 11 anos em que esteve na escola, lidando
diariamente com demandas de leitura e escrita. Em suas falas, B julga-se praticamente incapaz
de ler e compreender a leitura que fez, o que faz com que levantemos duas hipdteses: ou a
escola ndo enxergou as dificuldades de B, perante as quais a sujeita empreendeu estratégias
para obter aprovacao ao final do ano; ou a percep¢ao de suas habilidades e conhecimentos nao
condizem com sua real condicdo. Neste caso, provavelmente, sdo ambas as hipdteses, em

parte, verdadeiras.

Machado sintetiza a relacdo entre a escola e as familias de baixa escolaridade com a

afirmacao abaixo:

Familias com baixa escolaridade e com reduzido (ou inexistente) acesso a
bens culturais matriculam nas escolas criangas &vidas por conhecimento e
educacgdo. L4, elas encontram professores muitas vezes oriundos de familias
igualmente com baixa escolaridade e reduzido acesso a bens culturais,
despejados num mercado de trabalho que ndo lhes d4 oportunidades, ndo os
remunera condignamente e ainda lhes nega recursos essenciais ao bom
desempenho da profissio (MACHADO, 2012, p. 58).

Proveniente de uma familia desprovida de bens materiais e com baixo letramento, B
tem na escola sua chance de tomar contato com o universo letrado, no entanto, quando 14 se
encontra, ¢ recepcionada por um professor que, constituido nas condi¢des sociais de exercicio
da docéncia, encontra-se despreparado, emocionalmente instavel, que acaba mobilizando
afetos negativos na sujeita, gerando uma situagdo quase que sem saida: nem a familia nem a

escola foram capazes de estabelecer um vinculo positivo entre a sujeita e a lingua escrita.

Falando sobre experiéncias positivas, ela relembra dois professores com os quais tinha
um bom relacionamento; eles a ajudavam com as matérias, explicando mais detalhadamente.
Quando questionada sobre o diferencial que apresentavam, a simplicidade da resposta

surpreende: eles eram capazes de dar atengao.
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(...) eu acho que eles davam atencdo, sei lda, a atengdo deles... tinha uns
professor que, sabe, se vocé num sabe, ndo se interessa, pra te ajudar...
eles ndo, e ainda eles chegavam e perguntavam “como vocé tda hoje? Como
td a familia?”, sabe? Eles davam atencdo, acho que a atengdo deles era
diferente. Eu tinha até mais, tipo, dnimo pra aprender, sabe? Mais, é,
vontade.

Este ponto levanta uma importante reflexao sobre o afeto como mediador entre o sujeito
e o objeto de estudo. Segundo Leite (2013), a negligéncia da dimensdo afetiva no processo
ensino-aprendizagem pode ser atribuida ao predominio da concepgdo dualista, segundo a qual
razdo e emog¢do constituem duas dimensdes distintas e independentes do ser humano.
Fortemente na escola, mas na sociedade como um todo, a razdo ¢ considerada superior,
valorizada como atributo que distingue o homem dos animais. As pesquisas desenvolvidas
por Leite (2013) e seus colaboradores, no entanto, apontam em outra dire¢do, revelando que
na aprendizagem, cogni¢do e afeto sdo indissociaveis. A relacdo do sujeito (aluno) com o
objeto (conhecimento) ¢ sempre mediada e o professor, embora nio seja o Uinico, constitui-se
em um mediador privilegiado nesse processo. Assim, atitudes como dar atencgdo, explicar
pacientemente ¢ de maneira competente™, se presentes no comportamento do professor,

podem modificar completamente a relagdo entre o sujeito e o objeto de saber. Segundo Leite,

[...] a qualidade da mediagdo desenvolvida ¢ um dos principais
determinantes da relagdo que se estabelecera entre o sujeito e o objeto do
conhecimento, envolvendo, simultaneamente, as dimensdes cognitiva e
afetiva. Considerando a sala de aula como exemplo, pode-se supor que a
qualidade das relagdes afetivas que se estabelecem entre os alunos e os
conteudos desenvolvidos, depende, em grande medida, das praticas
pedagodgicas concretas desenvolvidas, as quais produzem impactos afetivos
no aluno; esses impactos podem possibilitar movimentos de “aproximag¢do”
ou de “afastamento”, de natureza afetiva e subjetiva — ou seja, “relagdes de
amor ou 6dio” nos seus extremos — entre o aluno e o respetivo conteudo
(LEITE, 2013, p. 50, grifos do autor).

Ainda nesse ponto ¢ interessante também a combinacdo das disciplinas ministradas por
tais professores: uma era responsavel por matematica e portugués e o outro fisica e historia,
cada um com uma dupla de disciplinas formada por areas humanas e exatas, respectivamente
as areas de maior e menor dificuldades para B, o que nos faz questionar qual foi a extensao do
periodo no qual a sujeita teve aula com tais professores e como essa atengdo diferenciada
atuou na relagdo de B com tais campos do saber. Sua historia com as disciplinas exatas revela,

um possivel potencial ndo desenvolvido, sobre o qual afirma “(..) matemadtica, fisica,

» Entendemos competéncia docente, segundo a definigdo de Rios (2011), como saber fazer bem, nas dimensdes técnica e
politica, indissociadamente.
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quimica eu amava. Eu amava, ia bem pra caramba”. A palavra forte, com alta carga
emocional que escolhe para designar seu sentimento pelas disciplinas exatas — o amor —
destoa do restante do discurso sobre a escola, cheio de lacunas, traumas e lembrangas vagas.
Embora ndo seja possivel apresentar conclusdes mais aprofundadas sobre o tema, nos
questionamos o quanto a historia de B poderia ter sido transformada se tivesse contato
frequente e por tempo prolongado com professores como os citados, que foram capazes de

mobilizé-la afetivamente e efetivamente para o conhecimento.

Analisando os elementos presentes e, sem duvida mediadores da trajetoria escolar da
sujeita B, destacamos alguns que, pela importancia revelada no desenvolvimento da crianga,
sdo bastante discutidos na literatura sobre a escola. Dentre eles temos o papel fundamental da
escola em olhar a crianga real que a ela se apresenta, muitas vezes uma completa
desconhecida do mundo letrado, levando em consideracdo que as experiéncias que tem logo
que chega a escola podem ser as primeiras que tem nesse universo para o qual ela estd
acabando de entrar — o universo das letras. A atividade docente, envolvendo a preparagao
técnica, afetiva e ética, também aparece como essencial, ¢ a maneira como ¢ conduzida a
torna uma das responsdveis por incentivar ou matar aos poucos o desejo de aprender da
crianga. Por fim, a maneira como a escola ¢ planejada, seus métodos, materiais didaticos, suas
prioridades de carater formal configuram, em grande parte das vezes, uma escola mecanica,
preocupada com a corre¢do no desempenho, estabelecedora de regras e que, em ultima
instancia, pode, tristemente, deixar pouquissimas boas recordagdes aos sujeitos que dela

fizeram parte durante tantos anos.

Somados a todos esses aspectos, temos ainda um ponto crucial, quando a escola falha e
o aprendizado ndo acontece, o culpabilizado, quase sempre, ¢ o aluno. Problemas de
aprendizagem, problemas de comportamento, familia desestruturada sdo apenas alguns dos
elementos que aparecem pra justificar o fracasso escolar. Em nosso caso nao ¢ diferente, pois,
embora tenha nos relatado todos os percalcos de sua trajetoria escolar, sobre sua dificuldade
em aprender, B afirma: “Entdo, acho que é mais eu mesmo, que devia ter me dedicado mais,

eu acho, ter dado mais importincia”.

A fala de B nos revela o quanto a ideologia liberal estd inculcada nos sujeitos que,
mesmo submetidos a situagdes extremas, repetem discursos que ocultam a realidade e
mascaram desigualdades sociais. Segundo tal ideologia, o papel da escola ¢ oferecer

oportunidades iguais a todos, cabendo ao aluno aproveitd-las e tornar-se um cidadao
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competitivo para o mercado de trabalho. Na contramdo de tal discurso, acreditamos,

juntamente com Bock e Aguiar, que

Quando um aluno carrega uma vida vivida que lhe dificulta o aprendizado
escolar, a escola precisa saber ensinar a ele de modo a facilitar seu
aprendizado. Na@o ha dificuldades de aprendizagens; ha dificuldades no
processo de ensino-aprendizagem. Nao se pode responsabilizar o aluno e
indicar recuperagdo ou tratamento. A escola deve estar implicada na questao
(BOCK; AGUIAR, 2003, p. 137).

Se a escola ndo se implica na questdo, a responsabilidade recai ao individuo, que, sendo
o elo mais fragil da relagado, fica paralisado no campo do cotidiano, sem perspectiva de saida.
Como resultado, a evasdo escolar ou, como no caso de B a permanéncia passiva na escola se
torna realidade, sem que, no entanto, os conhecimentos escolares se constituam instrumentos

de transformagao social.

Nucleo 4: Ler e escrever sio atividades socialmente valorizadas e podem ser a chave

para superacio de problemas. Essas chave, porém, esta fora do alcance do sujeito.

Durante a dindmica conversacional, B nos falou sobre sua dificuldade de expressdo, que
observa quando precisa falar em publico ou quando vai expor seus sentimentos pessoais. Ela
nos relata ocasides nas quais passou por situagdes de sofrimento sem conseguir conversar com
ninguém sobre, nem mesmo com parentes proximos ou com seu marido. Também sdo
situacdes de grande tensdo os momentos nos quais a sujeita precisa expressar-se em publico,
em reunides de trabalho, por exemplo. Ela nos relata que tais problemas atrapalham seus
relacionamentos € sua carreira, mas que mesmo assim ndo consegue soltar-se, sente-se

paralisada, impossibilitada de agir diante das situagdes mencionadas.

Longe de intentar elucidar os problemas listados por B, uma vez que fogem aos limites
do presente trabalho, podemos identificar no relatado que a sujeita tem dificuldade de confiar
em si mesma, com receio em se expor e, com isso, enfrentar julgamento alheio. Apresentamos

abaixo dois trechos de sua fala com a intencao de clarificar o ponto aqui debatido.

(...) se eu falo alguma coisa pra pessoa, e eu sei que a pessoa ndo gostou,
eu ndo tenho coragem de falar, ir ld, chegar na pessoa, pedir desculpa,
entendeu, conversar com a pessoa, eu fico... comigo, entio, eu nio sei, eu
acho que eu devia desabafar mais, é... me soltar mais, mas... ndo consigo...

(...) ele [gerente] tinha, tem, plano de carreira pra mim, mas como que eu
vou chegar numa pessoa e fazer reunido que eu ndo tenho coragem? Ndao
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tenho como fazer reunidao em publico. Eu acho... eu ndo falo nada, eu fico
na minha.

Embora tais problemas paregam ter carater essencialmente psicologico, B os relaciona

com o letramento, acreditando que ter mais leitura pode auxilia-la a se expressar melhor.

(...) eu quero mudar pra mim ver se eu cres¢o, se eu tenho um cargo
melhor, na minha vida, um servico bom, pra mim... dar melhoria na
minha familia também. Nao sei se é falta de leitura, mas o jeito que a
gente se expressa é se agente lé bem, né? Entao, é isso também. Eu ndo sei
me expressar bem, se eu lesse melhor até expressaria melhor.

Embora seja bastante apontado — e também questionado — na literatura que a leitura ¢é
uma das formas de incrementar as habilidades argumentativas, criticas e comunicativas,
imaginamos que, no caso de B, ¢ mais preponderante o sentimento de ndo conseguir
expressar-se do que a falta de vocabuldrio adequado. Sobre os sentimentos que tem nas
situacdes descritas, ela relata: “4h, num sei [risos] dd... trava as minhas pernas, dd... palpita
meu coragdo, eu fico quente, quente, ndo sai nada”. Talvez o letramento apareca,
ilusoriamente, como uma tabua de salvagdo, a solucao para todos os problemas ou a falta dele
como uma justificativa para ndo realizar atividades que, afetivamente, sdo dificeis para a
sujeita. Observamos na fala de B uma afirmagdo com carater de pergunta, quando diz “o jeito
que a gente se expressa é se agente lé bem, né?” algo que provavelmente ouviu de alguém
que tem o discurso legitimado — um especialista falando na televisdo, por exemplo — e que
reproduz, irrefletidamente, para sua vida. Observamos aqui, inspirados em Demo, o quanto o
conhecimento especializado pode estar a servi¢co do poder, normalizando as nossas agdes, na
medida em que, por seu carater cientifico, comprovado, dominante, somos obrigados a

respeitd-lo (DEMO, 2002).

Quando abordamos o tema inteligéncia, a sujeita a define como a capacidade de fazer
bons planos para o futuro. Ja a cultura, aparece como um elemento que B tem dificuldades

para definir.

Cultura... ah, num sei... nem sei o que é cultura...

Ah, uma pessoa que se expressa bem, tem bastante conhecimento [siléncio,
05 segundos] ndo sei, ndo sei responder pra vocé...

(...) € a pessoa que se expressa, tem bastante conhecimento de vdrias
coisas... [P: Que coisas por exemplo?] Ah, do dia a dia, ndo sei também.
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Novamente observamos uma concep¢do naturalmente boa daquilo que representa o
conhecimento, aqui, no caso, a cultura. Quem ¢ culto tem bastante conhecimento, mas quando
se questiona que conhecimento ¢ esse, B ndo sabe explicitar. “De vdrias coisas”, “do dia a
dia” ¢ o que ela responde, como quem, de fato, ndo encontra a diferenca real que a cultura
traz para a vida do sujeito. Estamos entendendo aqui que a posicao de B estd baseada em uma
visdo de cultura presa ao cotidiano, e, assim, mistificada, ideologizada, descolada das relagdes
sociais concretas. Cultura, nesse contexto, esta intimamente relacionada a erudigao, as artes e,
consequentemente, a altas posigdes sociais, significacdo essa que, quando repetida por B
desconsidera sua propria histéria pessoal, seus valores e de seu grupo como elementos

culturais, legitimando a cultura dominante como soberana.

Ainda na mesma linha, sobre a diferenca entre a lingua escrita e a falada, suas falas sdo
permeadas por contradi¢des, revelando que, provavelmente, nunca havia parado para pensar
se, de fato, existem diferengas entre a fala e a escrita. Embora diga que ndo vé diferenca de
importancia entre as duas formas, faz consideragdes, no aspecto formal, que evidenciam uma
maior importancia para aquilo que esta escrito, por exemplo, a lingua escrita requer palavras
mais sofisticadas; se a pessoa falar errado, vai escrever errado; a escrita ¢ permanente, tem

funcdo de provar um acordo que foi feito.

Em tais ideias expressas por B encontramos aquilo que Demo chamou de ideologia
inteligente, ideologia, porque tem o intuito de mascarar a realidade, encobrir e justificar a
submissao, fortalecendo as formas de poder dominante; e inteligente porque “[...] vende-se
como ciéncia, evolugdo logica, rodeios aparentemente fundamentados, numeros reveladores,
porque sabe que a relacdo de poder torna-se mais aceitdvel quando manejada sob o véu do

envolvimento l6gico e emocional.” (DEMO, 2002, p. 30).

Tal ideologia apoia-se no conhecimento, na ciéncia, nas ideias, mas, como afirma

Popkewitz, atua como formas de manuten¢ao de poder, uma vez que

As ideias funcionam para modelar a maneira como participamos como
individuos ativos e responsaveis. Tal fusdo do conhecimento publico/pessoal
que disciplina nossas escolhas e possibilidades pode ser pensada como
efeitos do poder (POPKEWITZ, 2001, p. 13* apud DEMO, 2002, p. 30).

3 POPKEWITZ, T. S. Lutando em defesa da alma: a politica do ensino e a constru¢do do professor. Porto Alegre: Artmed,
2001.
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Ao legitimar a ciéncia e o conhecimento dominante como Unicas formas de cultura, o
conhecimento popular e todas as manifestacdes provenientes de outras camadas sociais sao
desvalorizados. Os individuos pertencentes a classes ndo dominantes sentem-se excluidos do
ambito intelectual, restando apenas a opg¢do de reproduzir as verdades propagadas —
travestidas de descobertas cientificas, conselhos de especialistas — as quais sujeitos como B
aceitam sem questionar. Ingenuamente, ela ndo relaciona seus conhecimentos e costumes a
cultura, deixando este espago para os conhecimentos eruditos, os quais ndo sabe nem como
nomear. Acredita ainda que tais conhecimentos poderiam ser a chave para libertar-se de seus
problemas, no entanto, estdo tdo distantes de sua realidade e tdo fora do seu alcance que sua

unica opgao parece ser conformar-se.

5.3 Sujeita C

5.3.1 Caracterizacao

A sujeita C — 70 anos, ndo alfabetizada — casou-se aos 12 anos e teve, ao todo, 15 filhos.
Atualmente ndo 1€, ndo escreve, ndo realiza operagdes numéricas ou lida com dinheiro em
suas atividades cotidianas. Por este motivo, o checklist inicial sobre leitura a escrita ndo foi

realizado.

5.3.2 Nucleos de significacio

Nucleo 1: Determinantes do analfabetismo: falta de oportunidade na infancia, contato
tardio com o letramento e tentativas, na vida adulta, interrompidas por condicdes

sociais, culturais e econémicas.

C nos apresenta uma histéria de vida que muito tem em comum com outras histérias de
adultos nao alfabetizados. Nela figuram elementos como nascimento e trabalho em meio
rural, instituicdes de ensino distantes do local de moradia, modestas condigdes
socioecondmicas e, marcadamente no caso de C, a questdo de género, j4 que os homens com
os quais ela convivia tiveram oportunidade de alfabetizacdo, mesmo compartilhando das

mesmas condi¢des sociais. Sua historia também ¢ marcada pelas migragdes: da zona rural
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para a cidade — pelo desejo de poder enviar os filhos a escola — e da cidade interiorana na

regido nordeste para Sdo Paulo — no intuito de buscar tratamento médico.

A ¢época de seu nascimento (1943) a taxa de analfabetismo no Brasil era de
aproximadamente 50% (FERRARO, 2010), assim, a condi¢do de C ndo era considerada
incomum. O que chama aten¢do neste caso ¢ o fato de, mesmo apds tentativas de
alfabetizacdo na idade adulta, C ndo ter se alfabetizado, permanecendo, até o momento, sem
sequer assinar o proprio nome. Em momentos da sua fala, utiliza expressdes como “eu
desisti”, “enfezei e ndo fui mais na escola”, “o que eu vou fazer na escola agora?”, “ndo
aprendi até agora, agora que eu vou aprender o que?”. No Nucleo de Significagdo que aqui

debatemos, intentamos recriar este percurso, explorando os determinantes da condicao de C.

Muitos autores ja destacaram que o contato social com o letramento anterior a entrada
na escola constitui um fator que pode ser determinante no sucesso do aprendiz em alfabetizar-
se. A importante pesquisa etnografica realizada por Heath (1982), em comunidades no sul dos
Estados Unidos, revelou que a entrada na escola constitui uma oportunidade de
desenvolvimento linguistico apenas para as criangas provenientes de grupos familiares
escolarizados; j4 para criangas provenientes de grupos menos escolarizados,
independentemente da classe social, o ingresso na escola representa uma ruptura em sua
maneira de compreender a escrita. Tal ruptura ocorre com a inser¢do da crianga em um
universo no qual as caracteristicas comunicativas sociais e relativas ao lazer com as quais
essas criangas estdo minimamente habituadas sdo substituidas pelo estudo sistematico da

lingua, sua estrutura, sua composicao.

O Inaf (2001) também aponta uma correlagdo entre o grau de escolaridade dos
participantes da pesquisa e o de seus pais, demonstrando que os participantes com maior
escolaridade ou com melhor nivel de alfabetismo provavelmente tiveram pais e maes também
leitores, embora se apresente como tendéncia o fato dos filhos acabarem por superar os pais
no grau de escolaridade e no nivel de alfabetismo. A correlagdo aparece também quanto a
presen¢a de materiais escritos em casa, Galvao (2010) salienta que 42% dos analfabetos nao

conviveram com nenhum tipo de material escrito na casa em que passaram a infancia.

Para a teoria Socio-Historica, mais do que um meio de interagdo, o ambiente ¢ fonte de
desenvolvimento e a auséncia e/ou presenca de um determinado tipo de objeto proporciona
determinadas experiéncias, vividas de forma especifica, com carga emocional particular, as
quais vao constituindo a subjetividade do sujeito. No caso de C, ela nos relata que em sua

infancia, vivida em uma fazenda no interior, embora tivesse conhecimento da existéncia da
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lingua escrita ndo teve contato com nenhum tipo de material escrito e que nem mesmo
conhecia a figura do professor ou de um livro. Conforme suas palavras: “Eu morava num
lugar que era muito longe e eu ndo sabia nem o que era isso. (...) Ninguém via falar se
existia professor no mundo, se existia... ndo, ninguém via...”. No seu fazer cotidiano nao
existia nenhum elemento do mundo letrado como instrugdes por escrito, historias contadas a
partir de livros, recados, notas, ou outros e, pelo que relata, tal situagdo prolonga-se até a vida

adulta.

E interessante notar que tal realidade, naquele momento, ndo estava necessariamente
ligada a posicao social inferior de C na fazenda, como filha de uma empregada e, mais tarde,
ela mesma empregada na fazenda. O que observamos em seu relato ¢ que o cotidiano da
fazenda ndo requeria habilidades letradas, nem mesmo dos adultos e que também a filha do
patrdo cresceu sem alfabetizar-se. O fato de ndo haver demandas de leitura e escrita, no
entanto, ndo quer dizer que os sentidos sobre a lingua escrita ndo fossem, aos poucos, sendo
construidos por C. Sendo a cagula de uma familia de 10 irmaos, observou que os seus irmaos
homens se alfabetizaram, conhecia a escola como um espaco de distingdo, do qual C sabia
que ndo podia participar e ao qual apenas determinadas pessoas podiam ter acesso. Sobre isso,
afirmou: “Porque tinha esse jeito de ld, (...) pros homem tinha tudo, pras mulher ndo tinha

nada’.

Mesmo sem conhecer as fungdes da escrita e sem sentir falta delas no seu cotidiano, ja
tinha consciéncia de que era analfabeta, tal alcunha ja fazia parte dos sentidos que constituia
sobre si. Os sentidos construidos na infancia, o contato com a lingua escrita na vida adulta,
juntamente com o crescimento dos filhos e o desejo de que eles pudessem estudar vao
configurando uma percepgdo da leitura e da escrita como instrumentos valorosos e ndo ter
acesso a eles contribuiu para que C fosse gestando uma imagem desvalorizada de si, como se
fosse desprovida de algo, como demonstram falas de seu relato que aparecerdo mais a frente
(por exemplo, “(...) o analfabeto ndo tem nada disso minha filha, ndo tem confianca em

si...”; “(...) eu que nasci burra e burra vou morrer!”).

No caso de C, a questdo do género foi mais forte que a questdo social no quesito
alfabetizacdo. Os homens puderam ter acesso a lingua escrita, mesmo vivendo nas mesmas
condi¢des sociais que as mulheres. Constatamos com isso que o género masculino era
significado socialmente como mais importante, provavelmente porque a época eram eles os
principais responsaveis pela sobrevivéncia da familia e, assim, podiam ter acesso ao

valorizado espaco letrado, do qual as mulheres eram privadas, porque se entendia que, por sua
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condi¢do, ndo precisavam ler ou escrever. A condi¢do de ser mulher aparece em diversos
momentos como um entrave para sua alfabetizagdo: se na infincia ndo pode ir a escola porque
s6 os homens a frequentavam, na vida adulta viu suas tentativas serem interrompidas pelo
papel de mae, que preponderava nos momentos em que era necessario optar entre o cuidado

com os filhos e a continuidade dos estudos.

Atualmente, apesar do relativo equilibrio no percentual de homens e mulheres
analfabetos com mais de 15 anos de idade, podemos encontrar mais homens do que mulheres,
nessa condi¢cdo, sendo 8,8% e 8,2% respectivamente (IBGE, 2014). Uma diferenca mais
significativa, levando a uma preponderancia feminina, se delineia com relagdo ao Ensino
Superior, ja que o Censo Demografico de 2010 apontou pouco mais de 5 milhdes e meio de
homens com o Ensino Superior Completo enquanto que as mulheres representavam quase 8
milhdes; segundo Carvalho e Moura (2010), as mulheres s3o maioria no Ensino Superior

desde os anos 1980.

As mesmas pesquisadoras comentam também as diferengas na utilizacdo da lingua
escrita entre homens e mulheres, com base no Inaf (2001). Segundo tais dados, mulheres e
homens tem demandas de letramento semelhantes no mundo do trabalho, no entanto, com
relacdo a usos mais pessoais da lingua escrita as mulheres se destacam, elas sdo maioria entre
os que ajudam criancas nas ligdes escolares e entre os que leem em voz alta para criangas;
também leem mais como lazer ou passatempo do que os homens e sdo maioria entre os que

costumam escrever, criar ou copiar textos (CARVALHO; MOURA, 2010).

Estudos sobre as diferengas na escolarizacao de meninos ¢ meninas, como os de Silva,
et al. (1999) e Carvalho (2001) revelam que as caracteristicas socialmente atribuidas ao
feminino e, consequentemente, incentivadas nos comportamento das meninas sdo bastante
compativeis com o comportamento requerido na escola como a obediéncia as normas,
organizacdo e submissdo. J& os comportamentos ditos tipicos do masculino, como a
extroversdo, a tendéncia a agressividade, a desorganizagdo tendem a ser incompativeis com a
disciplina requerida no ambiente escolar. Acrescente-se a isso o fato de que o magistério ¢
uma profissdo massivamente exercida por mulheres, levando ao que Silva, et al. (1999)

postularam como uma maneira feminina de exercer o magistério. Segundo os autores,

A condugdo do processo educativo, como socializagdo da crianca, desde a
instituicdo familiar até a escola, estd permeada de esteredtipos de género,
definindo — ou seja, autorizando ou interditando — determinados campos de
conhecimento e¢ de agdo, como femininos ou masculinos. Assim, sao
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sexuados os saberes, as areas de conhecimento, os comportamentos e formas
de expressdo, a sexualidade, os desejos, etc. Entende-se, pois, que a maneira
feminina de exercer o magistério, nas séries iniciais, favorece e valoriza o
desempenho escolar das meninas (SILVA et al., 1999, p. 221).

O aumento dos anos de escolaridade, a presenca no Ensino Superior e a crescente
intimidade com a leitura e a escrita, revelam avangos na incorpora¢ao da mulher ao sistema
educacional, no entanto, ndo garantem que essa incorporagdo se reflita, automaticamente, em
melhores colocagdes profissionais ou maior prestigio social do que os homens. Observamos,
nas diferengas salariais, na pequena participacdo da mulher em cargos politicos e de chefia,
que a situagdo enfrentada por C a sua época ainda ndo se transformou completamente, sendo,

ainda, o homem socialmente mais valorizado do que a mulher.

Na idade adulta, ja casada e mae, C decide mudar-se para a cidade, com o intuito de
colocar seus filhos na escola. E no momento dessa mudanca que ela tem contato com a lingua
escrita e inicia suas primeiras tentativas de alfabetiza¢do. Embora ndo sendo parte de sua vida
até o momento, os sentidos apreendidos demonstram a valorizagdo dessa habilidade, uma vez
que a mudanga para a cidade ocorre por sua insisténcia, com o objetivo de garantir a
escolarizagdo dos filhos. O valor da lingua escrita aparece também quando a sujeita ¢
confrontada com o mundo letrado pela primeira vez e relata sentir inveja das pessoas que sao

capazes de decodificar materiais escritos.

Embora tenha vivido restritas experiéncias na fazenda, limitadas quase que
exclusivamente ao trabalho rural, como ela mesma afirmou: “(...) as chances que nds tivemos
da vida foi so de trabalhar, que nos nunca tivemos outra chance...”; C nao tinha uma
impressdao neutra da lingua escrita, ao contrario, sabemos que as perejivanies vividas pelo
analfabeto em um universo letrado sdo marcantes e transformam o sujeito e sua relagdo com o
mundo. No caso de C verificamos que a experiéncia de ndo ter contato com a lingua escrita na
infancia e as dificuldades afetivas e praticas de viver sem ler ou escrever transformaram seu
curso de sua vida, ndo somente em relacdo as limitagdes com as quais teve que conviver,
como em relacdo as transformagdes que fez em seu cotidiano para garantir que os filho

pudessem ter acesso a escola.

As tentativas de alfabetizacdo na vida adulta sdo permeadas por dificuldades e
interrupgdes. Supomos que parte dessa dificuldade relaciona-se ao contato tardio da sujeita
com a lingua escrita, realizado somente na vida adulta, momento no qual sua subjetividade ja

se encontrava atravessada nao apenas pelo analfabetismo e seus significados, mas também por
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experiéncias de vida ocorridas sem uso da lingua escrita e suas decorréncias. Esse objeto
novo, inserido tardiamente na vida da sujeita que ja tinha para si uma autoimagem de ndo

saber, ndo ser capaz ndo € acolhido com sucesso, como observamos num trecho da fala de C.

(...) eu tinha grande dificuldade [na EJA] (...) um explicava uma coisa
outros via outra coisa, ai eu chegava e “que letra é essa?”, ai o vizinho
“letra fulana de tal”, ai eu me sentava ld no meu lugar e depois a
professora vinha... minha nossa senhora, aquilo pra mim era o mesmo
que... num ta falando nada... ndo entrava nada na minha cabega ndo. Nao
tinha jeito. Muito dificil, muito dificil (...) Porque... quando a gente é
crianga, eu acho que a gente tem mais facilidade pra essas coisas, viu, mas
depois, a idade avanca, tem jeito ndo.

A maneira como descreve a dindmica da aula evidencia um sentimento de
estranhamento com aquela situacdo e com aquele objeto, o que fica evidente quando, para
nomear uma letra qualquer, C utiliza a expressdo letra fulana de tal ao invés de,
simplesmente, utilizar uma letra aleatoria. Tal descricdo nos faz refletir o quanto a lingua
escrita apresenta-se como um objeto naturalizado nas sociedades atuais e conforme nos
alertam Gongalves e Bock (2009), a naturalizacdo gera a absolutizacdo e a legitimagao

irrefletida do fendmeno.

A pressuposi¢do de que a escrita ¢ um objeto natural humano e ndo uma constru¢do
histérica e cultural, nos leva a visdes aqui ja discutidas, como a atribui¢do de beneficios
intrinsecos ao letramento, descolados da realidade ou leva o professor a supor que o aluno,
naturalmente, tem familiaridade com a lingua escrita, ndo apresentando a ele esse objeto
culturalmente constituido e nem explicando o funcionamento de sua guardia oficial, a escola.
Se o aluno sente-se estranho ao ambiente escolar, se ndo compreende a dindmica ali realizada,
tampouco compreenderd o objeto que esta sendo manipulado — a lingua escrita. Quando as
dificuldades aparecem, acabam sendo atribuidas a caracteristicas do aluno ou do seu
ambiente: a familia, o bairro, a religido ou a falta dela. No nosso caso, C abandona a escola e

acaba culpando a si mesma por isso “(...) ndo entrava nada na minha cabe¢a nio”.

Sdo importantes também os impedimentos que ela vai elencando em sua fala para
justificar os insucessos de diversas tentativas de alfabetizacdo: os filhos, a idade avancada e a
condi¢do de saude, aos quais acrescentamos, como interpretagdo nossa, o casamento precoce,
o numero de filhos, as condi¢des econdmicas, o trabalho que C desempenhou no inicio da
vida adulta, que ndo requeria nenhum tipo de alfabetizagdo e o fato de que, apos essa

experiéncia, ndo voltou a trabalhar fora de casa.
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Embora atribua grande importancia a leitura e escrita, C nunca aprendeu a ler e nem
escrever. Uma multiplicidade de fatores sociais concorreram para que a situacdo se
configurasse dessa forma. De maneira geral podemos destacar trés grandes mediac¢des
atuantes nessa constitui¢do: a valorizagdo social do homem em detrimento a mulher; o contato
social tardio com a leitura e a escrita e as modestas condi¢gdes materiais de C, que a
mantinham ocupada com demandas da vida cotidiana, como o cuidados com a satde e com a

cria¢do dos filhos e com a casa.

Niucleo 2: A vivéncia de nao ser alfabetizado: entre afetos e dificuldades praticas, reais e

imaginadas.

No Nucleo 2 concentramos as vivéncias mais marcantes relacionadas ao analfabetismo
que encontramos no relato de C, nas quais ela nos conta como ¢ viver em um universo que €
letrado sem saber ler e escrever. Notamos que essas vivéncias se dividem em afetos, ou seja,
sentimentos relacionados a condicdo de analfabetismo e em dificuldades praticas do
cotidiano, que, muito embora nem sempre sejam consequéncia direta do analfabetismo, sdo

assim significadas por C.

Quando fala sobre os sentimentos que vivencia em sua condi¢do, C utiliza como

metafora a cegueira, afirmando

(...) foi muito dificil de ver, todo mundo pegava um livro, sabia falar
alguma coisa e so eu igual a uma cega, que nao entendia de nada.

(...) mas eu sentia inveja quando eu me sentava ali, do lado e a pessoa com
um livro do meu lado, abria o livro, comecava a ler e eu sabia que ele tava
entendendo alguma coisa e eu olhava praquilo ali, meu Deus, como eu to
vendo aqui essas letrinha agora, como se fosse uma cega, ndo tivesse
entendendo nada, aquilo eu sentia uma inveja muito grande.

A visdo, como um dos sentidos mais fundamentais com o qual mapeamos o mundo ao
nosso redor, nos d4 uma ideia do sentimento vivenciado por C quando, sobre suas
experiéncias com leitura e escrita, afirma que se sente cega. Refor¢a também o quanto a
lingua escrita se constitui um mediador fundante da experiéncia humana nas sociedades
urbanas atuais, pois a falta dela traz ao sujeito a sensacdo de que, mesmo vendo, ndo vé. Nao
vé 0 que os demais veem, ndo compreende a lingua escrita e ndo pode utilizad-la como

instrumento em suas interacdes. A sujeita ¢ obrigada a conviver com uma lacuna em
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praticamente qualquer interacdo que estabelece com as pessoas € com o mundo — a lacuna do

que esta escrito.

Nao enxergar uma parte do mundo ao redor também gera sentimentos de inseguranga e
impoténcia e sdo tais sentimentos que aparecem recorrentemente em falas de C. Ela afirma
que ndo tem autonomia para lidar com as atividades cotidianas, como fazer compras, ir ao
médico ou visitar parentes, sente-se insegura com a possibilidade de realizar essas atividades
sozinha, ao mesmo tempo em que sente-se constrangida em mobilizar os filhos para
acompanha-la aos seus compromissos. Tais sentimentos sdo emblematicos para compreender
os sentidos constituidos pela sujeita e nos ddo uma ideia das situagdes vivenciadas pelos

analfabetos em nossa sociedade e as perejivanies dai decorrentes.

Embora mencione que sentia inveja das pessoas que sabiam ler e que desvendavam
contetidos que pareciam importantes, quando indagada sobre a falta que a leitura e a escrita
lhe fazem na pratica, C ¢ enfatica: sente-se insegura em realizar algumas tarefas do cotidiano

sozinha.

Olha, a falta que eu acho da leitura, que eu acho que causa grande
problema, so é esse, de eu ndo poder andar sozinha, pra canto nenhum,
entendeu? E o que eu acho mais dificil. Pra todo canto que eu for sempre
tem que ter outra pessoa do meu lado, vocé entendeu? So isso.

A fala acima destacada aparece em um momento da dindmica conversacional no qual o
tema a falta que a leitura faz j4 havia aparecido algumas vezes; entendemos que essa
colocagdo, nesse momento, ¢ fruto de reflexdes provocadas pelo proprio movimento da
dindmica conversacional e que, analisando esta fala, podemos afirmar que ela avanca um
pouco mais para as zonas de sentido. A analise realizada nos mostra que o desejo de saber, de
conhecer o universo letrado vai sendo substituido por outro mais simples, o desejo de utilizar

a leitura para tarefas mais praticas, como tomar um 6nibus ou ir ao médico sozinha.

A falta de autonomia parece ser o ponto nodal em que se concentram os sentimentos e
as dificuldades vivenciadas pela sujeita. Neste ponto ¢ importante mostrar que algumas
atividades que C ndo faz e que aponta o analfabetismo como motivo, na verdade, nao
necessariamente requerem habilidades letradas, como, por exemplo, se locomover em um
local relativamente conhecido. Ela relata que vai com frequéncia a um bairro bastante
conhecido e bastante movimentado da cidade de Sao Paulo, mas que nunca vai sozinha,
embora, de memoria conheca um pouco as ruas. Neste caso, entendemos que o esteredtipo do

analfabetismo e os adjetivos incapacitantes relacionados a ele podem ser mais danosos do que
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o fato de ndo saber ler e escrever em si, uma vez que seria bastante plausivel que C visitasse o
bairro e por ele se locomovesse utilizando a memoria ou a linguagem oral, caso necessitasse

de alguma ajuda.

Nesse sentido, a sujeita relata um evento muito interessante, no qual decidiu ir sozinha
at¢ o referido bairro, utilizando transporte publico. No relato do episédio, afirma que
aprontou uma e que os filhos lhe chamaram aten¢do quando souberam, revelando que, de
fato, C ndo estava autorizada pela familia a tomar aquela decisdo sozinha, embora seja
perfeitamente capaz de emitir julgamentos por si so. Para a sujeita, o sentimento foi de teste
de limites e, quando inquirida pela filha, respondeu “eu vim sozinha, eu vim ver se eu tinha
capacidade de chegar aqui, no terminal, sozinha”. O relato do episodio revela pontos

interessantes para analise, assim, o reproduziremos em seguida.

(...) um dia eu fiz uma loucura que (...) chamaram a minha aten¢do nunca
mais eu fiz isso ndo! Eu peguei a lotacdo aqui pra chegar na L. “eu ndo
sou cega! Eu enxergo bem!”, peguei a lotacdo aqui, na porta, eu digo “eu
sei que ela vai direto pra L., eu sei onde fica o ponto”, ai peguei a lotacao,
cheguei no terminal, peguei a outra pra ir direto pra L., ai cheguei na L.,
quando chegou la no X. eu digo “pronto, aqui eu jd sei que é o terminal”.
Ai fiquei, eu sabia que era o hordrio que a minha filha vinha do servigo...
quando ela desceu da perua, que ela me viu ld no ponto em pé, nossa, ela
quase que tem um trogo. “Mas o que a senhora veio! Por que a senhora ta
aqui?” e eu digo “eu vim sozinha, eu vim ver se eu tinha capacidade de
chegar aqui, no terminal, sozinha”. “Mas mde, a senhora é louca?” e eu
“eu vim, ja téo aqui. Olha eu aqui, cheguei! E fiquei aqui esperando vocé
pra voltar de volta pra casa” [risos]. Pega a mesma perua e volta e vou
chegar em casa de novo. Agora pelo menos eu sei que eu venho e volto.

Nesse breve relato, C nos mostra que vive um conflito entre aquilo que se sente capaz
de fazer, a cautela que precisa ter diante de sua condi¢do e aquilo que a familia determina que
ela pode fazer. Os sentidos mostram-se contraditdrios, pois, mesmo referindo-se a algo que
ela afirma ndo conseguir fazer sozinha, suas falas sdo de afirmacdo da sua capacidade: “eu sei
que ela vai direto”, “eu sei onde fica o ponto”, “aqui eu ja sei que é o terminal”, “eu sabia
que era o hordrio que a minha filha vinha do servico”. Quando questionada pela filha,
responde: “eu vim ver se eu tinha capacidade de chegar aqui, no terminal, sozinha (...) eu
vim, ja téo aqui. Olha eu aqui, cheguei! (...). Agora pelo menos eu sei que eu venho e volto”.
Interessada em testar seus limites, a sujeita toma uma decisdo controversa, que contraria sua
familia, da qual podemos depreender que, mais do que testar, C estava interessada em

confirmar uma percep¢do que tinha sobre si mesma: era capaz de ir e voltar. Embora tenha

sido uma ac¢do pontual, quase clandestina, que pouco mudou sua rotina (exceto pelo fato de
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que, eventualmente, a filha lhe pede para ir sozinha encontra-la), saber que ¢ capaz torna-se
um atributo importante. Em sintese, com este episddio C supera a cegueira a qual se referiu
em outro momento, ¢ afirma: “eu ndo sou cega! Eu enxergo bem!” Aqui, nos apoiamos em
Vigotski (2009) quando afirma que os sentidos sdo “[...] uma formacdo dinamica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada” (2009, p. 465), o sentido que C
atribui a si, de uma pessoa que nao ¢ autonoma, ¢ negado pelo que afirma a sua possibilidade
de agir com autonomia. Ambos, carregados de emog¢do, geram colisdes, constituem
perejivanies, gestando novos sentidos, especialmente sobre ndo ser alfabetizada, sentidos

esses contraditorios, fluidos e reveladores do sujeito.

Nucleo 3: As virtudes do letramento: essencial para conseguir o que se deseja - sinal de

inteligéncia e fonte de confianca.

Neste nucleo observamos as opinides de C a respeito da lingua escrita. Notamos que o
carater positivo estd sempre presente: segundo ela, sdo diversas as virtudes da pessoa letrada,
partindo da capacidade de se expressar melhor, passando pelo demonstrativo de inteligéncia,
uma maneira de se conseguir aquilo que se deseja e até uma forma de sentir-se seguro ao agir

no mundo, ou seja, tudo que C imagina que ela mesma ndo ¢ capaz de fazer.

Suas falas misturam elementos da propria experiéncia — projetando na pessoa letrada a
solucdo para as deficiéncias que imagina que tem — com afirmacdes bastante frequentes no
cotidiano, ratificando a tendéncia de enxergar a lingua escrita como um bem em si mesma. O
letramento aparece como uma espécie de solucdo para todos os problemas e atributos como
inteligéncia e cultura s3o relacionados diretamente a ele, embora ndo saiba dizer, exatamente,
o que distingue uma pessoa inteligente ou culta. Na mesma linha da reprodu¢do de ideias
vigentes no cotidiano, aparece também em seu discurso criticas aqueles que tiveram a

oportunidade de aprender a ler e ndo a aproveitaram, aos quais C chama de pregui¢osos.

Sobre a percep¢ao que tem da lingua escrita, em sua fala aparecem afirmagdes como:

(...) eu acho que tudo a leitura faz parte da vida da pessoa, muitas coisas.
E era uma coisa que eu entendia que... a vida do analfabeto ndo é ficil
ndo.

(...) depois que a pessoa aprende, ndo esquece, porque... é uma coisa que td
guardada, pra sempre.

tudo que quer fazer, e tem leitura, a inteligéncia ajuda.
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Uma pessoa muito inteligente, isso ai, se aprendeu é pra isso mesmo, pra
usar, ser inteligente, né? Uma pessoa muito inteligente, que aprendeu pra
passar pros outros que ndo sabe, cada vez mais e... trabalhar nisso, eu
acho isso importante... Se aprende, se aprendeu, se sabe, isso é muito
importante, passar pros outros, né? Ser inteligente, saber trabalhar com
isso.

Embora o carater positivo seja evidente, no momento de justificar suas afirmagdes o
porqué acaba sendo substituido por repeticdes, frases incompletas e pouco claras. Os sentidos
positivos presentes no cotidiano aparecem reproduzidas no seu discurso, deixando-o
fragmentado, sem revelar uma ideia mais completa e elaborada. A escrita ¢ vista como mais
importante que a oralidade, sobretudo pelo suporte que representa diante das tarefas
cotidianas, ela ajuda a pessoa a se locomover com confianga e a entender melhor as demandas

advindas do nosso modo de viver urbano e letrado.

Fazendo uma sintese desse nticleo, podemos identificar que, para C, a lingua escrita ¢
muito importante, mais do que a oralidade e que ela estd diretamente relacionada a
inteligéncia. Na visdo de C, a inteligéncia, por sua vez, ndo se refere a conhecimentos eruditos
ou a capacidade de analisar criticamente situacdes, mas, de maneira mais simples, estd
relacionada a ter um bom desempenho em situagdes cotidianas: ser inteligente ¢ ser capaz de

agir com seguran¢a no mundo letrado, algo que a sujeita ndo se julga capaz de fazer.

Interessante perceber que o fato de ndo saber ler ou escrever de certa forma desobriga C
de julgar a si mesma em determinados contextos, como o da inteligéncia e da cultura, ja que
as considera exclusividade daqueles que pertencem ao universo letrado. A visdo que C
apresenta sobre si mesma serd abordada detalhadamente no préximo nucleo, porém podemos
adiantar uma ponto que aqui se revela: perguntamos-nos como seria sua percep¢ao da propria
inteligéncia e cultura se soubesse ler e escrever. A condi¢do de analfabetismo, juntamente
com as condi¢des materiais de C, que ndo lhe possibilitam pleno acesso a elementos culturais,
lhe permitem, com certo conforto, dar explicacdes sobre inteligéncia e cultura nas quais a
sujeita, por ndo saber ler e escrever, nao se implica a impedindo de olhar criticamente e em

profundidade para os elementos que compdem sua realidade social.

Niucleo 4: Autoimagem: o contraste entre a inteligéncia que permeia suas acdes e a visao

de que “nio sabe nada”.
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Para discutir o quarto e ultimo ntcleo construido, convém apresentar brevemente as
impressdes que tivemos de C durante o encontro para a realizacdo da dindmica
conversacional. Embora elementos dessa caracterizagdo possam ser percebidos em suas falas,
alguns detalhes podem ficar restritos a percepcdo do pesquisador, aquele que vivenciou o
encontro com o sujeito. Cumpre-nos dizer que, a principio, foi um desafio encontrar, na
cidade de Sao Paulo do século XXI, um sujeito ndo alfabetizado ao ponto de ndo assinar o
proprio nome. Alguns contatos foram feitos, sem sucesso, e algumas negativas foram
recebidas com a justificativa de que ndo havia nada de bom para contar, que ndo se saberia
responder as questoes propostas. O contato com C foi feito por telefone, por meio da
indicacdo de um familiar da sujeita e ela prontamente aceitou o convite para participar da
conversa. O encontro foi marcado para uma data proxima, em sua residéncia, na periferia da
cidade, na qual ela nos recebeu, demonstrando tranquilidade e seguranga durante toda a
interagdo. Logo contou que estava acostumada com esse tipo de trabalho académico, ja que
familiares seus eram graduados e ja tinham realizado trabalhos semelhantes. Sua simpatia,
firmeza de opinido e clareza de argumentagdo marcaram a interacdo e sua historia de
superacao, juntamente com suas ideias sobre os direitos da mulher nos surpreendeu. Era certo
estarmos diante de uma mulher inteligente e bem articulada. O conteido do Nucleo 4 nos
afeta na medida em que nele C demonstra uma visao de si que contraria diametralmente nossa

impressao até entdo construida sobre ela.

O indicador Visdo de si: quem ndo lé ndo tem importancia nenhuma, ndo sabe nada
apresenta diversas falas de C com relagdo a si mesma ou com relagdo a pessoas que nao
sabem ler ou escrever. Expressdes como burro, ndo sabe de nada, ndo tem inteligéncia
nenhuma podem ser encontradas. Selecionamos o trecho abaixo por esbogar uma sintese das

ideias de C sobre as pessoas nado alfabetizadas, entre elas, a propria C.

Ndo acho importincia nenhuma na pessoa que ndo sabe ler, ndo sabe
escrever, ndo sabe de nada, tanto faz ta aqui como td ali, ndo sabe nada,
ndo sabe onde é que td. Se sente uma pessoa perdida, entendeu? Onde
chega se sente perdida. Ndo sabe onde td. Que inteligéncia é essa? Uma
pessoa que... leva a vida porque Deus quer, né? Mas que... pra onde vai
ndo sabe. Ta sempre perdido.

Nesta fala, a sujeita apresenta coeréncia com sua visdo de inteligéncia que explicitamos
no Nucleo 3, ligada ao sucesso em situacdes didrias mediadas pela leitura e escrita. De fato,
seguindo o proprio critério, C ndo considera a si mesma uma pessoa inteligente, no entanto,

suas reflexdes a revelam como uma pessoa que ¢ capaz de entender as perguntas que lhe sdo
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feitas, de respondé-las com facilidade, de maneira articulada e coerente, uma pessoa que
expde sua opinido e ¢ capaz de justifica-la e que revela interpretacdes bem articuladas sobre a
vida e a sociedade. Contraditoriamente, ela, no entanto, ndo v€ estas habilidades como
importantes, como reveladoras de uma inteligéncia, ao invés disso, nesse ponto, reproduz o

discurso cotidiano, dominante.

Como exemplo podemos citar suas opinides sobre os direitos da mulher, sua
determinagdo em mudar-se para a zona urbana, em trabalhar em uma fabrica e também em
mudar-se para Sdo Paulo, em busca do tratamento médico que necessitava. Vale ressaltar que
nas situagdes descritas, C encontrou resisténcia do marido, sendo necessarias diversas
negociacdes e argumentagdes para que o mesmo passasse a apoid-la. Abaixo um trecho no
qual a sujeita narra como convenceu o marido de que ela também poderia trabalhar em uma

fabrica.

Toda vida eu pegava pra conversar com meu marido dentro de casa, tinha
hora que eu ficava nervosa, com isso né? E ele “ndo, na firma so tem mais
é homem, o que que vai fazer um monte de mulher la?” E eu digo “e
homem é bicho? Por acaso homem é bicho? Porque se homem fosse bicho
eu ndo tinha me casado com homem, eu ndo ia me casar com bicho, eu
ndo té doida! Eu ndo vivo com vocé? E por que a vida da mulher ndo pode
ser igual a vida do homem?

Na sua historia de vida, os grandes pontos de mudanca foram determinados por atitudes
de C, como quando convence o marido a deixar a fazenda, j& com o intuito de proporcionar
aos filhos a educagdo escolar que ela nunca teve. Na cidade comeca a trabalhar, mesmo contra
o desejo do marido, e, na mudanga para Sdo Paulo, C também tem um papel preponderante,
convencendo-o a acompanha-la. Em todos esses momentos descritos por C observamos seu
pensamento bem articulado, sua visdo de futuro, a forga de suas ideias e de sua argumentagao.
No trato como o marido, ela conta como foi, aos poucos, mudando ideias preconceituosas que
ele tinha sobre as mulheres, como o convencia a tomar determinadas decisdes que,
posteriormente, revelavam-se acertadas para toda a familia. Neste ponto observamos que sua
atividade social revela uma pessoa diferente daquela dependente e temerosa que C nos relata.
Tais sentidos, embora contraditérios, convivem internamente, e, quando solicitada a falar
sobre si, a significagdo mobilizada ¢ a da incapacidade, da falta de inteligéncia. Para melhor
compreender tal fato, convém analisar o histdrico discurso midiatico e oficial a respeito das
pessoas analfabetas, sobre o qual ja versaram Ferraro (2010), Ferreiro (2002), Freire (2001a),

Ribeiro (2010), entre outros autores.
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A titulo de ilustracdo citamos um comentario feito por Kleiman apods apresentar
diversos trechos publicados em jornais brasileiros desqualificando as pessoas nao

alfabetizadas. Segundo ela,

A metafora do analfabetismo como elemento cerceador da liberdade e
sobrevivéncia é comum nas campanhas publicas e privadas em prol da
alfabetizacdo universal. Recentemente, por exemplo, uma propaganda
televisiva apresentava o analfabeto na figura de um homem com as maos
atadas, dentro de um carro que lentamente ia submergindo num lago e que
ndo conseguia, apesar de suas tentativas desesperadas, se livrar de suas
amarras para se salvar, enquanto uma voz comparava explicitamente o
retrato desse homem com a luta do analfabeto para sobreviver na sociedade
brasileira (KLEIMAN, 2006, p. 37).

O trecho nos auxilia a entender porque prevalece, para C, uma visdo de si mesma
incapacitante, ainda que o relato de sua experiéncia de vida nos revele o contrario. O seu
discurso, por exemplo, embora contenha elementos importantes como boa fluéncia, sinteses e
argumentacdes, ndo ¢ marcado pela estética gramatical, ao contrario, ¢ permeado por erros de
concordancia, de pronuincia, marcas regionais € sob o ponto de vista formal, pode ser
criticado. No pensamento cotidiano estd arraigado o fato de que um bom discurso deve
apresentar corre¢do gramatical desvalorizando aqueles que se desviam desse padrdo, como € o

caso de C.

A inteligéncia de C ¢ evidente e em seu relato ela nos mostra isso a todo o momento,
porém, ndo foi na escola que essa inteligéncia foi adquirida ou desenvolvida. A histéria de C
nos convida a desafiar a supervalorizacdo da educacdo formal como Unica e maior fonte de
capacidade critica e erudicdo. Embora C ndo se sinta capaz de pegar um Onibus sozinha, ¢
capaz de compreender a construcdo do papel da mulher na sociedade e de falar sobre ele de
uma maneira que, por certo, algumas pessoas alfabetizadas ndo seriam capazes. Seus
conhecimentos advém das perejivanies, das situagdes dramaticas, das colisdes enfrentadas e
da maneira como as significou, pois, como afirma Vigotski, ndo sdo os fatores externos em si
que determinardo a producdo dos sentidos, mas os fatores externos refratados pelo prisma das
perejivanies (VIGOTSKI, 1994’ apud VERESOV, 2012). Sua capacidade critica ndo foi

desenvolvida porque leu determinados livros — relagdo que aparece muitas vezes entre 0s

' VYGOTSKY, L. S. The problem of the environment. In: J. Valsiner & R. Van der Veer (Eds.), The Vygotsky reader (p.
347 - 348). Blackwell, 1994.
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autores com ideias aderentes a vertente autdbnoma do letramento — mas porque teve

experiéncias marcantes significadas com base em sua historicidade e sua particularidade.

Por ser um instrumento tdo presente em atividades diarias, ¢ comum supor que as
pessoas necessariamente precisam da leitura para realizar algumas atividades que C nos
aponta que, na verdade, elas ndo precisam. Um exemplo que C nos relata com bom humor ¢ o
bolo que fez sem utilizar receita, de certa forma banalizando esse instrumento quando
comenta “(...) ‘60 minha filha, vocés como sdo boba, eu faco bolo precisa computador,
precisa receita, precisa nada!’ tda tudo na minha cabeca”. Assim como no caso do bolo,
nossa hipdtese ¢ que também outras atividades diarias poderiam ser realizadas por C com
maior autonomia, como tomar Onibus ou fazer compras, mas nio o sdo pela maneira como ela
significa o excesso de cuidado dos familiares, o que ¢ compreensivel, pela satide debilitada
que sempre teve, e também pela complexidade que uma cidade como Sao Paulo impde, sendo
comum a pessoas de idade avangada, mesmo alfabetizadas, que os filhos as acompanhem em

determinados locais, como consultas médicas, por exemplo.

Ao investigar sua relagdo com o conhecimento, C nos aponta a televisdo como uma de
suas fontes, porém, ndo sem critica-la, dizendo que ndo gosta dos programas de
entretenimento. Assiste apenas ao telejornal, afirmando “(...) o jornal eu assisto porque eu
gosto de saber, de assistir o que td acontecendo no mundo”. Dai destacamos duas
pontuacgdes: 1) a televisdo, presente de forma maciga nos habitos dos brasileiros, pode ser um
meio legitimo de obtencdo de informagdo e ii) apenas assistir ao telejornal ndo garante ao
sujeito a capacidade de olhar criticamente o mundo, assim como a leitura de livros também
ndo. Explicitar essa complexa trama ¢ parte do objetivo deste trabalho, que visa desconstruir a
imagem de que a leitura, com seus beneficios intrinsecos e independente das condi¢des

sociais, empodera automaticamente o individuo que dela toma parte.

Retomamos aqui, juntamente com Ferrero, nossa convic¢do de que “[...] a alfabetizacao
ndo ¢ um luxo nem uma obrigagdo; ¢ um direito” (2002, p. 38), assim, com as reflexdes aqui
postas, ndo queremos dizer que o analfabetismo ndo afetou C, nem deixamos de admitir que
no modelo social atual ¢ fundamental dominar a tecnologia da lingua escrita e, para além do
seu valor instrumental, ¢ direito de todo sujeito apropriar-se de maneira plena do
conhecimento produzido pela humanidade e que a lingua escrita tem papel fundamental nisso.
Questionamos, no entanto, a desvalorizacdo da oralidade como fonte legitima de producdo e
transmissdo de conhecimento e cultura, bem como a elitizagdo das formas culturais, que

menosprezam as manifestagdes culturais populares menos eruditas, fortemente marcadas pela
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oralidade. Criticamos também a maneira como os sujeitos ndo alfabetizados, € mesmo os
menos escolarizados, sdo caracterizados socialmente, como sujeitos de segunda classe, sem
autonomia, sem poder de decisdo, sem capacidade critica, legitimando a ideia de que s6 ¢
inteligente e culto o sujeito escolarizado e que partilha dos costumes socialmente valorizados

por uma elite social e intelectual.
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Capitulo 6: Consideracdes finais

Todo o trajeto do presente trabalho foi percorrido com o objetivo de nos aproximarmos
dos sentidos constituidos sobre a leitura e a escrita pelos sujeitos participantes da pesquisa.
No presente capitulo, a titulo de consideragdes finais, nosso objetivo ¢ alcancar interpretacdes
mais totalizantes ao discutir os nucleos de significagdo construidos para os trés sujeitos,
articulando os sentidos desvelados, em busca de expandir a producdo de conhecimento e
construir teorizagdes que gerem novas zonas de inteligibilidade para o objeto que aqui

examinamos: a lingua escrita.

Nao pretendemos com este estudo apresentar conclusdes generalizdveis, no sentido
daquelas possiveis via método quantitativo, porém acreditamos que dentro da relagao dialética
parte/todo, o singular ou a parte contém o todo e seu estudo é capaz de revelar aspectos do
todo, que podem, via teorizacdo, produzir ou ampliar a inteligibilidade do objeto. No mesmo
sentido, as teorizagdes aqui tecidas, levando em consideragdo os trés sujeitos de pesquisa, nao
pretendem apresentar comparagdes com valor heuristico, mas articular diferentes aspectos das

relacdes possiveis entre os sujeitos e a lingua escrita.

Partindo da concepcao que os sujeitos tém sobre a lingua escrita, podemos afirmar que
ler e escrever sdo habilidades consideradas importantes e cuja fluéncia ¢ motivo de distingao
entre as pessoas. A linguagem escrita ¢ considerada mais importante que a linguagem oral,
requer maior formalidade, tem menor poder de adaptacdo e ndo admite erros. A valorizagao
de caracteristicas funcionais e utilitarias sdo mais presentes no discurso das sujeitas que
utilizam menos a linguagem escrita (B e C). O sujeito A embora reconhega as caracteristicas
utilitarias, expande sua concepgdo incluindo a lingua escrita entre os elementos capazes de
ampliar horizontes pessoais, proporcionando aqueles que dela tomam parte ter diferentes
percepcoes sobre a vida e o mundo. A lingua escrita aparece também como mediadora entre o
sujeito e objetos culturais variados, como livros, revistas, jogos, programas de televisdo, etc.
Um ponto ¢ comum aos trés: a lingua escrita ¢ dificil de ser adquirida e maneja-la

corretamente ¢ uma tarefa da qual pode-se acabar desistindo.

A concep¢do predominante para os sujeitos de pesquisa ¢ aquela que também
predomina no cotidiano, relacionada ao modelo autdnomo de letramento. Essa concepgao ¢é
observada nas sujeitas B e C e mais sutilmente em A, que, por ter uma relagdo mais profunda
com a lingua escrita, expande sua concep¢ao para além dos dominios do letramento

autdbnomo, embora também se apresente em sua fala elementos presentes nessa concepgao. A
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concepgdo auténoma pressupode a superioridade do letramento escolar em detrimento a outras

esferas sociais de letramento, bem como da lingua escrita sobre a oralidade.

Nessa perspectiva, tornar-se letrado, conforme os moldes escolares, ¢ um grande divisor
de aguas, capaz de promover desenvolvimento cognitivo, liberdade individual e progresso
econdmico (STREET, 1984). Tanto ¢ assim que os sujeitos B e C, que ndo conseguiram se
apropriar da lingua escrita ou ndo o fizeram de maneira plena acreditam serem eles mesmos
os culpados pelo proprio fracasso, ndo dividem com o estado a responsabilidade por sua
condi¢do e reproduzem o discurso da meritocracia, do esfor¢o proprio. Essa concepgao
dominante se impdem aos sujeitos na medida em que tem seu cerne no modo de producao
capitalista e estd legitimada em diversas instancias como a escola, a midia, o mercado de

trabalho, sendo reproduzida até mesmo por aqueles que dela se prejudicam.

Como afirma Ferraro (2008), a ideologia predominante torna dificil para o povo
acreditar que o estado tem dividas para com eles e assim reivindicar seu pagamento. A escola,
por exemplo, ao invés de desconstruir esse modelo, estd, ela mesma, nele inserida, como
podemos constatar em politicas instituidas que promovem a competitividade, como
pagamento de bonus para escolas com melhor desempenho ou pela fixagdo, em local visivel,
da nota obtida pela escola no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb), por

exemplo.

Pautada pela competitividade e pela meritocracia a escola também ndo demonstra estar
preparada para receber os alunos provenientes de comunidades com baixo indice de
letramento. Sua forma de trabalhar com a lingua escrita ¢ diferente da forma como tais
criangas a entendem e a manipulam em seu cotidiano. As experiéncias das criangas revelam
que a escrita ¢ uma forma de comunicagdo tdo flexivel quanto a fala, estd presente nos
anuncios do supermercado do bairro, nas placas e letreiros dos estabelecimentos comerciais,
nos bilhetes utilizados para recados informais em casa, na receita anotada pela mae as pressas
durante um programa de televisdo. Para tais criancas, a escrita ¢ a fala materializada.
Materiais escritos mais sofisticados ndo fazem parte do seu cotidiano, as histérias contadas
geralmente ndo estdo nos livros, mas nas tradi¢des orais e, mesmo quando provém de livros,
importa mais o sentido da historia do que sua métrica, como foi escrita, por quem, etc. Ja para
a escola, a escrita ¢ um sistema sofisticado, imutavel, hermético, estético e com regras pré-
definidas. S6 pode usé-la aquele que dela se apropriar e para que isso acontega ela ¢
fragmentada em diversos pedagos que devem ser apreendidos pelo sujeito. Do texto vivo e

utilitario, sobram as silabas, a familia das vogais e das consoantes e as frases com significados
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muito distantes da realidade para treinar cada uma dessas familias, como, por exemplo, Dalila
deu o dedal a Dario. A frase, que foi por nés inventada a titulo de exemplo, mas que
certamente esta a altura de figurar em diversos materiais didaticos, ¢ composta por dois nomes
proprios incomuns € um por um objeto muito provavelmente desconhecido pela maioria das

criangas.

O artificialismo e a busca excessiva pela corre¢do faz com que a leitura e a escrita
sejam dificeis de aprender, sobretudo por sujeitos provenientes de comunidades de baixo
letramento, mas ndo so por eles. Os exercicios s30 mecanicos, repetitivos, pouco interessantes
e, por vezes, sdo introduzidas pegadinhas para verificar se o aluno estd prestando atencao ao
que de fato deveria. O erro acaba sendo punido com reprimendas e com a exigéncia de

repeti¢do da tarefa, até que a mesma seja completada.

Quando se buscam saidas para as situagdes acima descritas, ecoam na escola algumas
concepgdes como as que trataremos a seguir. Uma delas, corrente em ambientes educacionais
e reforcada no cotidiano, ¢ a de que a escola deve promover o gosto pela leitura. Uma
variagdo dessa concep¢do, quase tdo forte quanto, prega a promog¢do do habito de ler. Tais
concepgdes, advindas da forma autdnoma de entender o letramento, trazem consigo crengas ja
discutidas no presente trabalho, a saber, a de que o brasileiro ndo 1€, que a leitura por si s
eleva a capacidade critica do aluno, que os contetdos legitimados socialmente — como os
saberes escolares e as leituras eruditas — sdo superiores a outros tipos de conhecimento e que
as manifestacdes culturais legitimas sdo aquelas da classe dominante, sendo a literatura uma
delas (ABREU, 2010; BRITTO, 2010; COLELLO, 2007; KLEIMAN, 2006; STREET, 2014;
TFOUNI, 2010).

Tais crengas embasam os esfor¢os mobilizados na escola na implantacdo de campanhas
que pretendem, quase que a forga, implantar o gosto ou habito de leitura, em detrimento aos
demais saberes, curriculares ou ndo. Concordamos com Machado (2012) quando afirma que ¢
somente o gosto, prazer, entusiasmo e paixdo que ddo a sustentacdo necessaria para elevar a
leitura a um patamar que ultrapasse a obrigacdo ou a funcionalidade, mas, a nosso entender,
em sentido estrito, ndo sdo tais campanhas que transformardo a relacdo dos alunos com a

leitura.

Nos apoiamos em Gonzalez Rey (2006), quando afirma que aprender ¢ um processo de
producdo subjetiva de carater singular, assim, acreditamos que ndo deve ser objetivo do
processo de escolarizagdo impingir os gostos que terdo os alunos, tanto pior privilegiando

apenas um deles, a leitura. O carater subjetivo da aprendizagem ¢ o que da condigdes para que
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o aluno crie relagdes afetivas com diferentes tipos de saber, tanto por aqueles que diretamente
envolvem a lingua escrita, quanto por outros, como o desenho, o esporte, a matematica, etc.
Esse processo de subjetivagdo ocorre por meio de perejivanies, que, sem duvida, ocorrem na
escola, mas também em outras esferas sociais e que irdo constituindo o sujeito de maneira
que, criancas da mesma classe, da mesma idade e com o mesmo professor poderdo fazer

escolhas completamente distintas.

Situacdo semelhante decorre com relagdo a promogao do habito de ler. Além de também
priorizar a leitura em detrimento a outros tipos de conhecimento, quando usa a palavra habito
a escola depde contra sua propria proposta, pois habito, segundo o dicionario Michaelis
(2008), ¢ definido como uma inclinacdo para agir constantemente de certo modo, uma
maneira de pensar, sentir ou agir, adquirido por repeticio e tornado em grande parte
automatico, por exemplo, ao atravessar a rua temos o hébito de olhar para os dois lados. Ao
relacionar a leitura com o habito estariamos reduzindo-a a uma pratica irrefletida,
automatizada, restrita as suas caracteristicas apenas funcionais e, por certo, ndo ¢ esse o
intuito da escola quando se propde a desenvolver o habito de ler. Ler por habito ¢ ler a bula de
um remédio ou o letreiro de um 6nibus. Ademais, como afirma Machado (2012), um hébito,

logo que ndo ¢ mais necessario ¢ rapidamente esquecido, abandonado, substituido por outro.

Tao equivocados quanto os fins estdo os meios utilizados para promover tanto o gosto
quanto hdbito. Curioso ¢ que gosto e habito, sendo tdo distintos, sdo supostamente
promovidos da mesma forma, por meio de indica¢do de leituras obrigatorias, andlises de
textos fragmentados, questionarios nos quais deve-se identificar o que o autor quis dizer, sem
que se crie intimidade, rela¢do, implicagdo com o texto, sem que o leitor tenha um papel ativo

nessa relagao.

Diante do exposto, acreditamos, entdo, que o papel fundamental da escola, que de fato
impacta nas praticas de leitura do aluno, ¢ o de promover uma relagdo positiva entre o aluno e
o saber. E preciso que a escola promova e que o aluno desenvolva uma relagio positiva com a
dindmica da aprendizagem em si, processo que vai acontecer mediado pela histdria do sujeito,
pela historia de seu encontro — sempre ativo — com as mediagdes sociais; incluindo a escola;
espaco social privilegiado para gestar perejivanies, que marcam o sujeito tanto positivamente
quanto negativamente, possibilitando a criagdo de novos sentidos. A boa relagdo com o saber
abrange todas as areas do conhecimento e envolve movimentos ativos de pesquisa, de analise,

de sintese e superagdo. O aluno deve ter condi¢des, objetivas e subjetivas, para desenvolver o
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desejo de estudar, de aprender, de saber e nessa busca sera necessario mobilizar recursos,

também objetivos e subjetivos, sendo a lingua escrita um dos principais deles.

Desenvolver uma relagdo positiva com o saber envolve ndo apenas a dimensdo
cognitiva, mas, marcadamente a dimensdo afetiva. Leite (2013) em suas pesquisas sobre o
dominio afetivo nos processos de ensino-aprendizagem destaca que o afeto muitas vezes
aparece distorcido, sendo associado a manifestacdes de carinho do professor para com o
aluno, mas alerta que o que estd em discussdo, na verdade, ¢ que, com a mediacdo do
professor, ¢ possivel mobilizar ou fortalecer uma relagcdo de afeto entre o aluno e o objeto da
relacdo, nesse caso os conteudos escolares. Segundo Leite (2013, p. 51, grifo do autor), o
sucesso da aprendizagem relaciona-se com “[...] um processo em que o aluno apropria-se
cognitivamente do conteudo, mas também caracterizado por um vinculo de ‘aproximacao’, ou

seja, um vinculo marcado por impactos afetivamente positivos no aluno.”

Para promover essa aproximacao entre o aluno e o respectivo conteudo, atividades bem
escolhidas e adequadamente desenvolvidas sdo fundamentais (LEITE, 2013); em suma, como
afirma Gonzalez Rey (2006, p. 37), “[...] aprender é toda uma produgdo subjetiva cuja
qualidade ndo est4 definida apenas pelas operagdes logicas que estdo na base desse processo”.
Dizendo entdo, em termos coloquiais, a escola deve empenhar seus esfor¢os para que o aluno

adquira gosto pelo aprender.

Sabemos, no entanto, que o aluno sé aprende se quer aprender, se existe nele uma
mobilizagdo para isso (CHARLOT, 2005; PARO, 2010), assim, temos que buscar formas de
levar o aluno a querer aprender. J4 mencionamos repetidas vezes o cardter mecanicista e
artificialista que predomina no ensino da lingua escrita e como ele vai, aos poucos, minando o
desejo do aluno de ser um leitor e/ou um autor de textos. Tal carater coaduna com a
observagdo de Gonzalez Rey (2006) que alerta para o fato de, nos modelos de aprendizagem,
ndo se considerar o aprender como um ato de producdo permanente de conhecimento e sim
como um ato de reproducgdo, que envolve a transmissdo aos alunos de um mundo feito, de
conhecimentos acabados, os quais ele deve mecanicamente reproduzir. Segundo esse autor,
epistemologicamente, essa visdo tem trés decorréncias negativas: a associagdo entre
conhecimento e objetividade, a exclusdo do erro como um momento do conhecimento e a
ideia de conhecimento como algo terminado. Tais decorréncias epistemologicas tem, por sua
vez, decorréncias praticas, pois se traduzem na apatia dos alunos frente a transmissao

mecanica de um conhecimento que ja estd pronto para ser absorvido e reproduzido.
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Uma superagdo dessa visdo, segundo Gonzalez Rey (2006), passa por trés pontos, a
saber: a superac¢do da ideia de conhecimento despersonalizado; a importancia da reflexdo e da
producdo de ideias como momento central da aprendizagem e a necessidade de entender os
contetidos educacionais dentro de sistemas, conjuntos mais abrangentes nos quais 0s
conhecimentos vao se interconectando; ou seja, “[...] € um modelo de aprender que deve
orientar nossas representagdes tedricas sobre aprendizagem.” (GONZALEZ REY, 2006, p.
33).

Sobre as primeiras aprendizagens da crianga, o autor afirma

A crianga, quando aprende as palavras, deve ser colocada em situagdes de
inventar palavras, de imaginar palavras em diferentes contextos, de trazer
fantasias associadas as palavras, de construir familias de palavras. Os
numeros devem ser compreendidos, ndo repetidos, para o que podem ser
apresentados exercicios muito variados, que estimulem a imaginacdo e a
atividade reflexiva da crianga (GONZALEZ REY, 2006, p. 32).

Ou, como propde Soares (2004), deve-se pensar a alfabetizagdo na perspectiva do

letramento, uma vez que a

[...] entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita
ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema
convencional de escrita — a alfabetizagdo — e pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento (SOARES,
2004, p. 14, grifos da autora).

Assim, estamos propondo que aprender tenha um carater criativo, personalizado, critico,
investigativo e integrado, fundamentado em uma relagdo positiva com o saber, desde as
primeiras experiéncias da crianga na escola e que o carater formal, a corre¢do, o bom
desempenho nas avaliagcdes formais ndo sejam os principais ou Unicos norteadores da

aprendizagem.

Acreditamos que, quando criamos condi¢des para que o aluno se constitua como um
sujeito em constante busca pelo conhecimento e pelo autoconhecimento, um aluno avido por
entender o mundo, por aventurar-se nele sob diversos prismas, seja pela arte, pelas ciéncias
humanas ou exatas, teremos um aluno que espontaneamente buscara a lingua escrita e nela
encontrard uma verdadeira expansdao de horizontes, seja nos livros didaticos, técnicos, nos
manuais, seja na literatura, assim, “[...] o fato de tornar-se sujeito do processo de

aprendizagem implica leitura” (GONZALEZ REY, 2006, p. 41). Entendemos que a lingua
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escrita compreende dois dominios, sendo um funcional, instrumental, de fundamental
importancia para a sociedade grafocéntrica na qual estamos inseridos e um segundo dominio,
aquele que permite o acesso a elementos da cultura humana, que coloca o sujeito em contato
com as objetivacdes genéricas para-si, ou seja, a arte, a filosofia, a politica, etc. Durante os
anos iniciais da escolarizagdo, o professor ¢ o mediador privilegiado entre o aluno e as
producdes humanas. Com o desenvolvimento de sentidos que aproximam o aluno e o saber, a
mediacdo privilegiada para acessar as produgdes humanas passa a ser a lingua escrita, por
meio da leitura e producdo de conhecimento. Quando esse processo se completa, temos um

verdadeiro leitor/autor constituido.

Entendemos, no entanto, que as produ¢des humanas como a cultura, a ciéncia, ndo sao
acessadas apenas por meio da lingua escrita e que pode ser proprio do sujeito o predominio de
outro tipo de aproximacio, como, por exemplo, o teatro ou a musica. E nesse sentido que
criticamos, durante o desenvolvimento do presente trabalho, as visdes fracas ou autbnomas de
letramento, de cardter salvacionista, que excluem outras manifestagdes culturais das
possibilidades de humanizacdo atribuindo um carater ilusério ao letramento, como capaz de

solucionar todos os problemas.

Como afirma Freire (2011, p. 47) “E possivel que em certas areas rurais, em fungdo do
maior nivel de oralidade, os grupos populares prefiram ouvir as estorias de seus companheiros
da mesma zona em lugar de lé-las. Nao havera nisso mal algum.” Ainda que estejamos
inseridos numa cultura predominantemente urbana, tal afirmacao se faz relevante ainda hoje,
para aqueles que sdo pertencentes a comunidades com predominio da oralidade. Mesmo no
ambiente urbano e letrado, pelo carater personalizado, subjetivo da aprendizagem, podemos
ter sujeitos que encontram em expressdes que ndo sao predominantemente letradas como a
danga, ou a pintura, por exemplo, sua maneira de transformar e ser transformado pelo mundo
e nada hd de errado nisso, se a condicdo mais importante, que ¢ o desejo de aprender, de
saber, de entender o mundo estiver presente, ou, novamente nas palavras de Freire (2011), se
se fizer presente a leitura do mundo, que sempre precede a leitura da palavra e que sempre a

transforma.

“Cada individuo aprende a ser homem. O que a natureza lhe d4 quando nasce nao lhe
basta para viver em sociedade” (LEONTIEV, 1978, p. 267). Leontiev reafirma que o homem
humaniza-se apenas ao tomar parte daquilo que foi alcangado por meio do desenvolvimento
historico da humanidade. Tal desenvolvimento historico, iniciado quando o homem passou a

utilizar sua capacidade de significar e com isso transformar o mundo a sua volta, foi
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responsavel pela constituicdo do ser humano. A escrita corresponde a um dos elementos de
significagdo mais sofisticados desenvolvidos pelo homem, mas, antes e mais importante do
que ela, estd a linguagem oral. Acreditamos que o grande salto qualitativo da espécie humana
aconteceu com o desenvolvimento da linguagem oral que, combinada com o relacionamento
social, ¢ capaz de integrar um novo ser humano na cultura que foi desenvolvida por aqueles
que viveram antes dele e desenvolver as fungdes psiquicas superiores. Sem duvida o
surgimento da escrita significou mudangas qualitativas na produ¢do humana, mas rechagamos
a tese de que ela seja a grande responsavel pelo processo de humanizagdo. Atribuimos esse
mérito a capacidade de significar e transformar o mundo, marcado, principalmente pela
linguagem oral, juntamente com o convivio social com outros seres humanos e a oportunidade
de transitar por diversos espacos culturais. Nao estamos alheios ao fato de que a lingua escrita
contribui com formas sofisticadas de significagdo, mas ndo podemos atribuir a ela, por si s6, o
desenvolvimento das caracteristicas tipicamente humanas ou das fungdes psicologicas

superiores.

Se a humanidade ¢ construida, também a escola, que criticamos acima, ndo se constitui
em uma entidade imaterial que controla engrenagens invisiveis, mas ¢ uma instituicao
materializada em seus atores, que sdo os professores, alunos, equipe gestora e aqueles que
pensam suas politicas, representantes do poder publico. Sendo assim a escola ndo tem defeitos
por natureza, mas esses sdo frutos de uma construcao histdrica e social. Nessa construcao
historica e social, sabemos que educar também ¢ exercer poder, impor valores de uma
ideologia dominante, que reforcam desigualdades e garantem estabilidade na estrutura social

desigual necessaria na sociedade capitalista.

Contraditoriamente, a escola educa para transformar, mas também educa para manter o
poder estabelecido. Exercer poder requer que alguém detenha o poder para exercé-lo perante
outro (PARO, 2010; DEMO, 2002); Demo (2001), entretanto, nos alerta para o fato de que
ndo podemos supor dicotomias estanques entre os que mandam e os que obedecem, uma vez
que “[...] quem manda precisa de quem ¢ mandado, o que permite a este certa margem de
manobra e, em algumas circunstancias, virar o jogo” (DEMO, 2001, p. 29). Assim, a escola
autoritaria e artificial contém a sua negagdo, por meio da resisténcia de seus atores sociais,

incluindo ai a possibilidade de sua transformacao.

Nesse mesmo campo de contradi¢des sociais encontra-se o cotidiano dos sujeitos de
pesquisa, evidenciando que sua posicao de classe, seu poder aquisitivo, os elementos culturais

presentes no entorno se configuram como fatores determinantes da relacdo que os sujeitos irdo
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manter com a lingua escrita. Observemos o caso de A, por exemplo. O sujeito apresentou uma
trajetoria escolar marcada por lembrangas negativas, de dificuldades e pouco envolvimento
afetivo com a escola, porém, em seu ambiente familiar teve experiéncias afetivas relacionadas
com a lingua escrita que o constituiram um leitor intensivo. Além disso, estiveram presentes
elementos materiais que lhe proporcionaram uma implica¢do forte com o saber, como os
gibis, revistas, seriados, jogos com os quais teve contato e nos quais a leitura foi se
configurando como um elemento cada vez mais importante, porta de acesso para temas de

interesse.

O caso de B se assemelha com o de A em relacdo as lembrangas escolares, mas se afasta
diametralmente a medida que desvelamos suas condi¢des materiais, o incipiente letramento
dos pais, a inexisténcia de contato com materiais escritos e com elementos culturais no
entorno, tanto na infancia quanto na vida adulta. Se para A ser leitor ¢ um elemento positivo
constitutivo de sua subjetividade, algo que o identifica, para B a leitura ¢ um instrumento
funcional dificil de manejar e suas significacdes sobre si sdo marcadas pelo fracasso, pela
inseguranga de agir perante o mundo, pela dificuldade em superar determinadas situagdes, ou
seja, por uma visdo diminuida de si. Caso parecido ¢ o de C, que também se sente diminuida
por ndo ter acesso a lingua escrita. Em seu caso, além da auséncia de condigdes materiais,

encontra-se presente um novo elemento: a questdo do género.

Segundo Leite (2013, p. 115) pesquisas demonstram que as “[...] habilidades basicas de
leitura e escrita estdo muito desigualmente distribuidas na populacdo e que tal desigualdade
estd associada a outras formas de desigualdade e exclusdo social”. Se, para C, foi fato de ser
mulher que, em grande parte, impossibilitou sua alfabetizacdo, pertencer a uma classe nao
favorecida socialmente também determina os caminhos percorridos em dire¢do ao dominio
pleno da leitura e da escrita. Ser mulher, ser pobre, ser negro, ser homossexual pode
significar, salvo excecdes, ser menos letrado, ter menor tempo de escolaridade, ou, mesmo
tendo escolaridade suficiente, ter piores condigdes no mercado de trabalho. Assim, cabe a nds
evidenciar aqui que melhores indices de letramento, que leitores e escritores de maior
qualidade poderao emergir @ medida que as desigualdades sociais — geradas no modo de
producdo capitalista — sejam diminuidas, possibilitando ao sujeito elevar-se acima da

cotidianidade.

Também as caracteristicas do mercado de trabalho sdo dadas pelo modo de producdo
capitalista. Segundo Braga (2013), o mercado de trabalho brasileiro atual encontra-se

fortemente marcado pela terceirizacdo, privatizacdo e financeirizagdo do trabalho tendo como
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consequéncia postos de trabalho cada vez mais precarios, caracterizados por baixos salarios, o
sempre presente risco de desemprego, as longas e extenuantes jornadas nas quais se exige
vestir a camisa da empresa e que exaurem o trabalhador (BRAGA, 2013). O letramento,
dentro do quadro descrito, aparece como um fator a ser considerado, uma vez que se fala a
exaustdo da necessidade de qualificacdo para o mercado de trabalho, o que se reflete em
exigéncias de letramento relativamente altas para a contratagdo para funcdes simples e
mecanicas, expondo as contradi¢des presentes no modelo econdmico vigente. Segundo
Resende (2006) delincamentos do sistema econdomico de producdo tem levado a uma
abundancia de mao de obra que pode se tornar cada vez mais dificil de absorver, o que pode
alterar a ética do trabalho, uma vez que oportunidades de ascensdo tornam-se cada vez mais
improvaveis. Segundo a autora, torna-se dificil acreditar nas recompensas de um trabalho

honrado dentro dessa logica.

Nesse contexto, o letramento, em sua visdo autonoma — tecnicista, salvacionista,
elitizada —, pode atuar como elemento que encobre a realidade, pois incute nos trabalhadores a
ideia de que se estudassem mais, poderiam ascender, ocultando que, na verdade, existem
muitos poucos postos ascendidos e muitos mais postos explorados. Souza (2012) denuncia o
fato de que na classe trabalhadora ndo existe o privilégio presente nas classes médias e altas
da dedicagdo exclusiva ao estudo e a apropriagdo do capital escolar e cultural, assim, as
classes trabalhadoras fica a incumbéncia de ocupar, desde cedo, os postos de trabalho técnicos
e pragmaticos, ndo tendo o privilégio de escolha quando se trata de eleger uma profissdo ou

um posto de trabalho.

O letramento quando colocado na condicdo de catalisador da ascensdo social,
culpabiliza o sujeito pouco letrado pelo seu fracasso econdomico e se torna tanto mais cruel
quando se observa que esse mesmo sujeito, as voltas com sua jornada de trabalho, com seu
cotidiano, provavelmente ndo voltard sua atencdo para a educagdo e, se o fizer, muito
provavelmente obterd um diploma em institui¢des de ensino de baixa qualidade, o que pode

nao refletir em melhores condigdes sociais.

Segundo Souza (2012) a ascensdo social das classes trabalhadoras passa por um
extraordinario esfor¢o no sentido de combinar o emprego com a educacdo noturna, a
capacidade de poupanca e de resisténcia ao consumo imediato € a uma crenga em si mesmo €
no proprio trabalho. Por vezes ¢ por meio desse esforco extraordindrio — seja para financiar a
propria educacdo, seja para submeter-se a ser um aluno pobre e bolsista em institui¢des

privadas de ensino superior — que as camadas pobres conquistam o tdo sonhado diploma.



130

Muito embora isso nem sempre se reflita imediatamente em ascensdo social ou financeira,
constitui-se em um fato que ndo pode ser ignorado, pois proporciona ao sujeito a
possibilidade de perejivanies que nao seriam possiveis sem o contato com o ambiente
académico, independente da qualidade formal apresentada. E nesse espago de contradigdo que

a reprodugdo e a transformagdo convivem.

Como afirma Freire (2001b), sabemos que ndo ¢ a educacdo a alavanca de
transformac¢do da sociedade, mas que, certamente, ela terd importante papel nesse processo.
Demo (2005) comenta que uma das maiores expectativas depositadas na educacdo ¢ a
constru¢do de uma condi¢cdo emancipatdria que permitiria aos sujeitos superar a condi¢dao de
massa de manobra e torna-los artifices dos seus destinos. Tal expectativa pode revelar-se
fantasiosa, uma vez que tamanho impacto dificilmente pode ser alcangado com uma educacao
que tem ainda tantos limites como a brasileira. Destaca, entretanto, que o alcance de
condi¢des emancipatorias ¢ decorrente de fendmenos complexos € que ndo podemos nos
render a andlises reducionistas do tipo ou a Educa¢do promove emancipa¢do ou promove
dominagdo, revelando a necessidade de se compreender que a Educagdo “[...] ¢ no amago
fendomeno politico, porque ¢ obra de sujeitos para gestar sujeitos, ¢ sobrepor-se ao acontecer
para fazer acontecer” (DEMO, 2005, p. 22), assim, ndo se deve também superestimar o efeito

sistémico da mera reprodugdo ideologica. Como afirma Freire,

A eficécia da educacdo esta em seus limites. Se ela tudo pudesse ou se ela
pudesse nada, ndo haveria porque falar de seus limites. Falamos deles,
precisamente porque, ndo podendo tudo, pode alguma coisa. A nods
educadores e educadoras de uma administragdo progressista, nos cabe ver o
que podemos fazer para competentemente realizar (FREIRE, 2001b, p. 30).

Elaborando uma sintese do que foi levantado pela presente pesquisa podemos concluir
que, para adquirir a tecnologia da lingua escrita (alfabetizar-se) e continuar utilizando-a nas
situacdes sociais como fonte de aprendizado continuo (letrar-se) sdo necessarias certas
condi¢des materiais, sociais € subjetivas, pois, caso contrario, a vida trata de impedir que o
sujeito entre na escola ou termina por expulsa-lo dela. Se a falta de condi¢des ndo ¢ tdo grave
a ponto de expulsar o sujeito, ele permanece na escola, mas a escola ndo permanece nele, ou
seja o conhecimento ndo ¢ internalizado, ndo passa a constituir subjetivamente o sujeito, este,
entdo, passa pelos bancos escolares sem que se estabeleca uma relacdo positiva entre o ele e
os contetdos escolares, fixando-se o sujeito somente naquilo que lhe sera funcional. Embora a

maioria das escolas ainda esteja praticando uma educagdo focada da reproducdo e ndo na
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produgdo de conhecimento, alguns alunos podem desenvolver uma implicagdo positiva com o
saber apesar disso.

Essa implicagdo se constitui por meio de perejivanies, positivas ou negativas,
vivenciadas na escola ou fora dela, fortemente afetivas e ocorridas na presenca de elementos
da cultura letrada, como o convivio com pessoas que valorizam a lingua escrita, o contato
com historias contadas a partir de livros, acesso a bibliotecas e a materiais escritos diversos, a
presenca de elementos culturais em seu entorno, etc. Ter acesso ao patamar da lingua escrita
que engrandece o homem, que proporciona a ele o contato mais intimo com a genericidade, ¢

possivel quando se estabelecem condic¢des para isso, condi¢cdes materiais, afetivas e sociais.



132

Referéncias

ABREU, M. Os nimeros da cultura. In: RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no Brasil. 2. ed.
Sdo Paulo: Global Editora, 2010.

AGUIAR, W. M. J. A pesquisa em Psicologia Socio-Historica: contribui¢des para o debate
metodoldgico. In: BOCK, A. M. B.; GONCALVES, M. G.; FURTADO, O. (orgs). Psicologia
Socio-Historica: uma perspectiva critica em Psicologia. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

et al. Reflexdes sobre sentido e significado. In: BOCK, A. M. B.; GONCALVES, M.
G. (orgs.) 4 Dimensdo Subjetiva da Realidade: uma leitura socio-histérica. Sao Paulo:
Cortez, 20009.

; MACHADO, V. A pesquisa sobre atividade docente: Contribuigdes tedrico-
metodoldgicas da Psicologia Socio-Histdrica. In: LIBERALL F. C; MATEUS, E.;
DAMIANOVIC, M. C (orgs). 4 teoria da atividade socio-historico-cultural e a escola:
Recriando realidades sociais. Campinas: Pontes Editores, 2012.

; OZELLA, S. Nucleos de significacdo como instrumento para a apreensao da
constituicdo dos sentidos. Psicologia, Ciéncia e Profissdo. Online, v. 26, n. 2, p. 222-245,
2006. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/pcp/v26n2/v26n2a06.pdf. Acesso em: 13 nov.
2013.

; . Apreensdo dos sentidos: aprimorando a proposta dos nticleos de
significacdo. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Brasilia, v. 94, n. 236, p. 299-322,
jan./abr. 2013. Disponivel em:
http://rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/2271/1908. Acesso em: 25 jan. 2014.

ANDRE, M. E. D. Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus, 1995.

BOCK, A. M. B. A. Psicologia Socio-Historica, uma perspectiva critica em psicologia. In:
BOCK, A. M. B.; GONCALVES, G. M.; FURTADO, O. (orgs). Psicologia Socio-Historica,
uma perspectiva critica em psicologia. 5. ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

; AGUIAR, W. M. J. Psicologia da educacdo: em busca de uma leitura critica e de
uma atuacao compromissada. In: BOCK, A. M. B.; GONCALVES, M. G. (orgs.). 4
perspectiva Socio historica na formagdo em Psicologia. Petropolis: Vozes, 2003.

et al. Silvia Lane e o projeto do "Compromisso Social da Psicologia". Psicol. Soc.,
Porto Alegre, v. 19, n. spe2, 2007. Disponivel em:




133

http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-71822007000500018&script=sci_arttext. Acesso
em: 24 mar. 2014.

; GONCALVES, M. G. (orgs.) 4 Dimensdo Subjetiva da Realidade: uma leitura socio-
historica. Sdao Paulo: Cortez, 2009.

BRAGA, R. Sob a sombra do precariado. In: MARICATO, E. et al. Cidades Rebeldes: Passe
Livre e as manifestacdes que tomaram as ruas do Brasil. Editora Boitempo. Sao Paulo: 2013.

BRASIL. Lei no. 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educagdo e
da outras providéncias. Diério oficial da Unido, Brasilia, DF, 10. jan. 2001. Secdo 1, p.01.
Disponivel em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/leis_2001/110172.htm>. Acesso
em: 12 jun. 2014.

. Senado Federal. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: n. 9394/96.
Brasilia: 1996.

BRITTO, L. P. L. Sociedade de cultura escrita, alfabetismo e participagdo. In: RIBEIRO, V.
M. (org). Letramento no Brasil. 2. ed. Sao Paulo: Global Editora, 2010.

CARVALHO, M. P. de. Mau aluno, boa aluna? Como as professoras avaliam meninos e
meninas. Revista Estudos Feministas. Segundo semestre, 554-574, 2001. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ref/vOn2/8640. Acesso em: 01 jan. 2015.

CARVALHO, M.; MOURA; M. Homens, mulheres e letramento: algumas questdes. In:
RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no Brasil. 2. ed. Sdo Paulo: Global Editora, 2010.

CHARLOT, B. Relagao com o saber, formagdo de professores e globaliza¢do: questdes para
a educacgdo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CHAUI, M. Ideologia e educagdo. Educagdo e Sociedade. Sdo Paulo, ano 2, n. 5, p. 24 — 40,
jan. 1980.

CODO, W. O papel do psicologo na organizagao industrial (notas sobre o “lobo mau” em
psicologia. In: LANE, S. T. M.; CODO W. (orgs). Psicologia Social: o homem em
movimento. 13. ed. Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 2004.

COLE, M. Prélogo. In: LURIA, A. R. Desenvolvimento Cognitivo: seus Fundamentos
Culturais e Sociais. Sdo Paulo: Icone, 1990.



134

COLELLO, S. M. G. Alfabetiza¢do em questdo. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2004.
. A escola que (ndo) ensina a escrever. Sao Paulo: Paz e Terra, 2007.

. Alfabetizagdo e letramento: o que sera que sera? In: ARANTES, V. A. (org)
Alfabetizagdo e letramento: pontos e contrapontos. Sao Paulo: Summus Editorial, 2010.

. Alfabetizagdo: dimensdes do ler e escrever e implicagdes pedagdgicas. Online.
Disponivel em: www.ftd.com.br, 2013.

CURY, CR. J. Educacdo e contradi¢do: elementos metodologicos para uma teoria critica do
fendmeno educativo. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1989.

DELARI JUNIOR, A.; PASSOS, 1. V. B. Alguns sentidos da palavra “perejivanie” em L. S.
Vigotski: notas para estudo futuro junto a psicologia russa. 2009

DEMO, P. Solidariedade como efeito de poder. Sao Paulo: Cortez; Instituto Paulo Freire,
2002.

DEMO, P. Avaliagdo sob o olhar propedéutico. 6. ed. Campinas: Papirus, 2005.

FAILLA, Z (org). Retratos da leitura no Brasil. Sio Paulo: Imprensa Oficial do Estado de
Sao Paulo, 2012.

FERRARO, A. R. Direito a Educagdo no Brasil e divida educacional: e se o povo cobrasse?
Educagdo e Pesquisa. Sao Paulo, v.34, n.2, p. 273-289, maio/ago. 2008.

. Histdria quantitativa da alfabetiza¢do no Brasil. In: RIBEIRO, V. M. (org).
Letramento no Brasil. 2. ed. Sdo Paulo: Global Editora, 2010

.; KREIDLOW, D. Analfabetismo no Brasil: Configura¢do e génese das desigualdades
regionais. Educag¢do & Realidade. 29(2):179-200. Jul/dez, 2004.

FERREIRO, E. O passado e o presente dos verbos ler e escrever. Sdo Paulo: Cortez, 2002.



135

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982.

. A¢do cultural para a pratica da liberdade e outros escritos. 9. ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 2001a.

. A educacdo na cidade. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001b.

. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. 30* edigdo. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2004.

. A importancia do ato de ler em trés artigos que se complementam. 51* edi¢ao. Sao
Paulo: Cortez Editora, 2011.

GADOTTI, M. [orelha do livro]. In: FREIRE, P. 4 educacdo na cidade. Sao Paulo: Cortez
Editora 2001.

GALVAO, A. M. O. Leitura: algo que se transmite entre as geragdes? In: RIBEIRO, V. M.
(org). Letramento no Brasil. 2. ed. Sdo Paulo: Global Editora, 2010.

GONCALVES, M. G. (orgs.) A Dimensdo Subjetiva da Realidade: uma leitura socio-
historica. Sdao Paulo: Cortez, 2009.

; BOCK, A. M. B. A dimensao subjetiva dos fendmenos sociais. In: BOCK, A. M. B.;
GONCALVES, M. G. (orgs.) 4 Dimensado Subjetiva da Realidade: uma leitura socio-
historica. Sdao Paulo: Cortez, 2009.

GONZALEZ REY, F. La investigacion cualitativa en psicologia: rumbos y desafios. Sio
Paulo: EDUC, 1999.

. Sujeito e Subjetividade: uma aproximagao histérico-cultural. Sao Paulo:
Thomson Learning, 2003.

. O sujeito que aprende: desafios do desenvolvimento do tema da aprendizagem na
psicologia e na pratica pedagogica. In: TACCA, M. C. V. R. (org). Aprendizagem e trabalho
pedagogico. Campinas: Editora Alinea, 2006.

. Pesquisa qualitativa e subjetividade. os processos de construcio da informacgao. Sao
Paulo: Cengage Learning, 2010.



136

GRAFF, H. J. The literacy mith: Literacy and social structure In the 19th century. Nova York:
Academic Press, 1979.

. Os labirintos da alfabetizac¢do: reflexdes sobre o passado e o presente da
alfabetizagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

HEATH. S. B. What no bedtime story means: Narrative skills at home and school. Language
In Society 11, p. 49-76, 1982.

HELLER, A. Sociologia de la vida cotidiana. 4. ed. Barcelona: Peninsula, 1977.
. Teoria de los sentimientos. Barcelona: Fontamara, 1985.
. O cotidiano e a historia. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.

INDICADOR NACIONAL DE ALFABETISMO FUNCIONAL (INAF). Instituto Paulo
Montenegro e A¢ao Educativa mostram evolugdo do alfabetismo funcional na ultima década.
2001. Disponivel em http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.01.00.00&ver=por
Acesso em 18 nov. 2013.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Censo
demogrdfico 2010. Disponivel em http://cens02010.ibge.gov.br/resultados. Acesso em 07 jul.
2014.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Sintese de
Indicadores Sociais, Uma andlise das condi¢des de vida da populacdo brasileira. Estudos e
Pesquisas. Informagao Demografica e Socioeconomica. Nimero 26. 2009. Disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/sinte
seindicsociais2009/indic_sociais2009.pdf. Acesso em: 25 nov. 2014.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Sintese de
Indicadores Sociais, Uma andlise das condi¢des de vida da populacdo brasileira. Estudos e
Pesquisas. Informagao Demografica e Socioeconomica. Nimero 34. 2014. Disponivel em:
ftp://ftp.ibge.gov.br/Indicadores Sociais/Sintese de Indicadores Sociais 2014/SIS 2014.pdf
. Acesso em: 15 dez. 2014.



137

KAHHALE, E. M. S. P.; ROSA, E. Z. A constru¢do de um saber critico em psicologia. In:
BOCK, A. M. B.; GONCALVES, M. G. (orgs.) 4 Dimensdo Subjetiva da Realidade: uma
leitura so6cio-histérica. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

; SANCHES, S. Historia da psicologia: a exigéncia de uma leitura critica. In: BOCK,
A. M. B. (org.) 4 perspectiva socio-historica na formagdo em psicologia. Rio de Janeiro:
Vozes, 2003.

KATO, M. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sio Paulo: Atica, 1986.

KLEIMAN, A. B. E preciso “ensinar” o letramento? Néo basta ensinar a ler e a escrever?
Campinas: Cefiel, 2005.

. Modelos de letramento e as praticas de alfabetizacdo na escola. In: KLEIMAN, A. B.
(org). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita.
Campinas: Mercado das Letras, 2006.

. Letramento e suas implica¢des para o ensino de lingua materna. Signo. Santa Cruz do
Sul, v. 32 n 53, p. 1-25, dez, 2007. Disponivel em:
http://www.letramento.iel.unicamp.br/publicacoes/artigos/Letramento_e implicacoes Kleima
n.pdf. Acesso em: 04 jan. 2014.

. Avaliando a compreensao: letramento e discursividade nos testes de leitura. In:
RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no Brasil. 2. ed. Sao Paulo: Global Editora, 2010.

LANE, S. T. M.; CODO W. (orgs). Psicologia Social: o homem em movimento. 13. ed. Sdo
Paulo: Editora Brasiliense, 2004.

LEFEBVRE, H. Logica formal / logica dialética. 6. ed. Rio de Janeiro: Civiliza¢ao Brasileira,
1995.

LEITE, S. A. S. Alfabetizacdo: em defesa da sistematizagdo do trabalho pedagogico. In:
ARANTES, V. A. (org) Alfabetizagdo e letramento: pontos e contrapontos. Sao Paulo:
Summus Editorial, 2010.

. Alfabetizar para ler. Ler para conquistar a plena cidadania. In: FAILLA, Z (org).
Retratos da leitura no Brasil. Sio Paulo: Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo, 2012.




138

LEITE, S. A. S. Afetividade e letramento na alfabetizacao de adultos. In: LEITE, S. A. S.
(org). Afetividade e letramento na educagdo de jovens e adultos (EJA). Sao Paulo: Cortez,
2013.

LENIN, V. Os cadernos sobre a dialética de Hegel. Lisboa: Editorial Minerva, 1975.
LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte Universitario, 1978.

LOWY, M. Ideologias e ciéncia social: elementos para uma analise marxista. Sao Paulo:
Cortez, 1985.

. As aventuras de Karl Marx contra o Bardo de Munchhausen: marxismo e
positivismo na sociologia do conhecimento. 2. ed. Sao Paulo: Busca Vida, 1988.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educagdo: abordagens qualitativas.
Sdo Paulo: EPU, 1986.

LUKACS, G. Ontologia do Ser Social — os principios ontolégicos fundamentais de Marx. Sio
Paulo: Ciéncias Humanas, 1979.

LURIA, A. R. Diferengas culturais de pensamento. In: VIGOTSKI, L. S.; LURIA, A.,R.;
LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 12. ed. Sao Paulo: Icone
Editora, 2012.

MACHADO, A. M. Sangue nas veias. In: FAILLA, Z. (org). Retratos da leitura no Brasil.
Sao Paulo: Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo, 2012.

MARCILIO, M. L. Histéria do Brasil — Histéria da Alfabetizagdo. 2012. Cursos Livres
Univesp-tv.

MARX, K. Manuscritos economico-filosoficos. Sao Paulo: Abril Cultural. 1978a.
. Para a critica da economia politica. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978b.
. O capital. Livro Terceiro, Vol. VI. Rio de Janeiro: Civiliza¢ao Brasileira, 1981.

. O capital, Volume 1. Tomo 1, 2. ed. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1985.



139

MARX, K. Contribui¢do a critica da economia politica. 2. ed. Sao Paulo: Expressao Popular,
2008.

; ENGELS, F. 4 ideologia alema. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

MESZAROS, 1. O poder da ideologia. Sio Paulo: Boitempo Editorial, 2010.

MICHAELIS. Dicionario escolar da Lingua Portuguesa. Sao Paulo: Melhoramentos, 2008.

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento. Pesquisa qualitativa em saude. 9* edicao
revista e aprimorada. Sao Paulo: Hucitec; 2006.

NEWMAN, F.; HOLZMAN, L. Lev Vygotsky, cientista revoluciondrio. Sao Paulo: Edi¢gdes
Loyola, 2002.

OLIVEIRA, M. K. Sobre diferengas individuais e diferengas culturais: O lugar da abordagem
historico-cultural. In: AQUINO, J. G. (org). Erro e fracasso na escola: alternativas teoricas e
praticas. Sao Paulo: Summus, 1997.

. Letramento, cultura e modalidades de pensamento. In: KLEIMAN, A. B. (org). Os
significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita. Campinas:
Mercado das Letras, 2006.

; REGO, T. C. Contribui¢des da perspectiva histdrico-cultural de Luria para a pesquisa
contemporanea. Educ. Pesqui., Sao Paulo, v. 36, n. spe, Abr. 2010. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97022010000400009&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 02 jul. 2014.

PARO, V. Educag¢ao como exercicio do poder: critica ao senso comum em educacao. 2. ed.
Sdo Paulo: Cortez, 2010.

PINO, A. O social e o cultural na obra de Vigotski. Educa¢do & Sociedade, ano XXI, n® 71,
Jul. 2000, p. 45-78. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v21n71/a03v2171.pdf.
Acesso em: 25 ago. 2013.

PONTES, R. N. Mediacdo e Servico Social. 7. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.



140

PRESTES, Z. R. Quando nado é quase a mesma coisa: Analise de traducdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Repercussdes no campo educacional. Tese de doutorado.
UNB, 2010.

. Quando nao é quase a mesma coisa: Tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no
Brasil. Campinas: Autores Associados, 2012.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural em educagao. 14* edigao.
Petropolis: Editora Vozes, 2002.

RESENDE, L. M. G. Paradigma e trabalho pedagdgico: construindo uma unidade tedrico-
pratica. In: TACCA, M. C. V. R. (org). Aprendizagem e trabalho pedagogico. Campinas:
Editora Alinea, 2006.

RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no Brasil. 2. ed. Sao Paulo: Global Editora, 2010.
RIOS, T. A. Etica e competéncia. 20. ed. Sio Paulo: Cortez, 2011.

SCRIBNER, S.; COLE, M. The psychology of literacy. Cambridge: Harvard University Press,
1981.

SERRA, E. D. Politicas de promogao da leitura. In: RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no
Brasil. 2. ed. Sao Paulo: Global Editora, 2010.

SILVA, C. A. D. da, et al. Meninas bem-comportadas, boas alunas; meninos inteligentes,
indisciplinados. Cad. Pesqui., Sao Paulo, n. 107, jul. 1999 . Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-
15741999000200009&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 01 jan. 2015.

SMOLKA, A. L. B. Sobre significagdo e sentido: uma contribuicdo a proposta de rede de
significagdes. In: ROSSETTI-FERREIRA, M. C.; AMORIM K. S.; SILVA, A. P. S
CARVALHO, A. M. A. (orgs.). Rede de significagoes e o estudo do desenvolvimento
humano. Porto Alegre: Artes Médicas, 2004.

SOARES, M. Letramento ¢ alfabetizagdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de Educacgdo.
n. 25, jan./fev./mar./abr. 2004.



141

SOARES, M. Letramento e escolarizagdo. In: RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no Brasil.
2. ed. Sao Paulo: Global Editora, 2010.

. Letramento, um tema em trés géneros. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2012.

SOUZA, J. Os batalhadores brasileiros: nova classe média ou nova classe trabalhadora? Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2012.

STREET, B. V. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University Press,
1984.

. Letramentos Sociais. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2014.

SZYMANSKI, H. (org.). 4 entrevista na pesquisa em educagdo; a pratica reflexiva. Brasilia:
Editora Plano, 2002.

TFOUNI, L. V. Adultos ndo alfabetizados, o avesso do avesso. Campinas: Pontes Editores,
1988.

. Letramento e alfabetizacdo. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

UNESCO. Revised Recommendation concerning The International Standardization of
Educacional Statistics. Paris: Unesco, 1978. Disponivel em:
http://portal.unesco.org/en/ev.phpURL_ID=13136&URL DO=DO_TOPIC&URL _ SECTION
=201.html. Acesso em: 31 jul. 2013.

VARELA, J. Uma reforma educativa para as novas classes médias. Educagdo e Realidade.
Porto Alegre, v. 20, n. 01, p. 229-237, jan./jun. 1995.

VERESOV, N. Perezhivanie and cultural development: a key which opens the door? Working
paper presented to the International Research Group for Early Childhood Education and
Development, Monash University, Melbourne, 2012.

VIGOTSKI, L. S. 4 formagdo social da mente. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1984.



142

VIGOTSKI, L. S. Manuscrito de 1929. Educ. Soc., Campinas, v. 21, n. 71, Julho, 2000.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
7330200000020000&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 26 jun. 2014.

. Teoria e método em psicologia. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2004.

. A constru¢do do pensamento e da linguagem. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2009.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas I11. Problemas del desarrollo de la psique. Madri:
Machado Nuevo Aprendijaze, 2012a.

. Obras Escogidas IV. Paidologia del adolescente. Problemas de la psicologia infantil.
Madri: Machado Nuevo Aprendijaze, 2012b.

. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In: VIGOTSKI, L. S.;
LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 12. ed. Sao
Paulo: Icone Editora, 2012.

, L.S & LURIA, A. R. Estudos sobre a historia do comportamento: simios, homem
primitivo e crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.



143

APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu,

de nacionalidade brasileira, idade anos, estado civil ,

profissao , RG ,

estou sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado Para que serve ler e
escrever? Para quem serve ler e escrever? Uma investigacio sobre a constituicio de
sentidos da leitura e escrita, cujo objetivos consistem em investigar os sentidos constituidos
sobre a leitura e escrita e contribuir para uma articulagdo entre os sentidos revelados e as
relacdes politicas, sociais, subjetivas e afetivas da realidade material dos sujeitos da pesquisa.
A justificativa do presente estudo estd atrelada a contribuicdo que apresentard para o avango
das pesquisas sobre a letramento e lingua escrita, bem como a busca pela superagdo de uma
concepcao funcionalista e tecnicista de educa¢do em favor de uma concepgdo politica e

libertadora, que promova a desnaturaliza¢do do fendmeno da alfabetizacao.

A minha participacdo no referido estudo serd limitada a participac¢io em uma
entrevista na qual serdo descritas atividades de leitura e escrita, mediante as quais irei
informar a frequéncia com a qual realizo cada uma delas. Além disso, participarei
também de uma entrevista, mais detalhada, na qual serei questionado sobre alguns
aspectos de minha vida pessoal, sobretudo no que diz respeito a minha relagio com a

leitura e a escrita.

Fui alertado de que a minha participacdo na pesquisa ndo implica em beneficios, tais
beneficios, como: pagamento, ajuda de custo ou favorecimentos de qualquer natureza. Os
unicos beneficios que sdo inerentes a minha participagdo procedem da divulgacdo, a
comunidade cientifica, dos resultados da pesquisa. Recebi, também, os esclarecimentos de

que minha participag¢@o nao esta atrelada riscos ou desconfortos diretos.

Autorizo a gravacdao em audio das entrevistas que participarei e estou ciente de que
minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento

que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar me justificar e sem sofrer qualquer

prejuizo.
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Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo a mestranda Carla Campana e a
profa. Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar, vinculadas ao Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educacdo: Psicologia da Educagdo da Pontificia Universidade Catolica de Sao

Paulo e com elas poderei manter contato pelos telefones (11) 4305-4481 ou (11) 97277-6420.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o livre
acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha

participagao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido
a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em
participar, estando totalmente ciente de que ndo hd nenhum valor econdmico, a receber ou a

pagar, por minha participagao.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participagdo na pesquisa,
haverd ressarcimento mediante pagamento em dinheiro. De igual maneira, caso ocorra algum
dano decorrente da minha participagdo no estudo, serei devidamente indenizado, conforme

determina a lei.

Sao Paulo, de de 2014.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome e assinatura do pesquisador responsavel



Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo

Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

o, ,

de nacionalidade brasileira, idade %1 _anos, estado civil _ (4542 :

profissto TCFess0l [Pt ot P

estou sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado Para que serve ler e

escrever? Para quem serve ler e escrever? Uma investigagio sobre a constituigiio de
sentidos da leitura e escrita, cujo objetivos consistem em investigar os sentidos constituidos
sobre a leitura e escrita e contribuir para uma articulagio entre os sentidos revelados e as
relagdes politicas, sociais, subjetivas e afetivas da realidade material dos sujeitos da pesquisa.
A justificativa do presente estudo esté atrelada a contribuigio que apresentard para o avango
das pesquisas sobre a letramento e lingua escrita, bem como a busca pela superagio de uma
concep¢io funcionalista e tecnicista de educagfio em favor de uma concepgio politica e
libertadora, que promova a desnaturalizagfio do fendmeno da alfabetizagao.

A minha participagfo no referido estudo sera limitada a participa¢io em uma entrevista
na qual serfio descritas atividades de leitura ¢ escrita, mediante as quais irei informar a
frequéncia com a qual realizo cada uma delas, além disso, participarei também de uma
entrevista, mais detalhada, na qual serei questionado sobre alguns aspectos de minha vida
pessoal, sobretudo no que diz respeito & minha relagiio com a leitura e a escrita.

Fui alertado de que a minha participagfio na pesquisa nfio implica em beneficios, tais
beneficios, como: pagamento, ajuda de custo ou favorecimentos de qualquer natureza. Os
Unicos beneficios que sfo inerentes & minha participagdo procedem da divulgagdo, &
comunidade cientifica, dos resultados da pesquisa. Recebi, também, os esclarecimentos de
que minha participagdio nfio estd atrelada riscos ou desconfortos diretos.

Autorizo a gravagiio em dudio das entrevistas que participarei e estou ciente de que
minha privacidade serd respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento
que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar me justificar ¢ sem sofrer qualquer

prejuizo.
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Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
Comité de Etica em Pesquisa
Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo a mestranda Carla Campana ¢ a
profa. Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar, vinculadas ao Programa de Estudos Pés-
Graduados em Educagdo: Psicologia da Educagio da Pontificia Universidade Catélica de Séo
Paulo e com elas poderei manter contato pelos telefones (11) 4305-4481 ou (11) 97277-6420.
F; assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre
acesso a todas as informagdes ¢ esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participagéio.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza ¢ o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que néio héd nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagio.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participaglio na pesquisa,
haverd ressarcimento mediante pagamento em dinheiro. De igual maneira, caso ocorra algum
dano decorrente da minha participagiio no estudo, serei devidamente indenizado, conforme

determina a lei.

Séo Paulo, VS de SeTemaib  de2014.

I

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

- : - i
— cvde. A Ao Joanms

t.
Nome e assinatura do pesquisador responsdvel
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Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo

Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, .
de nacionalidade brasileira, idade _(,{)_ZQ anos, estado civil Cb)x&dibu .

profissdo O\EML ¢ Couon . RG _

estou sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado Para que serve ler e

escrever? Para quem serve ler e escrever? Uma investigagio sobre a constituicio de
sentidos da leitura e eserita, cujo objetivos consistem em investigar os sentidos constituidos
sobre a leitura e escrita e contribuir para uma articulagio entre os sentidos revelados ¢ as
relagdes politicas, sociais, subjetivas e afetivas da realidade material dos sujeitos da pesquisa.
A justificativa do presente estudo esta atrelada a contribuigiio que apresentara para o avango
das pesquisas sobre a letramento e lingua escrita, bem como a busca pela superagdo de uma
concepgio funcionalista e tecnicista de educagdo em favor de uma concepglio politica ¢
libertadora, que promova a desnaturalizag@o do fendmeno da alfabetizagiio.

A minha participag@io no referido estudo serd limitada & participag¢iio em uma entrevista
na qual serdo descritas atividades de leitura e escrita, mediante as quais irei informar a
frequéncia com a qual realizo cada uma delas, além disso, participarei também de uma
entrevista, mais detalhada, na qual serei questionado sobre alguns aspectos de minha vida
pessoal, sobretudo no que diz respeito & minha relagfio com a leitura e a escrita.

Fui alertado de que a minha participagiio na pesquisa niio implica em beneficios, tais
beneficios, como: pagamento, ajuda de custo ou favorecimentos de qualquer natureza. Os
tnicos beneficios que sdo inerentes 4 minha participagdo procedem da divulgagdo, 4
comunidade cientifica, dos resultados da pesquisa. Recebi, também, os esclarecimentos de
que minha participagio niio esté atrelada riscos ou desconfortos diretos.

Autorizo a gravagio em dudio das entrevistas que participarei ¢ estou ciente de que
minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento
que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar me justificar e sem sofrer qualquer

prejuizo,
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Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
Comité de [itica em Pesquisa
Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sfio a mestranda Carla Campana e a
profa. Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar, vinculadas ao Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educagfo: Psicologia da Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sio
Paulo e com elas poderei manter contato pelos telefones (11) 4305-4481 ou (11) 97277-6420.
E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o livre
acesso a todas as informagbes ¢ esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante ¢ depois da minha
participagdo,

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado ¢
compreendido a natureza ¢ o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo héd nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participag#o.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participagiio na pesquisa,
haveré ressarcimento mediante pagamento em dinheiro. De igual maneira, caso ocorra algum
dano decorrente da minha participagio no estudo, serei devidamente indenizado, conforme

determina a lei,

Sao Paulo, "e} de 31 ‘l’&mkﬂ& de 2014,

A

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

({_ S:ch_. 0o _ {;T-i;'ﬂ_‘,_u};&n S //Qf G(\C o

Nome e assinatura do pesquisador responsdvel
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Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo

Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

de nacionalidade brasileira, idade 1< anos, estado civil LAt R
profissio_Aeme. v Comer R

estou sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado Para que serve ler e

escrever? Para quem serve ler e escrever? Uma investigaciio sobre a constitui¢io de
sentidos da leitura e escrita, cujo objetivos consistem em investigar os sentidos constituidos
sobre a leitura e escrita ¢ contribuir para uma articulagfio entre os sentidos revelados e as
relagdes politicas, sociais, subjetivas ¢ afetivas da realidade material dos sujeitos da pesquisa.
A justificativa do presente estudo estd atrelada a contribuigdio que apresentard para o avango
das pesquisas sobre a letramento ¢ lingua escrita, bem como a busca pela superagéio de uma
concepgdo funcionalista ¢ tecnicista de educagdo em favor de uma concepgiio polftica e
libertadora, que promova a desnaturalizagdo do fendmeno da alfabetizago.

A minha participagdo no referido estudo sera limitada & participagiio em uma entrevista
na qual serfio descritas atividades de leitura e escrita, mediante as quais irei informar a
frequéncia com a qual realizo cada uma delas, além disso, participarei também de uma
entrevista, mais detalhada, na qual serei questionado sobre alguns aspectos de minha vida
pessoal, sobretudo no que diz respeito 2 minha relagfio com a leitura e a escrita.

Fui alertado de que a minha participagdo na pesquisa nio implica em beneficios, tais
beneficios, como: pagamento, ajuda de custo ou favorecimentos de qualquer natureza. Os
unicos beneficios que sdo inerentes 4 minha participagio procedem da divulgagfio, a
comunidade cientifica, dos resultados da pesquisa. Recebi, também, os esclarecimentos de
que minha participagfio nfio estd atrelada riscos ou desconfortos diretos.

Autorizo a gravagfio em 4udio das entrevistas que participarei e estou ciente de que
minha privacidade serd respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento
que possa, de qualquer forma, me identificar, ser4 mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar me justificar e sem sofrer qualquer

prejuizo.
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Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
Comité de Ftica em Pesquisa

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo a mestranda Carla Campana ¢ a
profa. Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar, vinculadas ao Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educagdo: Psicologia da Educagiio da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo
Paulo e com elas poderei manter contato pelos telefones (11) 4305-4481 ou (11) 97277-6420.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o livre
acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o cstudo ¢ suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante ¢ depois da minha
participagdo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza ¢ o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que nio hd nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagfo,

No entanto, caso ¢u tenha qualquer despesa decorrente da participagdo na pesquisa,
havera ressarcimento mediante pagamento em dinheiro. De igual maneira, caso ocorra algum
dano decorrente da minha participagiio no estudo, serei devidamente indenizado, conforme

determina a lei.

Sto Paulo, 2 ¥ de M vAbDAS de 2014,

GoXie /povw)b'.ca;rm\ Cho Mwm MO A & Al

4 J
Nome e assinatura do sujeito da pesquisa v aaFe il e DA i\
S AR

/g Cb\_&,o\, Aé C‘_WM WO

Nome e assinatura do pesquisador responsdavel
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APENDICE B - Checklist

Prezado participante,

Agradecemos seu interesse em participar da pesquisa: Para que serve ler e escrever? Para
quem serve ler e escrever? Uma investigacio sobre a constituicio de sentidos da leitura e
escrita. Sua contribui¢do sera muito importante na constru¢ao de novos conhecimentos sobre

este tema.
Solicitamos que responda as questdes de acordo com as situacdes do seu cotidiano.

Niao existem respostas certas ou erradas.

Nome:

Telefone:

Categoria: (A)(B) (C)
1) Sexo: () Masculino () Feminino

2) Data de nascimento: / /

3) Escolaridade:

() Ensino Fundamental Incompleto
() Ensino Fundamental Completo
() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

() Ensino Superior Incompleto
() Ensino Superior Completo

4) Teve parte de sua escolaridade na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)?

Sim. Ha quanto tempo? ( ) Nao
q P

6) Esta trabalhando atualmente? ( ) Sim ( ) Nao

5) Ocupacao / Profissdo:
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Considerando as situagdes de trabalho e lazer vividas por vocé, assinale na tabela abaixo com
que frequéncia vocé realiza as seguintes atividades de leitura e escrita.

Atividade

O tempo
todo

Uma vez
ao dia

Uma vez
na
semana

Uma vez
ao més

Rara-
mente/
Nunca

01

Leitura de anuncios em folhetos,
transporte publico, placas e
outros semelhantes

02

Leitura ou escrita de recados no
papel, aparelho celular (SMS)
ou computador

03

Leitura ou elaboragao de listas
de compras

04

Leitura de embalagens de
produtos

05

Leitura de bulas de remédio

06

Leitura de textos religiosos ou
biblicos

07

Leitura de contas de agua, luz,
aluguel, cartdo de crédito

08

Leitura de manual de instrugdes

09

Leitura ou elaboragdo de rotas
utilizando mapas impressos ou
online

10

Leitura ou elaboragao de pautas
para reunides de movimentos
sociais, associagoes de bairro e
outros

11

Leitura de recados e
comunicados simples no
trabalho

12

Elaboracao de recados e
comunicados simples no
trabalho




153

13

Elaborac¢ao de listas (materiais,
compras) no trabalho ou vida
pessoal

14

Separacao de produtos com base
em uma lista

15

Leitura de rétulos de produtos
para atividade profissional

16

Leitura de instrugdes para
realizar sua fun¢do profissional

17

Ler, responder e escrever e-
mails no trabalho ou na vida
pessoal

18

Elaboracao de orgamentos ou
pedidos para clientes

19

Preenchimento de fichas de
clientes no papel ou em
aparelhos eletronicos
(computador, palm top)

20

Preenchimento de ordens de
servigo no papel ou em aparelhos
eletronicos (computador, palm top)

21

Preenchimento de recibos ou
notas fiscais

22

Leitura e escrita em
treinamentos ofertados pela sua
empresa

23

Leitura ou elaboragdo de
relatorios no trabalho

24

Preparar, por escrito, pautas
para reunides profissionais

25

Leitura de textos tedricos para
dar base a sua atividade
profissional

26

Escrita de textos (tedricos,
técnicos, outros) para dar base a
sua atividade profissional
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Conceder entrevistas, emitir

27 | pareceres, opinides para
imprensa
Leitura ou elaboragao de textos
28 | para sindicatos ou organizacao
de trabalhadores
Realizagdo de passatempos
29 como palavras cruzadas e outros
envolvendo leitura ou escrita
Leitura de noticias via internet
30
Leitura e envio de mensagens
31 | ™ redes sociais ou programas
de mensagens instantaneas na
internet
Leitura de revistas
32
Leitura de jornais
33
Leitura de livros
34
Escrita de diario, versos,
35 | poemas, musicas, ou outros do
género
Assistir a filmes legendados no
36 | cinema
Assistir a programas, seriados
37 | ou filmes legendados em casa
Outros (especificar abaixo)
38

Outros:

Fonte: Instrumento elaborado pela propria autora.
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Check-List

Prezado participante,

Agradecemos seu interesse em participar da pesquisa: Para que serve ler e escrever? Para
quem serve ler ¢ escrever? Uma investigagio sobre a constitui¢iio de sentidos da leitura ¢
escrita. Sua contribui¢io serd muito importante na construgdo de novos conhecimentos sobre
este tema.

Solicitamos que responda as questdes de acordo com as situagies do seu cotidiano.

Nio existem respostas certas ou erradas.

Nome:

Telefone:

Categoria: /5

1) Sexo: (<) Masculino () Feminino

2) Data de nascimento: 2 /O3 [/ + 7

3) Escolaridade:

( ) Ensino Fundamental Incompleto
() Ensino Fundamental Completo
() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

() Ensino Superior Incompleto
() Ensino Superior Completo

4) Teve parte de sua escolaridade na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)?

() Sim. H4 quanto tempo? (7 Niio

6) Esté trabalhando atualmente?  (-<) Sim ( )Niao
5) Ocupagio / Profissio: i7f*x/{LL.%«9w

v

P micol
wc,owey‘s
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Check-List

que frequéncia vocé realiza as seguintes atividades de leitura ¢ escrita,

Considerando as situagdes de trabalho e lazer vividas por vocé, assinale na tabela abaixo com

Atividade

(0]
tempo
todo

Uma
vez ao
dia

Uma
vez na
semana

Uma
VezZ a0

Rara-
mente/
Nunca

Leitura de antimcios em folhetos,
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01 | transporte publico, placas e outros X
semelhantes
Leitura ou escrita de recados no papel,

02 | aparelho celular (SMS) ou computador %
Leitura ou elaboragdio de listas de compras

03 )(
Leitura de embalagens de produtos

04 X
Leitura de bulas de remédio

05 X
Leitura de textos religiosos ou biblicos

06 X
Leitura de contas de agua, luz, aluguel,

07 | cartdo de crédito X
Leitura de manual de instrugdes

08 X
Leitura ou elaborag@io de rotas utilizando

09 | mapas impressos ou online <
Leitura ou elaboragdo de pautas para

10 | reunides de movimentos sociais, )(
associages de bairro e outros
Leitura de recados e comunicados simples

11 | no trabalho X
Elaborag#io de recados e comunicados

12 | simples no trabalho X




Check-List

Elaboragdio de listas (materiais, compras)
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13 | no trabalho ou vida pessoal x
Separagdo de produtos com base em uma

14 | lista X
Leitura de rétulos de produtos para

15 | atividade profissional R
Leitura de instrugbes para realizar sua

16 | fungfio profissional
Ler, responder ¢ escrever e-mails no

17 | trabalho ou na vida pessoal
Elaboragdo de orgamentos ou pedidos para

18 | clientes X
Preenchimento de fichas de clientes no

19 | papel ou em aparelhos eletrénicos
(computador, palm top)
Preenchimento de ordens de servigo no

20 | papel ou em aparelhos eletrénicos
(computador, palm top)
Preenchimento de recibos ou notas fiscais

21
Leitura ¢ escrita em (reinamentos

22 | ofertados pela sua empresa X
Leitura ou elaboragdo de relatérios no

23 | trabalho
Preparar, por escrito, pautas para reunides

24 | profissionais
Leitura de textos tedricos para dar base a

25 | sua atividade profissional
Escrita de textos (tedricos, técnicos,

26 | outros) para dar base & sua atividade X

profissional




Check-List
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27

Conceder entrevistas, emitir pareceres,
opinides para imprensa

Leitura ou elaboragdo de textos para
sindicatos ou organizagio de trabalhadores

29

Realizagéio de passatempos como palavras
cruzadas e outros envolvendo leitura ou
escrita

Leitura de noticias via internet

31

Leitura e envio de mensagens em redes
sociais ou programas de mensagens
instantdneas na internet

Leitura de revistas

32
Leitura de jornais
33
Leitura de livros
34 X

35

Escrita de didrio, versos, poemas, misicas,
ou outros do género

Assistir a filmes legendados no cinema

37

Assistir a programas, seriados ou filmes
legendados em casa

Outros (especificar abaixo)

P

Qutros: P oo Q.U\'K\., - ;\X.oiu-& 5’ .\’:szst;\f@ S T ) r-l—\llam
3 T 5

Instrumnento construido pela autora da presente pesquisa,

-




159

Check-List

Prezado participante,

Agradecemos seu interesse em participar da pesquisa: Para que serve ler e escrever? Para
quem serve ler e escrever? Uma investigacio sobre a constituigiio de sentidos da leitura e
escrita, Sua contribuigiio serd muito importante na construgio de novos conhecimentos sobre
este tema,

Solicitamos que responda as questdes de acordo com as situagdes do seu cotidiano.

Nio existem respostas certas ou erradas.

Nome:

Telefone:

Categoria: T

1) Sexo: () Masculino () Feminino

2) Data de nascimento: _ 21 [ OF /9%

3) Escolaridade:

() Ensino Fundamental Incompleto
() Ensino Fundamental Completo
() Ensino Médio Incompleto

(<) Ensino Médio Completo

() Ensino Superior Incompleto
() Ensino Superior Completo

4) Teve parte de sua escolaridade na Educagdo de Jovens ¢ Adultos (EJA)?

() Sim. Ha quanto tempo? ( X) Nao

6) Esta trabalhando atualmente? ( %) Sim ( )N#o
5) Ocupagdo / Profissio: O de X, S Calreo




Check-List

que frequéncia vocé realiza as seguintes atividades de leitura e escrita.

Considerando as situagdes de trabalho ¢ lazer vividas por vocé, assinale na tabela abaixo com
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0 Uma Uma Uma Rara-
Atividade tempo | vezao | vezmna | vezao | mente/
todo dia semana més Nunca

Leitura de anincios em folhetos,

01 | transporte piiblico, placas e outros X
semelhantes
Leitura ou escrita de recados no papel,

02 | aparelho celular (SMS) ou computador X
Leitura ou elaboragio de listas de compras

03 X
Leitura de embalagens de produtos

04 x
Leitura de bulas de remédio

05 X
Leitura de textos religiosos ou biblicos

06 X
Leitura de contas de dgua, luz, aluguel,

07 | cartdo de crédito X
Leitura de manual de instrugdes

08 <
Leitura ou elaboragfo de rotas utilizando

09 | mapas impressos ou online X
Leitura ou elaboragfio de pautas para

10 | reunides de movimentos sociais, )(
associagdes de bairro e outros
Leitura de recados e comunicados simples

11 | no trabalho X
Elaboragfio de recados ¢ comunicados

12 | simples no trabalho X




Check-List

Elaboragdio de listas (materiais, compras)
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13 | no trabalho ou vida pessoal X
Separagio de produtos com base em uma

14 | lista X
Leitura de rétulos de produtos para

15 | atividade profissional X
Leitura de instrugdes para realizar sua

16 | fungdo profissional ><
Ler, responder e escrever e-mails no

17 | trabalho ou na vida pessoal ><
Elaboragdo de orgamentos ou pedidos para

18 | clientes )(
Preenchimento de fichas de clientes no

19 | papel ou em aparelhos eletrdnicos
(computador, palm top)
Preenchimento de ordens de servigo no

20 | papel ou em aparelhos cletrénicos x7
(computador, palm top)
Preenchimento de recibos ou notas fiscais

21 X
Leitura e escrita em treinamentos

22 | ofertados pela sua empresa
Leitura ou elaboragéio de relatérios no

23 | trabalho X
Preparar, por escrito, pautas para reunides

24 | profissionais ><
Leitura de textos tedricos para dar base a

25 | sua atividade profissional X
Escrita de textos (tedricos, técnicos,

26 | outros) para dar base a sua atividade >

profissional
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Check-List
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Conceder entrevistas, emitir pareceres,

27 | opinides para imprensa )(
Leitura ou elaboragéio de textos para
28 | sindicatos ou organizagiio de trabalhadores >(

29

Realizagio de passatempos como palavras
cruzadas ¢ outros envolvendo leitura ou
escrita

X

30

Leitura de noticias via internet

Leitura e envio de mensagens em redes

31 | sociais ou programas de mensagens
instantiineas na internet
Leitura de revistas

32
Leitura de jornais

33

Leitura de livros

35

Escrita de didrio, versos, poemas, miisicas,
ou outros do género

Assistir a filmes legendados no cinema

XXX XXX

36

Assistir a programas, seriados ou filmes
37 | legendados em casa
38 | Outros (especificar abaixo)

Instrumento construikio pela avtorn da presente pesquisa.

Qutros:
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Check-List

Prezado participante,

Agradecemos seu interesse em participar da pesquisa: Para que serve ler e escrever? Para
quem serve ler e escrever? Uma investigaciio sobre a constitui¢io de sentidos da leitura ¢
escrita. Sua contribuigfio serd muito importante na construgfio de novos conhecimentos sobre
este tema.

Solicitamos que responda is questies de acordo com as situagies do seu cotidiano.

Niio existem respostas certas ou erradas.

Nome:

_

Telefone:

Categoria: C

1) Sexo: () Masculino (’A) Feminino
2) Data de nascimento: 23 /]2 / U3
3) Escolaridade:

(X ) Ensino Fundamental Incompleto
() Ensino Fundamental Completo
() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

() Ensino Superior Incompleto
() Ensino Superior Completo

4) Teve parte de sua escolaridade na Educag@o de Jovens e Adultos (EJA)?

() Sim. Hé quanto tempo? ( X) Nédo

6) Esta trabalhando atualmente? () Sim () Nio
5) Ocupagio / Profissdo: D Eno. A Core




Check-List

que frequéncia vocé realiza as seguintes atividades de leitura ¢ escrita.

Considerando as situagdes de trabalho e lazer vividas por vocé, assinale na tabela abaixo com

Atividade

(0]
tempo
todo

Uma
Vvez ao
dia

Uma
vez na
semana

Uma
vez 40
més

Leitura de antiincios em folhetos,

01 | transporte piiblico, placas e outros /
semelhantes
Leitura ou escrita de recados no papel,

02 | aparelho celular (SMS) ou computador /
Leitura ou elaboragfio de listas de compras

03 /
Leitura de embalagens de produtos

04 /
Leitura de bulas de remédio _

05 yd '
Leitura de textos religiosos ou biblicos )

06 s
Leitura de contas de dgua, luz, aluguel,

07 | cartdo de crédito /
Leitura de manual de instrugdes )

08 S
Leitura ou claboragfio de rotas utilizando

09 | mapas impressos ou online yd
Leitura ou elaboragéio de pautas para

10 | reunides de movimentos sociais, /
associagdes de bairro e outros
Leitura de recados e comunicados simples

11 | no trabalho /
Elaboragdio de recados e comunicados

12 | simples no trabalho /
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Check-List

13

Elaboragéo de listas (materiais, compras)
no trabalho ou vida pessoal

Separagiio de produtos com base em uma

14 | lista

Leitura de rétulos de produtos para
15 | atividade profissional

Leitura de instrugdes para realizar sua
16 | fungio profissional

Ler, responder ¢ escrever e-mails no
17 | trabalho ou na vida pessoal

Elaboragio de orgamentos ou pedidos para
18 | clientes

Preenchimento de fichas de clientes no
19 | papel ou em aparelhos eletronicos

(computador, palm top)

Preenchimento de ordens de servigo no
20 | papel ou em aparelhos eletronicos

(computador, palm top)

Preenchimento de recibos ou notas fiscais
21

Leitura ¢ escrita em treinamentos
22 | ofertados pela sua empresa

Leitura ou claborag#o de relatérios no
23 | trabalho

Preparar, por escrito, pautas para reunides
24 | profissionais

Leitura de textos tedricos para dar base &
25 | sua atividade profissional

Escrita de textos (tedricos, téenicos,
26 | outros) para dar base & sua atividade

profissional
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Check-List

27

Conceder entrevistas, emitir pareceres,
opinides para imprensa

28

Leitura ou elaboragfo de textos para
sindicatos ou organizagio de trabalhadores

29

Realizagiio de passatempos como palavras
cruzadas e outros envolvendo leitura ou
escrita

Leitura de noticias via intemet

30 /
Leitura e envio de mensagens em redes

31 | sociais ou programas de mensagens S/
instantdneas na internet
Leitura de revistas

32
Leitura de jornais

33
Leitura de livros

34

35

Escrita de diario, versos, poemas, musicas,
ou outros do género

Assistir a filmes legendados no cinema

37

Assislir a programas, seriados ou filmes
legendados em casa

Outros (especificar abaixo)

NN NN NN N

Instrumento construido pela autora da presente pesquisa,

Qutros:

166
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APENDICE C - Roteiro semiestruturado

Roteiro semiestruturado para a dinAmica conversacional

1. Apresentacdo da pesquisa, descri¢do dos procedimentos da dindmica conversacional e

assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
2. Preenchimento do checklist inicial sobre leitura e escrita.
3. Entrevista:

I — Experiéncias vividas envolvendo a lingua escrita.

* De uma maneira geral o que vocé se recorda das experiéncias que viveu quando
aprendeu a ler e escrever? (Para o analfabeto: De uma maneira geral o que vocé se
recorda das experiéncias que viveu quando se deu conta que existia uma linguagem
escrita que vocé€ nao conhecia?)

* Fale sobre as pessoas e acontecimentos que construiram o leitor que vocé € hoje. (Para
o analfabeto: Vocé acredita que alguma situagdo de sua vida, alguma experiéncia ou
alguma pessoa tenha atrapalhado a sua alfabetizacdo? Fale sobre isso.)

* Pensando na vida que vocé tem atualmente, o que a leitura te proporcionou?

* Pensando na vida que vocé tem atualmente, o que a falta de leitura lhe causou?
IT — Opinides a respeito da lingua escrita.

* Vocé acha que a lingua falada ¢ igual ou diferente a lingua escrita? Quais as
semelhancas e diferencgas?
* Vocé acha que existe diferenca de importancia entre a lingua escrita e a falada?
* O que ¢ ser inteligente para vocé?
* O que ¢ cultura para vocé?
* Qual sua visdo sobre pessoas que:
o ... fazem pouco ou nenhum uso da leitura e da escrita no seu cotidiano?

o ... fazem constante uso da leitura e da escrita no seu cotidiano?
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APENDICE D - Tabelas dos nticleos de significacio

Sujeito A

Pré-indicadores

Indicadores

Nucleos de
significacio

Quando eu aprendi a ler e escrever (...)
Eu lembro de ser uma coisa que era
dificil, agora, pensando assim, eu tenho...
as lembrancas sao mais ruins, (...) de
ter dificuldade.

Mas eu tenho lembranga de muita
dificuldade... Eu lembro que portugués,
(...) ¢ da recuperacdao. Eu sempre ficava
de recuperaciao de portugués. Todo
ano.

(...) isso é uma coisa que reflete até
hoje... porque a coisa de “s” dois “s”
“c”, “c”, “z”... Até hoje eu apanho com
isso, por mais que eu leia e escreva
todos os dias praticamente. Todos os
dias. Leio coisas diversas e eu tenho
essa dificuldade em conjugar verbo,
uma coisa que é mais dificil... e essas

consoantes ai, quando usar elas.

Eu lembro que naquela época eu mexia
com computador, com 7 anos eu mexia
no computador, e era tudo computador
estrangeiro, entao nao tinha acento, nao
tinha cedilha, nao tinha nada, e eu
lembro disso me atrapalhar...

Uma coisa que nunca foi muito facil
pra mim, a coisa do portugués. Nunca
foi.

(...) coisa da leitura e escrita, pra mim
fica muito misturado a coisa
académica de portugués que eu
sempre fui muito mal. Entdo fica tudo
uma lembranca meio nebulosa pra mim,
porque era... sdo situacdes de fracasso...
Sempre deu errado esse negdcio de
portugués, sempre foi dificil, sempre
apanhei, e conjugar verbo, sempre
essa parte formal sempre foi muito
dificil pra mim... sempre foi.

(...) eu erro, entdo pra mim eu acho que
a parte de escrita, eu acho que ainda

A atividade de
escrita como
sinonimo de regras
do portugués
formal: desde a
alfabetizac¢do uma
experiéncia de
dificuldades nao
superadas.

N. 1 - As marcadas
diferencas entre a
leitura e a escrita:
entre as dificuldades
em corresponder a
linguagem formal
exigida pela escola e
a leitura como
pratica social
encontrada na
literatura, mas nao
na escola. “(...) eu
acho que eu posso
Jazer uma divisdo
entre ler e escrever.”




169

nao foi muito superada, porque eu
ainda peno com isso, a minha
caligrafia ¢ muito ruim, é meio
incompreensivel, (...) os outros depois
nio entendem o que eu escrevi, entao
precisaria treinar mais ortografia,
treinar mais caligrafia, por exemplo,
eu tenho muito erro desse tipo.

[P: quando vocé faz o diario la dos seus
pacientes, vocé se importa com isso?|
Nao. De qualquer jeito, eu escrevo. Eu
escrevo rapido, fica menos legivel ainda,
a caligrafia fica pior, e os erros eu ndo
me importo com esses erros. Entio ta
mais uma coisa relacionada a alguém
ta lendo, quando ¢ pra mim mesmo eu
nio me importo.

Fazer uma ata de reuniio eu sempre
evito fazer, eu prefiro nao fazer, de
escrever ficar, errado e as pessoas

[P: A lingua nao significou uma coisa so,
foram duas coisas diferentes, me deu
essa impressdo...|

E, acho que sim, que a lingua deu
acesso e com a literatura, que ¢ a parte
que até hoje pra mim é um lazer, eu
ler livro de literatura... de ficcio, ler
outros livros que nio sejam da
psicologia, hoje pra mim é um lazer. E
¢ muito antigo isso, mas acho que tem
essa divisdo... a parte de regras, acho
que sempre foi meio, muito ruim...

(...) eu acho que eu posso fazer uma
divisao entre ler e escrever. Pra
escrever eu tenho uma dificuldade, na
hora de escrever... até hoje, (...) Entao,
assim, més passado eu passei por essa
vergonha...

Em relacdo a leitura, eu sempre gostei
muito de ler, sempre gostei de ler, leio,
leio, leio o tempo todo, e gosto de ler
tudo, de ficar cagando coisa diferente pra
ler, eu gosto de ler, muito de ler, agora a
parte de escrever, que ¢ mais
trabalhosa pra mim, mais por conta
dessa parte de escrever, da ortografia.

(...) 0 que me fez, assim, nao
abandonar, acho que foi mesmo a parte

rirem disso, o iue acontece isso...

A leitura e a escrita:
o prazer de ler
versus o sofrimento
de escrever.
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de leitura, de poder ler, de poder ver as
historias, de poder ver outras coisas,
acho que isso me mantém nesse mundo
de... porque se for ver, a parte de escrita
mesmo, eu escrevo pouco, mesmo
sendo cientista, eu até brinquei, que eu
deveria escrever mais do que eu
escrevo.

Mas eu tenho lembranga de muita
dificuldade... Eu lembro que portugués,
(...) ¢ da recuperacdao. Eu sempre ficava
de recuperacgiao de portugués. Todo
ano.

(...) isso é uma coisa que reflete até
hoje... porque a coisa de “s” dois “s”,
“c”, “c”, “z”... Até hoje eu apanho com
isso, por mais que eu leia e escreva
todos os dias praticamente. Todos os
dias. Leio coisas diversas e eu tenho
essa dificuldade em conjugar verbo,
uma coisa que é mais dificil... e essas

consoantes ai, quando usar elas.

Eu lembro de ter mostrado pra
professora /P:atividade sobre encontros
vocalicos], eu fiz rapido, lembro que
fui o primeiro a acabar, lembro das
professoras, elas lendo, rindo, que nem
agora a gente ta dando risada disso (...) e
elas nao aceitaram. “Nao, isso ai nao
vale, vai fazer de novo”...

(...) “mas ta tudo certo, por que que ta
errado? Oi? Oi ndo ¢ encontro vocalico?
Ai? Ai num é? E! Entiio o que que ta
errado?” E eu lembro que tive que
refazer e refazer totalmente
desmotivado, falei “ja fiz, ja acabei, por
que que ta errado isso que eu fiz?” E eu
lembro assim, de depois ndo ter feito.

[P: Vocé lembra de ter tido contato com
livros assim, na escola?] Tinha sim,
sempre tinha um livro pra ler, uma
literatura, /siléncio, 5 segundos], se bem
que, pensando bem, acho que nio...
acho que é uma coisa em casa... em
casa que eu pegava os livrinhos, as
coisas que a gente pegava pra fazer
(...) Agora na escola eu nao to
lembrando muito nio...

Eu tinha esse livro, eu tinha lido esse

A escola que
valoriza a forma e
as regras em
detrimento a leitura
como pratica social.
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livro, eu lembro, lembro que a minha
mae lia, eu lembro de ler esse livro, e
ela foi na escola visitar a gente
também, lembro que foi uma
experiéncia muito interessante,
conhecer a autora do livro, um livro
que eu gostava, e que eu lia, e ela tava
la...

[P: E de algum texto dessa cartilha? Nao
te marcou nenhum?] ... Acho que nao...
nio to lembrado...

Agora a lembranga antiga assim, que eu
tenho, de aprender a ler e ser bom, ¢
quando eu comecei ler livro de
literatura.

Eu lembro um livro que chamava... o
autor era Marcos Rey, que era (...) barco
de papel, uma coisa assim... Eu lembro
de ter lido e ter gostado muito dele.
Entdo pra mim ficou mais graca
quando eu comecei a ler livro de
literatura. Ai eu tenho lembranca boa.

Com leituras ai foi uma experiéncia
boa...

[P: A lingua nao significou uma coisa so,
foram duas coisas diferentes, me deu
essa impressdo...] E, acho que sim, que
a lingua deu acesso e com a literatura
que ¢ a parte que até hoje pra mim é
um lazer, eu ler livro de literatura... de
ficcao, ler outros livros que niio sejam
da psicologia, hoje pra mim é um
lazer. E ¢ muito antigo isso, mas acho
que tem essa divisdo... a parte de
regras, acho que sempre foi meio,
muito ruim...

Eu acho que teve isso, que ja falei varias
vezes, da literatura, de ler algumas
coisas... jogava videogame, Atari, entdo
poder ter acesso as coisas do Atari,
entender, poder ler as coisas, o
joguinho, que jogo que era, lembro
disso... Eu lembro de jogos, lembro de
um que era de quimica, que vinha uns
tubinhos umas coisas pra misturar, poder
ler aquele material e seguir as
instrucoes ai, poder brincar, com as
coisas de quimica... essa parte de
brincadeira, né, os jogos...

O papel afetivo da
leitura: o prazer em
té-la como género de
lazer e fonte de
conhecimento.

N. 2 — A leitura
como um
atravessador afetivo
em toda a historia
de vida do sujeito:
“eu sempre gostei
muito de ler (...) leio,
leio, leio o tempo
todo.”
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Mas esse do Marcelo Marmelo... eu
lembro de ler o livro. To lembrando
assim de trechos do livro.

Em relacdo a leitura, eu sempre gostei
muito de ler, sempre gostei de ler, leio,
leio, leio o tempo todo, e gosto de ler
tudo, de ficar cagando coisa diferente pra
ler, eu gosto de ler, muito de ler, agora a
parte de escrever, que ¢ mais
trabalhosa pra mim, mais por conta
dessa parte de escrever, da ortografia.

[P: Pensando na vida que vocé tem hoje,
o que a leitura te proporcionou?] (...)
conhecimento e diversdo. Acho que na
verdade em outra ordem, primeiro foi

diversao, e depois veio o conhecimento.

Isso dai é... poder conhecer as coisas,
ver as coisas que tem a mais... ¢
diversio de poder me imaginar num
outro lugar, num outro, numa outra
situacio, outra vida, outra época.

Tem outras decorréncias, sei 1a, uma
instrucio pra fazer um bolo, sei 14,
mas o grande mesmo acho que ¢ isso.
Um de lazer.

(...) isso se mistura, ao mesmo tempo
que € conhecimento ¢ diversao, (...)
entdo eu vou usar em aula, mas ao
mesmo tempo ¢ um prazer ler aquilo,
ver aquelas coisas, de ler empolgado
assim. E a diversdo, que ¢ também
constante.

(...) e os livros de literatura também,
eu lembro desse do Marcos Rey ai,
barcos de papel, que ¢ muito marcante
também, que ali eu comecei ler mais
coisas, entdo acho que do mais passado
foi isso, coisas que eu li, que foram
muito interessantes e dali em diante eu
comecei ler mais.

(...) parte que eu gostava mais era a
parte eu comigo mesmo, de ta
imaginando, de imaginar as coisas e ter
liberdade de imaginar mesmo, uma
historia, uma situacao...
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(...) eu lembro mais do exercicio de eu
ficar imaginando, de eu ficar ali saindo
da situacio, do aqui e agora ¢ ir pra
outro lugar, escrevendo (...) disso eu
tenho uma lembranca boa.

Eu tenho lembranca da minha mae O papel da familia
contando historia pra mim, ¢ na introducio ao
lembranga mais antiga, antes de ser letramento: o afeto
alfabetizado. como atravessador
Eu lembro disso assim que... a minha essencial desse
mae sempre leu muito jornal, muita processo.

revista, sempre teve muita leitura de
revista em casa... ¢ do meu pai eu
lembro que ele lia muito gibi.

(...) eu lembro de ter muito acesso a
isso, esse tipo de material, de gibi, que ¢
uma coisa mais infantil. E de ler muito
isso, de isso ter bastante em casa.
[referente a revistas e gibis].

Agora de outros tipos de livros assim,
nio. Os livros que tinham em casa
eram poucos livros, meus pais niao tem
formacao de nivel superior, nenhum
dos dois, entdo, nao tinham livros
técnicos, nada, tinha alguns livros de
literatura, sei la, Sidney Sheldon, uns
romances de literatura.

Depois eu lembro do meu irméo, que
fazia... ele tava fazendo colegial nessa
época, e ele estar 1a com os livros, é,
José de Alencar, é, de Machado de
Assis (...) Eu lembro que tinha 14 “O
Seminarista”, que ele gostava, que ele
achava um super livro... Entdo, tinha
umas coisas desse tipo.

Tem até um livro, minha mae adora,
quando ela ficou sabendo disso ela ficou
toda feliz, méae orgulhosa 14, que eu
tinha umas imagens e eu ndo sabia que
imagens eram aquelas, se era um sonho
que eu tinha tido, o que que era aquilo...
eu tinha um conjunto de imagens na
minha cabeca que eu, ndo sabia de onde
que vinha... e um dia ela desenterrando
as coisas ela mostrou um livrinho... “olha
0 o livrinho que eu lia pra vocé quando
vocé era crianga”... e eram aquelas
imagens (...) ela ficou super
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emocionada... “ah, vocé lembrava como
se fosse um sonho”...

E eu lembro que ela falava, que ela
falava que eu sé queria essa historia, a
historia do “Ra” [risos/, ela dava
algumas pra eu escolher e eu queria
sempre aquela, sempre aquela, entiao
tinha muito disso, de ter historinhas,
de ler, isso sim. Minha mae contando.

(...) a minha mae, em primeiro lugar,

dela ler as coisas comigo, lembro muito

dela estudando comigo as licdes,
lembro dela fazendo redac¢io comigo,
eu tinha essa dificuldade em portugués
entdo ela ficava por perto.

Esse meu irmao mais velho mesmo,
que € 0 J. L., eu lembro de ler também
gibi com ele... eu lembro que com 11
anos tinha um gibi que eu lia muito 1a
com ele, do Batman, entdo eu lia coisas
com ele

Ler leitura de fantasia, de gibi, eu
comecei, tava com meu pai 14, comecei
a ler “Tio Patinhas”, as coisas, ¢ depois

com esse meu irmao J. L. comecei a ler

as coisas de super herdis, entdo eu
passei a gostar desse tipo de leitura, de
gibi, 1i muito, tinha uma época que eu
colecionava gibis, teve essa influéncia
dele de eu estar lendo essas coisas.

Sim, eu fazia programacio... nessa
idade meu pai me ensinava a
programar. Eu fazia programacao... €...
linguagem baésica, eu lembro disso... eu
nao sabia ler e escrever, mas nessa
idade eu ja comecava a fazer
programacio ja...

(...) de assistir seriado de fic¢ao
cientifica, ai tinha 14 “Buck Rogers”,
“Galdatica”, “Viagem ao fundo do mar”,
“Viagem no tempo”, “Terra de
Gigantes” parte disso ai preto e branco
até, sao uns seriados que passavam na
década de 70, 80, coisas mais antigas.
Entao acho que isso dai deu um
género, que tipo de género, que coisa
que eu gosto de ler me divertindo, até
hoje eu gosto de ler coisas de,
relacionado a ficgdo cientifica, quando

A lingua escrita
como um entre os
varios objetos
culturais a que o
sujeito teve acesso.
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eu vou ler um livro, eu pego esse tipo
de coisa.

Mesmo depois quando caiu na profissao,
eu ser terapeuta ¢ uma coisa € uma coisa
que veio depois, eu primeiro gostei de
ser cientista, de ler as coisas, de ser
teorico de ler as coisas e dar aula, de
ser professor tedrico, pra depois eu
comegar a fazer um negocio mais
aplicado, tinha um lado mais cientifico,
mais de investigacio mesmo. Entao
acho que essas... entdo acho que eu tenho
esse lado de ter visto as coisas mais de
diversao, de coisa que é policial, que é
ficcdo, e eu acho que esse lado de
cientista me levando... caindo na
psicologia e na psicologia eu continuo
tentando fazer pesquisa, tentando fazer
coisas relacionadas a pesquisa, a
producdo de conhecimento.

Mas o quanto que eu vejo essa relacio
entre a minha leitura profissional e de
lazer que tem muito relacionado... tem

[P: Qual a sua visdo sobre pessoas que
fazem pouco ou nenhum uso da leitura e
da escrita no cotidiano?] Eu acho que a
pessoa ta perdendo muita informacio
que ela poderia ter, muita informacao,
muita diversio, ela ta perdendo tudo
isso... quando ela deixa de ler um livro,
de uma historia, de um romance, uma
ficg¢do ela deixa de... acho que ta
perdendo coisas...

(...) ¢ um pedaco do mundo que vocé
ndo ta tendo acesso, que voce ta,
desprezando ele...

(...) ¢ um pedago do mundo que vocé ta
perdendo. Vocé nem sabe que ta
perdendo.

(...) na parte de diversio vocé ta
perdendo, vocé ta deixando de
aperfeicoar o teu trabalho, vocé podia
tad lendo como que as coisas sao feitas,
como que as coisas mudaram, de
fazer...

(...) e na parte de escrita eu acho que
vocé perde o registro do seu proprio

A escolha
profissional: da
leitura por prazer a
cientifica.

assim... tem ciéncia ior detras...

O letramento como
ampliacio de limites
e a sua falta como
reducao de
horizontes.

N. 3 — A valorizacao
da leitura e da
escrita e seu lugar
na realidade
cotidiana.
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comportamento, e as coisas que vocé ta
fazendo.

(...) a escrita como uma parte de vocé
poder rever o que vocé ta fazendo, vocé
poder registrar e vocé poder rever
aquilo que vocé ta fazendo.

(...) a pessoa ela tem muito a ganhar,
amplia o conhecimento dela, amplia a
diversio dela.

(...) uma ampliacio de limites, acho
que quando voceé Ié e escreve vocé
amplia os seus limites, entdo voce...
limites de acesso a informacao, de vocé
rever sua propria pratica, de vocé ter
mais diversao ou nao. E na auséncia
disso os limites ficam todos mais
restritos...

(...) amplia a possibilidade de rever o
proprio trabalho quando ela comeca a
registrar as coisas...

(...) acho que ser inteligente é vocé
desempenhar bem uma habilidade
num certo contexto.

(...) como em uma certa situacio voce...
fazer coisas diante daquela situacao.
Acho que... 0 que pode parecer mais ter
cara de inteligéncia talvez sejam
situacdes novas, vocé desenvolver
solu¢des novas, mais rapidamente,
uma coisa que ¢ diferente.

(...) vocé ter uma certa habilidade,
competéncia frente alguma uma
situagdo. De saber fazer coisas. Isso pra
mim seria uma medida de... isso é ser
inteligente, fazer coisas. Das coisas
mais variadas possiveis.

Acho que cultura sdo as coisas que eu
faco, ou deixo de fazer, no contato, no
convivio com outras pessoas (...) € um
jeito que eu t6 agindo em contato com
as outras pessoas, entdo eu to, eu to no
Japdo e eu for cumprimentar uma pessoa
eu inclino meu corpo pra frente, se eu
tiver aqui no Brasil eu estendo a minha
mao aberta pra pessoa, entao, esse € um
aspecto de cultura que é... por que que
eu to6 agindo daquela maneira?

(...) € eu ter conhecimento da arte, da
arte, da historia, da geografia, certo...

A inteligéncia:
comportamento
verificavel.

A cultura: formas
de comportamento
social e
conhecimento sobre
diversos temas.
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de um certo povo, de um certo, grupo
de pessoas, entdo, ¢ um outro sentido
que eu vejo pra palavra. (...) eu ter
cultura, eu saber da literatura, da arte,
da poesia, do esporte da historia de um
certo lugar, entao eu conhecer a
cultura dele...

(...) pessoa mais inteligente quando tem
relacio a coisas técnicas, e a parte de
cultura com relacdo a coisa mais... que
nio sio técnicas.

(...) eu acho que inteligéncia, acho que
essa palavra eu uso mais quando ta
relacionado a aspectos mais técnicos,
mais cientificos, mais mensuraveis,
mais objetivos, ndo sei, e cultura num
sentido mais amplo, quando envolve a
parte mais artistica, pegando o sentido

Acho que num texto escrito vocé
consegue ser muito mais preciso do que
num texto falado. Num texto escrito,
voc€ tem que ficar mais preocupado
com as palavras, com os sentidos que ela
tem, porque € uma coisa que as pessoas
vao ler, daqui cem anos elas tiao lendo
de novo e tao questionando porque
vocé usou aquela palavrinha
especificamente e... e... e outra qualquer
nao.

(...) o falado some no ar. O impresso
ele é de longa duracio (...) e at¢ exige
que vocé seja mais cuidadoso, em
relagd@o a isso, porque as coisas ficam
la...

Eu acho que o falado ele tem essa
plasticidade: “quem ta na sua frente?”

(...) vai ter diferenca do quanto que eu
falo, entdo se ¢ um texto, se € um bilhete
especifico pra alguém, a gente vai cair
na questio da fala, depende do meu
interlocutor vou falar de um jeito mais
ou menos formal.

Se eu for escrever um texto académico
eu tenho que fazer o mais formal
possivel, que ai qualquer um pode tar
lendo ele.

Eu acho que tem importancia em relagao
que a escrita ela ¢é de longa duracio,

mais amilo da ﬁalavra.

A oralidade versus a
escrita:
especificidades de
cada uma.
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vocé escreve uma coisa que atravessa o
tempo, os dias e os anos, a lingua
falada ela some, né, entdo pensando no
ponto de vista ai, de... de um
conhecimento que foi acumulado,
mesma coisa de uma historia, se eu
conto uma historia pra alguém essa
historia some, se eu escrevo essa
historia ele pode estar sempre acessivel
pra qualquer um, a histdria ndo some
com o passar do tempo.

(...) dependendo da pessoa que vocé ta
falando, se vocé falar coisas erradas até
aproxima vocé e a pessoa. Num texto
escrito vocé nunca escreveria errado,
vocé ndo sabe quem € a pessoa que voce
estd falando, que vai tar lendo...

(...) eu td conversando com a pessoa que
trabalha 14 em casa e ela fala, que ela
foi no “cacho” do banco, eu nao corrijo
ela, que ela foi no caixa do banco, foi no
“cacho”. Agora se eu tivesse em uma
sala de aula eu podia corrigir ele, “ndo,
vocé nao foi no ‘cacho’, vocé foi no
caixa do banco”.

Acho que dependendo do interlocutor
tem até essa revisao de voce corrigir o
que a pessoa falou ou nio.

Para quem e para
que serve a lingua
formal?

Tabela 2: Indicadores, pré-indicadores e nucleos de significacdo do sujeito A.



Sujeita B
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Pré-indicadores

Indicadores

Nucleos de
significacio

(...) eu falei “mae, ndo da mais pra eu
ir na escola”... at¢ que a minha mae eu
acho que entendeu, porque ela ¢ do
mesmo jeito que eu, ndo gosta de ler e
nao 1¢, dai ela falou, “entao falte nas
aula dele”, acredita? Eu nao ia nas
aulas dele pra mim nio ter que ler.
Porque eu lia, e ele gritava comigo de eu
gaguejar.

Na minha casa nunca tinha aprendido,
minha mée nem tinha tempo também,
porque ela tinha 05 filhos, 05 irma, nos
somos... no total.

(...) ela /made] trabalhava muito, eu
acho, né, pra sustentar a gente, entdo ela
nem tinha tempo, né, pra ajudar a
gente na escola.

[P: Na sua casa tinha livros?]
Em casa nao. Era mais na escola
mesmo, em casa nunca teve.

[P: Essa sua irmd ou outros parentes
que aprenderam a ler antes de vocé, te
ensinavam alguma coisa?] Ah nio.
Nunca teve contato assim.

[P: As pessoas que moravam com vocé,
seus pais, seus irmdos, falavam alguma
coisa da importdncia de ler e escrever?]
Nao, falar nao. Eu sei, a minha irma
mais velha ela ama, ler e escrever...
Ah, também a terceira, até hoje ela
tem umas pilha de livro 1. Até ela fala
“lJeva um Ariane” ¢ eu “eu nao, fazer o
que com livro”. Elas gostam bastante,
mas assim, ajudar, assim (...) nunca.

Ah, eu nao posso julgar meu pai e
minha méae porque eu acho que eles
dava, sabe, o sangue deles pra ver a
gente bem, entdo nio posso julgar eles,
né?

(...) tem que arrumar a casa, deixar a
casa em ordem, deixar a comida em
ordem pras criancas, que eu tenho
duas criancas, né? Da banho nas

As mediacoes
sociais, econdmicas
e culturais presentes
na familia e a
constituicao do
sujeito nao-leitor.

A producio das
condicdes materiais
de vida nao reserva

espaco para

N. 1: O trajeto de
formacao do sujeito
leitor: um caminho
de mediacoes
sociais, econdmicas
e culturais nao
favoraveis
resultando na
desvalorizaciao da
leitura.
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crianca no horario certo, fazer as coisa
certa...

(...) eu chego mais tarde do que ele
[marido], eu chego, ja vou fazendo
tudo, ela fala que eu sou desesperada,
que nao sento nem pra descansar, mas
ndo, eu fico preocupada, e se eu deixo de
fazer, depois nao faco e da alguma
coisa, n¢? Sei la...

[P: E de lazer, o que vocé gosta de
fazer? Enquanto vocé ndo ta
trabalhando?] Olha, faz tempo que eu
nao faco nada, viu, mas ultimamente o
que eu faco... levo as crianc¢a pra
brincar, o meu filho gosta de jogar
muito dai eu levo ele no parque, porque
eu moro ali perto do parque, levo ele pra
ele brincar. Na minha folga mesmo, eu
acordo de manh3, faco o que eu tenho
que fazer em casa e vou ver a minha
mae. Que eu ndo vejo muito a minha
mae, mais isso...

Tipo, eu, o0 que eu tenho?/Risos/. Eu
tenho uma casa 14 pra viver com meus
filho, eu ndo tenho renda, a nao ser se eu
trabalhar, sendo...

Entdo, uma vez que eu fui fazer um
Vestibulinho que eu sofri com isso, eu
nao sabia, era sobre o que estava
acontecendo, ndo lembro que tema, ¢ eu
nio sabia responder nada, deixei tudo
em branco. [P: Ai te fez falta?] Naquele
momento, mas depois nio procurei
também...

Ah, eu acho que nio vai mudar em
nada mesmo... entio eu nio procuro
muito.

(...) eu leio, mas as vezes por obrigacio.
Por que ¢ obrigado ler, por eu ter
vontade... eu nio leio.

[P: No seu dia a dia, vocé acha que faz
falta em alguma coisa?] [a leitura]
Pra mim nlo.

Ah, agora nio mais, mas quando eu
era mais nova acho que fazia, toda vez
que eu ia arranjar um emprego tinha que
fazer uma redagao, as vezes eu
reprovava por causa da redagio.
Agora nio, porque nio existe muito

atividade letrada.

A falta de
importancia
atribuida a leitura e
a escrita: se um dia
foi importante, ja
nio € mais.
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mais redacio. A gente entra mais com
o conhecimento mesmo. Mas acho que
mais, mais antigamente fazia mais
falta.

As vezes eu sinto falta, mas nio tenho
também, sabe, de querer aprender
mais.

(...) igual conta, eu quero pagar no dia
certo e ele /marido] nao ta nem ai se vai
passar o dia, se ndo. Eu, sei 14, me viro
em dez mas eu fago as coisa certa.

(...) tem que arrumar a casa, deixar a
casa em ordem, deixar a comida em
ordem pras criancas, que eu tenho
duas criancas, né? Da banho nas
crianca no horario certo, fazer as coisa
certa (...) Eu que tomo conta.

(...) eu sou a cabeca da casa...

(...) 0 que eu ja tive elogio aqui por ser
agil, de eu olhar o que a pessoa ta
fazendo eu ja se... ja aprendi. Igual eles
falavam explicavam pra mim eu fazia
uma cara de louca, mas eles tacavam na
minha mio, e eu aprendia. Igual, eu
tenho nove meses aqui, eu sou a inica
funcionaria polivalente, a que opera
todos os... a area de atendimento,
entiio eles falam que eu sou mais agil
de... s6 de observar eu ja... eu consigo
fazer.

(...) até que a minha mae eu acho que
entendeu, porque ela é do mesmo jeito
que eu, niao gosta de ler e nao I€, dai ela
falou, “entdo falte nas aula dele”,
acredita?

Eu falo pra minha mae que eu sou a
unica que puxou ela, porque eu e ela,

Ah, o mais velho [05 anos] eu ja
comprei até livrinho pra mim da
atividade pra ele, pra ele ndo ser igual
eu, meu filho acho que ¢ muito novinho
ainda pra entender, mas eu tento explicar
pra ele, mas escrever, as coisas que eu
falo pra ele copiar ele ja sabe ja, faz
certinho!

Eu tenho que fazer um esforco, eu nio

As atividades
praticas se impdem
a abstracao do
letramento.

Letrar-se é tornar-
se estranho aos
seus?

ira ler é uma neiagﬁo.

A superagio
dialética de um
modelo de ser mae.

N.2: Da
identificacdo com a
maie — nao leitora —
ao esfor¢o para a
superacio desse
modelo com os
filhos: “(..) pra eles
eu ndo vejo o
esforco. Nem que eu
tenha que trabalhar
mais, eu fago...”
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quero que meu filho cresc¢a igual eu.
Quero que ele seja bem melhor, entao

eu ajudo ele.

E, eu comprei uns livrinho, eu levei ele
pra escolher. (...) Comprei um caderno
de atividades que ele faz, faz quase todo
dia. Ele... (...) pelo jeito dele eu falo que
ele vai ser bem diferente, ele é
inteligente. Eu fui na escolinha dele a
professora falou que é o unico que
entende letras, conhece as letras do
alfabeto.

(...) ele é fera, o menininho ¢ fera.
Agora ele entrou no cursinho de inglés,
ele td amando. Vai toda sexta.

Ele se interessa mais, ele acho que niao
vai ser igual a mim, espero que nio.

Eu que fui ensinando ele. Na escolinha
eles ndo ensinam mais, essas coisas, né,
porque ¢ prézinho ainda que ela ta. Nao
ensinaram ainda, vai comegar no
segundo ano, a professora tava me
explicando 4.

E conta também eu ja ensinei ele fazer,
ele tem facilidade. Al ele fica escondido
atras de mim pra falar o numero,
contando no dedo, pra falar o
resultado.

(...) ele que ¢ mais velho ja cobrou de
mim ja. “Nossa mie, conta uma
historia pra mim dormir. Eu invento
la da cabeca e conto pra ele. Ele “nao,
pega o livro la dos trés porquinhos” e
eu falo “ah, nio, a miae num gosta”.

A pequeninha eu acho que ela é mais
por matematica, porque em casa tem
uma escada e ela fica “dois, trés, cinco”,
J4 com um ano e oito meses ela ja sabe
ja os numerinhos e fica contando a
escada.

Ah niao, eu vou tentar ajudar eles, viu,
ndo... é... critico a minha mae porque eu
sei... das dificuldades, né? Porque antigo
era muito mais dificil. Mas agora nio,
eu tenho tempo pra mim ajudar ele,
entio eu vou ajudar ele, bastante.
Entiao se eu tiver que pagar um
professor, pra eles eu nao vejo o
esforco. Nem que eu tenha que
trabalhar mais, eu faco...
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[P: Vocé teve algum professor que te
ajudou?] Olha tinha um, tinha dois,
que era um casal, de fisica e de
matematica, que eu me dava muito
bem, que até eu convidei eles pro meu
casamento, que eles me ajudavam
bastante assim...

A de matematica, ela era de portugués
também, eu pedi ajuda pra ela, dai ela
me explicava melhor, ¢ o de fisica era
de historia, entio eles me ajudavam
bastante... [em referéncia aos
professores que a ajudavam]

(...) eu acho que eles davam atencio, sei
14, a atencao deles... tinha uns professor
que, sabe, se vocé num sabe, nio se
interessa, pra te ajudar... eles ndo, e
ainda eles chegavam e perguntavam
“como voce ta hoje? Como ta a
familia?”, sabe? Eles davam atencio,
acho que a atencdo deles era diferente.
Eu tinha até mais, tipo, 4nimo pra
aprender, sabe? Mais, ¢, vontade.

(...) tinha um professor que eu acho que
era maldoso, acho que ele pegava no
meu pé... ele sabia, acho, que eu tinha
esse problema e dai ele pedia toda aula
pra mim ler em voz alta. Toda aula tinha
que ler em voz alta...

(...) eu gaguejava por ter vergonha, de
ter que ler 14 na frente, na frente de
todo mundo. Dai eu gaguejava e ele
gritava comigo na frente de todo
mundo, entao...

(...) desde essa época, eu nao queria
mais ler, nio gostei mais de ler.

(...) com esse professor, eu peguei muita
trauma dele. Gritava comigo, sabe,
nio tinha paciéncia, eu peguei muita
trauma dele assim...

(...) mais quando era com esse
professor, eu tive dois anos aula com
ele, seguido, era muito dificil eu ir pra
escola, e minha mie ja me entendia,
entao ela... uma vez foi até na escola,
pra me defender, coitada.

(...) desde que eu aprendi a ler eu tinha

As experiéncias com
bons professores: a
aten¢iao como
diferencial.

A atuacio de um
professor: o excesso
de rigor no
desempenho
minando o desejo de
aprender.

As dificuldades de

N. 3: A trajetoria
escolar atravessada
por dificuldades,
trauma, pouco apoio
e potencial nao
desenvolvido:
apesar das
condicoes, 0
resultado
insatisfatorio ¢é
culpa de si mesma.
“(...) acho que é mais
eu mesmo, que devia
ter me dedicado
mais, eu acho, ter
dado mais
importincia.”
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muita dificuldade. Tinha vergonha de
ler em voz alta ¢ eu comegava a ler e
comecava a gaguejar.

(...) até hoje que meu marido fala, “leia
certo”, eu nao consigo ler, porque eu
fico, eu comeco a gaguejar de nervoso.

Se for ler assim pra mim, eu vou ler
normal, eu vou lendo do meu jeito e
dai eu ndo entendo nada... uma pessoa
lendo pra mim eu consigo entender, ela
explicando, mas se eu for ler eu nio
entendo, o que ta escrito. Nao presto
atencao...

(...) eu tentava entender e nio lia... é... eu
tentava entender o que tava escrito,
entendeu? Nao prestava atencio... até
hoje eu ndo presto atencio.

(...) eu tentava adivinhar a palavra,
pra... nao ter que ficar lendo... e até
hoje eu sou assim. Eu ndo tento prestar
atenc¢ao, eu tento adivinhar e vou
falando...

Se eu escrever uma redacio, nao tem
pé nem cabeca. Eu fiz um curso e o
pessoal falava, sua reda¢io nio tem pé
nem cabeca, ndo tem assunto aqui
que... eu num sei fazer redacio. Até
hoje.

[P: Na escola vocé lembra de algum
livro que vocé leu? Algum material que a
professora ofereceu?]

(...) E... eu lembro s6 do caderno de
atividades mesmo, que tinha antes,
caderno, né, do... Livro de atividades de
portugués, de matematica... era mais
esse livro mesmo de atividade que
tinha escola...

[P: Vocé lembra o que tinha nesses
livros?] Ai, num lembro nao. [P: Ndo?]
Al, faz tanto tempo [risos]. Nao
lembro... eu deduzo que era aqueles,
aquelas letrinha, né, que... igual hoje eu
compro pro meu filho é... aquelas que,
vai escrevendo em cima, né? Tentando
ajuntar silabas...

(...) matematica, fisica, quimica eu
amava. Eu amava, ia bem pra
caramba. Agora historia, ja ndo dava
muita bola também, historia,

leitura e escrita na
escola e na vida:
problemas nao
superados mesmo
apos longo percurso
escolar.

A escola como lugar
da “nao lembranca”
e do potencial nao
desenvolvido.
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portugués, ciéncias, ndo dava... nao
gostava muito ndo... Eu ia na escola,
né? Mas nio tirava nota boa... também
nunca cheguei a repetir também ndo e
nunca passei por conselho.

(...) mas eu ndo sei se foi isso que
contribuiu, se foi meu jeito também que
contribuiu pra mim nio gostar de ler...

O meu jeito que €... sabe... nao ta nem ai
com as coisas, se preocupar mais com
outras coisas, com essas coisas eu acho
que nao tem importancia, entdo, num
do valor...

Entdo, acho que é mais eu mesmo, que
devia ter me dedicado mais, cu acho,
ter dado mais importincia.

Eu devia ter dedicado mais, né, pra
mim nao ter problema assim com leitura,
essas coisas, né? As vezes eu sinto falta,
mas niao tenho também, sabe, de
querer aprender mais. Sei 14, acho que
a pessoa devia dedicar mais, né? Se é
mais nova.

(...) se eu falo alguma coisa pra pessoa, e
eu sei que a pessoa nao gostou, eu nao
tenho coragem de falar, ir 14, chegar na
pessoa, pedir desculpa, entendeu,
conversar com a pessoa, eu fico...
comigo, entdo, eu nio sei, eu acho que
eu devia desabafar mais, é... me soltar
mais, mas... nao consigo...

Vieram e deram o microfone pra mim,
um monte de gente tava... pra mim falar
qual que era a diferenca que a gente
fazia. Nao consegui. Eu passei mais
vergonha de nio ter falado do que ter
falado, eu acho. Teria sido melhor de
que eu ter ficado parada com o
microfone e todo mundo olhando pra
minha cara. Eu nio consegui.

Olha, eu... eu quero aprender tipo... falar
em publico, falar palavras melhores,
porque... quero me expressar melhor.
Eu nao sei me expressar, entendeu? Eu
ja fico nervosa. (...) Entdo eu acho... eu
nio sei se também ia mudar alguma
coisa... as vezes até ia...

[P: Vocé lendo mais...]

O desinteresse pela
leitura: culpa de
quem?

O desejo de confiar
mais em si para
mudar de vida e o
letramento como
uma possivel
solucio.

N. 4: Ler e escrever
sdo atividades
socialmente
valorizadas e podem
ser a chave para
superacio de
problemas. Essa
chave, porém, esta
fora do alcance do
sujeito.
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Isso, eu ter tipo, mais comunicacio...

(...) eu quero mudar pra mim ver se eu
cres¢o, se eu tenho um cargo melhor,
na minha vida, um servigo bom, pra
mim... dar melhoria na minha familia
também. Nio sei se € falta de leitura,
mas o jeito que a gente se expressa € se
agente 1é bem, né? Entdo, ¢ isso
também. Eu ndo sei me expressar bem,
se eu lesse melhor até expressaria
melhor.

(...) ele [gerente] tinha, tem, plano de
carreira pra mim, mas como que eu vou
chegar numa pessoa e fazer reunido
que eu niao tenho coragem? Nao tenho
como fazer reuniio em publico. Eu
acho... eu nao falo nada, eu fico na
minha.

Ah, num sei [risos] da... trava as
minhas pernas, da... palpita meu
coracio, eu fico quente, quente, nio sai
nada.

Ah, eu acho bonito, porque a pessoa
chega ali e fala tdo bonito, igual vocé
que fala tiao bonito na frente dos
outros, eu acho bonito isso, porque eu
queria ter coragem de fazer, falar.
Igual a pessoa que desabafa, tudo, eu
nio consigo desabafar,

A minha filhinha, ela nasceu prematura
ela ficou internada na UTI, 15 dias. A
psicologa veio conversar e eu nao
conseguia desabafar pra ela o que eu
sentia.

(...) eu sofro por tudo, né? Nao sei o
que acontece comigo. (...) Se ta um
problema na casa do meu sogro, eu sofro
com esse problema, se td minha mae nao
td bem eu sofro com o problema dela, se
tem alguma coisa no meu casamento eu
sofro sozinha, entendeu? Nao desabafo
com ninguém. Pessoas que tem mais
leitura acho que tem mais facilidade
de... acho que de... falar em publico, de

Ah, porque vocé fala, dai voce vai
escrever, ah nio, tem outra palavra
que ia melhor no lugar, né? Dai vocé
pensa mais um pouco.

se exEressar melhor.

A escrita oferece
provas e a oralidade
¢ “so palavra”.




187

Ah, num sei, eu escrevo bastante
errado também. Ai se eu escrever
errado, dai nio adianta em nada.
Tudo igual dai, a escrita com a falada
[risos]...

[P: Vocé acha que tem diferenca de
importancia entre a lingua falada e a
lingua escrita? ] Eu acho que ndo, acho
que ¢ a mesma coisa.

Se a pessoa fala bem, escreve bem, se a
pessoa fala mal... igual eu... eu falo mal
e escrevo mal.

Ah, hoje em dia ¢, né? Porque a turma
tudo prefere ter prova. Entdo a escrita
ja é uma prova, né? Falada ndo, vocé
falou, é s6 palavra. Algumas ocasides é
mais importante a escrita do que a
falada. Eu tenho aqui documentos
provando aqui, agora falar, “ah, eu falei
tal dia” como vocé vai provar isso? Nao

Uma pessoa inteligente ¢ a que pensa
no futuro, nio pensa s6 no momento.

Cultura... ah, num sei... nem sei o que
¢ cultura...

Ah, uma pessoa que se expressa bem,
tem bastante conhecimento /siléncio,
05 segundos] nao sei, nao sei responder
pra voce...

(...) € a pessoa que se expressa, tem
bastante conhecimento de varias
coisas... [P: Que coisas, por exemplo?]
Ah, do dia a dia, ndo sei também.

tem como irovar, né? E s6 ialavra s0.

A Inteligéncia e a
cultura: a
capacidade de
expressio e os
conhecimentos
dificeis de delimitar.

Tabela 3: Indicadores, pré-indicadores e nucleos de significacdo da sujeita B.
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Pré-indicadores

Indicadores

Nucleos de
significacio

(...) se eu tivesse ido pra escola no
tempo de crianca, talvez eu tivesse
aprendido alguma coisa, mas... no
tempo de crianc¢a eu nio tive chance,
né? De ir pra escola... Eu morava num
lugar que era muito longe e eu nao
sabia nem o que era isso.

Agora, no tempo de eu crianca, eu
tenho certeza, se eu tivesse chance... ia,
mas hoje em dia nio entra mais nada
nio.

[P: Quando a senhora morava na
fazenda, tinha alguma coisa que as
pessoas la liam, escreviam?] Olha, se
existia essas coisas eu nunca soube
minha filha, porque 14 era muito dificil
essas coisas ai, a gente sabia disso nio.
E olha, como vocé vé, até a filha do
meu patrio se criou-se como eu... que
ela podia ter tido um bom estudo, uma
boa vida, né?

Nao, ndo, ninguém via falar nessas
coisas ndo... ninguém via falar se
existia professor no mundo, se existia...
nio, ninguém via... so se via falar na
roga, s6 em fumo, que era o nosso
trabalho 14, s6 fumo...

(...) eu tinha grande dificuldade /na
EJA]J (...) um explicava uma coisa outros
via outra coisa, ai eu chegava e “que letra
¢ essa?”, ai o vizinho “letra fulana de
tal”, ai eu me sentava l4 no meu lugar e
depois a professora vinha... minha nossa
senhora, aquilo pra mim era o mesmo
que... num ta falando nada... ndo
entrava nada na minha cabe¢a ndo. Nao
tinha jeito. Muito dificil, muito dificil
(...) Porque... quando a gente ¢é crianca,
eu acho que a gente tem mais
facilidade pra essas coisas, viu, mas

Depois que eu cheguei pra morar aqui no
M. D. ainda participei de uma escola

O contato tardio
com 0 mundo
letrado como um
dificultador da
alfabetizacao.

deﬁois, a idade avanga, tem i'eito nao.

O insucesso das
muitas tentativas de

N. 1 - Determinantes
do analfabetismo:
falta de
oportunidade na
infancia, contato
tardio com o
letramento e
tentativas, na vida
adulta,
interrompidas por
condicdes sociais,
culturais e
econdmicas.




189

ai em cima, dois anos, mas nao entrou | alfabetizacio.
mais nada na minha cabeca. A idade
também ¢ muito, j4 tava avangada ja... ai
eu desisti.

(...) tem uma professorinha que mora
aqui perto, ela diz “ai, vamos pra
escola” toda noite ela vai dar aula e
“vamo, dona C.” e eu digo “olha, pelo
amor de Deus, ndo vou pra escola mais
nao”. Nao aprendi até agora, agora
que eu vou aprender o que?

(...) ainda entrei da escola 14, duas
vezes... mas, fui obrigada a sair...

(...) a minha sobrinha era professora,
(...) quando ela chegava em casa era
umas sete horas, oito horas da noite,
ela ia baixar 14 em casa, passar li¢ao
pra mim. Quem disse que eu tinha

iaciéncia mais iraiuilo?

Quando eu cheguei aqui em Sao Paulo, | Os impedimentos
ai foi que eu comecei a frequentar as que interromperam
escolas, mas... quando eu entrava na 0 processo de
escola, com dois, trés meses que eu tava | alfabetizacgao.

na escola, quando eu ja tava querendo
me enturmar com a turma, ai eu era
obrigada a sair para ir pros hospitais.
Eu vim pra qui pra me tratar, vim muito
doente, ai foi uma cirurgia atras da
outra, ai fiz cinco cirurgias e desisti.

De pé nido dava pra ir e carro ninguém
tinha. Era um sitio, uma vila onde nos
morava, nao tinha condi¢des, entao,
tanto se criou-se eu como a filha do
meu patrio, tudo analfabeta.

Os meus irmios tudinho aprenderam.
Sabe por que? Porque tinha aula de
noite... 0 meu patrao tinha uma
caminhonete, [...] e de noite ele pegava
os homem, s6 os homem, as mulher
nio ia nlo, pegava os homem tudinho
da fazenda, ponhava na caminhonete e
levava pra cidade, pra la... 14 todos eles
aprenderam, mas as mulher ndo iam
nio. (...) ai os meus irmao tudinho
aprenderam, mas eu e as minhas irma,
nunca aprendemos nem a assinar o
nome. Porque tinha esse jeito de 14,
tudo, pros homem tinha tudo, pras
mulher nio tinha nada.
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(...) ainda entrei da escola 14, duas
vezes... mas, fui obrigada a sair,
porque logo eu engravidei, da minha
cacula, que mora ai embaixo, ai fui
obrigada a sair da escola de novo. Ai
sai da escola e também enfezei e ndo fui
mais na escola... 0 que eu vou ver na
escola agora? Ainda mais com uma
crianc¢a pequena, ai nao fui mais,
pronto, acabou a minha vida ali.

Os homem, todo os homem la na
fazenda teve a chance, agora, as
mulher néo tinha nao. Porque lugar de
mulher era em casa, entendeu? Era
tudo machista. Lugar da mulher era
em casa, mulher ndo precisava
aprender ler e nem escrever no, so os
homem.

Quem disse que eu tinha paciéncia mais
praquilo /alfabetiza¢do]? Um monte de
menino do meu lado, um pedia uma
coisa outro pedia outra, outro chorava
prum lado, aquilo... deixava aquilo pra
I4...

(...) mas la tinha chance, pros homem,
pras mulher nio.

A1 depois tinha os filhos, ndo tinha como
também. Um monte de filho pra cuidar
e trabalhar, tinha que trabalhar e
tinha que cuidar dos filhos, ai a vida
também nio era tao facil, nio.

Quando meu pai morreu eu tinha dois
meses de idade.

Minha mae ficou viuva com dez filhos.

Me casei muito nova também, me casei
com 12 anos.

12 anos de idade, quando eu me casei.
Porque a minha mae tava bem
doente...

(...) eu me criei 14 na fazenda dele como
se fosse filha dele, era eu e uma filha
dele da mesma idade minha. (...) o que
caia pra filha dele caia pra mim,
entendeu? Agora, as chances que nos
tivemos da vida foi so de trabalhar,
que ndés nunca tivemos outra chance...

Eu nunca trabalhei, aqui eu nunca
trabalhei nao, foi s6 mesmo cuidar da
minha casa, cuidar dos meus netos, que

Os outros
determinantes
sociais que podem
ter dificultado o
processo de
alfabetizacao.
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eu tomava de conta...

[P: Bom, e a senhora teve quantos
filhos?] E... al ¢ uma historia longa... Eu
tive 15! Mais do que a minha méae, mas
comigo mesmo, que Deus deixou, sete.
Os outros Deus levou tudo
pequenininho... e levou dois, um com
nove anos e outro com 15.

[P: No trabalho, ndo precisava nem ler e
nem escrever? | Nao.

Nossa, foi muito dificil de ver, todo
mundo pegava um livro, sabia falar
alguma coisa e s0 eu igual a uma cega,
que nido entendia de nada. Aquilo me
dava uma angustia, uma coisa...

(...) mas eu sentia inveja quando eu me
sentava ali, do lado e a pessoa com um
livro do meu lado, abria o livro,
comecava a ler e eu sabia que ele tava
entendendo alguma coisa e eu olhava
praquilo ali, meu Deus, como eu to
vendo aqui essas letrinha agora, como se
fosse uma cega, nio tivesse entendendo
nada, aquilo eu sentia uma inveja
muito grande.

Quantas vezes eu nao tenho tirado as
minhas filhas do servico pra me
acompanhar no médico.

E as minhas filhas tem que deixar, tem
que deixar do servico muitas vezes,
pra me acompanhar.

Al ja... aquilo me constrangia, de eu
ver as minhas filhas trabalhando, ser
obrigada a sair do servico pra andar
comigo.

Quando as pessoas tavam lendo alguma
coisa que eu via que aquilo ali era uma
coisa importante e eu num... num tava

entendendo nada. Nisso que faz falta.

Nao ¢é facil nao, andar nos onibus sem
saber, ter que perguntar “esse 6nibus
pra onde é que vai?”, eu nio sabia de
nada, ou vou com uma pessoa do meu
lado, que entende de tudo, ou senio
tem que sair perguntando, aquilo era...
vixe Maria, muito constrangedor.

(...) pra fazer compra eu so ia pro
mercado com uma pessoa do meu lado,

Os afetos
relacionados a
condicao de
analfabetismo.

As dificuldades
praticas
relacionadas ao
analfabetismo.

N. 2 - A vivéncia de
nio ser
alfabetizado: entre
afetos e dificuldades
praticas, reais e
imaginadas.
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nunca ia sozinho, porque ta tudo
marcado la... eu num entendia de
nada... pra tudo ¢ dificil, viu, pra
quem nio sabe ler, pra tudo ¢ dificil,
tudo.

(...) eu so saio de casa com alguém do
meu lado, eu nunca saio de casa
sozinha pra canto nenhum, s6 saio com
alguém do meu lado, um dos meus
filhos, qualquer um tem que me
acompanhar pra onde eu for. Porque eu
sozinha, eu nao tenho as condicoes.
Sair pra canto nenhum, porque, pra onde
eu for tem que sair perguntando e isso,
Ave Maria, isso mais que atrapalha.

Olha, a falta que eu acho da leitura, que
eu acho que causa grande problema, sé é
esse, de eu ndo poder andar sozinha,
pra canto nenhum, entendeu? E o que
eu acho mais dificil. Pra todo canto que
eu for sempre tem que ter outra pessoa
do meu lado, vocé entendeu? So isso.

E o mais importante. Porque o resto a
gente vai tirando de letra. Agora esse
problema, todo canto que vai, so sai se
for com uma pessoa do lado, s sai se a
pessoa estiver do lado, ai 0 que eu acho
mais dificil so € isso.

Quando eles ndo vai, qualquer um deles
aqui, me acompanhar, sozinha eu nio

(...) um dia eu fiz uma loucura que (...)
chamaram a minha aten¢do nunca mais
eu fiz isso ndo! Eu peguei a lotagdo aqui
pra chegar na L. “eu ndo sou cega! Eu
enxergo bem!”, peguei a lotacdo aqui,
na porta, eu digo “eu sei que ela vai
direto pra L., eu sei onde fica o ponto”,
ai peguei a lotagdo, cheguei no terminal,
peguei a outra pra ir direto pra L., ai
cheguei na L., quando chegou 14 no X. eu
digo “pronto, aqui eu ja sei que é o
terminal”. Ai fiquei, eu sabia que era o
horério que a minha filha vinha do
servico... quando ela desceu da perua,
que ela me viu 14 no ponto em pé, nossa,
ela quase que tem um trogo. “Mas o
que a senhora veio! Por que a senhora ta
aqui?” e eu digo “eu vim sozinha, eu

vou, ira canto nenhum.

Ser analfabeto
impoe limitacoes
reais e imaginadas.
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vim ver se eu tinha capacidade de
chegar aqui, no terminal, sozinha”.
“Mas mae, a senhora € louca?”’ e eu “eu
vim, ja té aqui. Olha eu aqui, cheguei!
E fiquei aqui esperando vocé pra
voltar de volta pra casa”/risos/. Pega a
mesma perua e volta e vou chegar em
casa de novo. Agora pelo menos eu sei
que eu venho e volto.

(...) ai ela [filha] vai e telefona “mae, a
senhora vem me encontrar aqui no ponto
da perua? Pra nds ir pro médico. Quando
a senhora chegar ja to aqui lhe
esperando” e eu digo “ta bom, agora
vocé nio vai me dar bronca nao?”
“Nao, ndo, pode pegar a perua, pode
vim, que agora eu sei que a senhora
sabe vim”.

Um pouquinho eu consigo /andar pela
rua sozinhaj. S6 pela meméria eu
consigo, um pouquinho, mas nao ficar
entrando em rua, saindo em rua que
eu nunca... que eu pouco andei.
Entendeu? Mas onde eu ja to
acostumada a passar, ja... vou
andando.

(...) porque a pessoa que sabe ler, a
pessoa sabe se expressar melhor, sabe
falar bem, sabe... eu acho que tudo a
leitura faz parte da vida da pessoa,
muitas coisas. E era uma coisa que eu
entendia que... a vida do analfabeto
nao € facil ndo.

A leitura, quem tem ela fica pra vida
toda, ¢ uma coisa que depois que a
pessoa aprende, nio esquece. Eu sei
disso, depois que a pessoa aprende,
nio esquece, porque... ¢ uma coisa que
ta guardada, pra sempre.

Uma pessoa muito inteligente, isso ai, se
aprendeu ¢é pra isso mesmo, pra usar,
ser inteligente, né? Uma pessoa muito
inteligente, que aprendeu pra passar
pros outros que nao sabe, cada vez
mais e... trabalhar nisso, eu acho isso
importante... Se aprende, se aprendeu,
se sabe, isso ¢ muito importante, passar
pros outros, né? Ser inteligente, saber
trabalhar com isso.

Saber ler: um
atributo essencial.

N. 3 - As virtudes do
letramento:
essencial para
conseguir o que se
deseja - sinal de
inteligéncia e fonte
de confianga.




194

Inteligente é as pessoas estudada, que
tem... as pessoas que ¢ estudada ¢
inteligente, gente que tem inteligéncia
pra trabalhar, pra viver, pra fazer
tudo quanto quer, a leitura ajuda. Eu
acho que a inteligéncia ¢ essa. Tudo que
quer fazer, e tem leitura, a inteligéncia
ajuda.

A cultura, essa historia da cultura nio
€ a mesma coisa, mesma historia da
inteligéncia? Eu acho que é... [risos],
eu acho que faz parte da inteligéncia.
Num é?

Inteligente. Uma pessoa inteligente.
Tudo que quer fazer, consegue,
entendeu? (...) que tem inteligéncia,
tem, forca pra isso.

[P: Qual sua visdo sobre pessoas que,
mesmo sabendo ler e escrever, ndo fazem
uso dessa habilidade no seu dia a dia?]
Sei ndo, acho que ¢ uma pessoa muito
preguicosa /[risos/, eu acho que é uma
pessoa muito preguicosa, que nio quer
nada da vida, acho que... porque uma
pessoa que sabe ler e escrever e nio
faz uso disso... que que ta querendo na
vida? Nada, né? Eu acho que ¢ uma
pessoa que ndo sei ndo. O que eu entendo
¢ isso. Uma pessoa muito preguicosa,
que ndo quer nada da vida.

(...) a lingua escrita, é pra ensinar a
pessoa falar bem, se locomover bem,
pra onde vai, pra todo canto que a
pessoa chegar a pessoa sente confiante,
aquela confianc¢a... o analfabeto nao
tem nada disso minha filha, nao tem
confianca em si. Nao tem.

Eu acho que o que ta escrito é mais
importante do que o que ¢ falado.

Porque o que e escrito, a pessoa leva
aquilo consigo pra sempre, né? E pra
todo canto que a pessoa vai, a pessoa
sente confiante, sabe onde ta, sabe pra
onde vai, sabe... e quem é... quem ¢é
analfabeto? Que num sabe de nada?
Aonde chega, se sente perdido,
entendeu?

Ser inteligente ¢ ser
estudado e
conseguir fazer o
que deseja.

Quem sabe ler e nao
1€, ndo quer nada da
vida.

As diferencas entre
fala e escrita: a
confianca que a
escrita proporciona.
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[P: E seus filhos estudaram?] Tudinho
gracas a Deus. Tenho essa que é
formada, ¢ professora, formou-se na
‘instituicdo X’, tem outra que é
assistente social, mae dessa menina que
ta aqui. Gracas a Deus tudo tio
estudado que da pra viver, entendeu?
So eu que nasci burra e burra vou
morrer!

(...) eu ficava ainda contente e feliz,
porque, pelo menos, meus filho tava
tudo bem encaminhado. Porque depois
que eu cheguei em ‘cidade tal’ eu tive
chance de ponha meus filho tudinho
na escola, entendeu? E na fazenda eu
nao tinha.

(...) a vida deles, gracas a Deus foi
mudar, porque eu ja pude encaminhar
tudinho pra escola, e pronto, eu digo ja
que eu nao sei, meus filho vao
aprender. E aprenderam, tudinho.
Porque nos fizemos muito esforco pra
isso, pra que eles estudassem.

Eu guardo na cabeca, tudo na cabeca.

(...) “0 minha filha, vocés como sao
boba, eu fago bolo precisa
computador, precisa receita, precisa
nada!” ta tudo na minha cabeca.

(...) mas eu vi (...) o homem fazendo no
programa da Ana Maria, o cozinheiro
fazendo e eu “minha nossa senhora,
quem ¢é que nio faz uma coisa dessa”,
eu preciso escrever num papel isso pra
eu poder fazer? Nao! Guardei tudo na
cabeca.

“¢ o seu foi a receita do computador, o
meu foi a receita da minha cabeca”
[risos]... foi receita da minha cabeca!

O jornal eu assisto porque eu gosto de
saber, de assistir o que ta acontecendo
no mundo.

Foi que eu disse que eu tirava os meus
filhos da roca, eu tirava os meus filhos
da roca, enquanto era tempo, né? Ai
ele /marido] “eu ndo vou pra ‘cidade
tal’, porque vocé sabe que 14 tudo tem
que trabalhar nas firmas”, ai eu digo “vai
trabalhar na firma como os outro

O esforco
empreendido para o
estudo dos filhos.

As inteligéncias que
o sujeito tem e nio
se da conta.

N. 4 - Autoimagem:
0 contraste entre a
inteligéncia que
permeia suas agoes e
a visiao de que “nio
sabe nada”.
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trabalha”, “ah, mas a gente so sabe
trabalhar na ro¢a” e eu digo “a gente
aprende”, eu falava pra ele, “a gente
aprende”.

Eu fiz a cabeca dele... /do marido para
se mudar para a cidade]

“se nfo der pra comprar uma casa boa
como a nossa, nés compra outra mais
ruim um pouquinho mas ndés compra”.
Eu fiz a cabeca dele.

Eu achava tudo isso errado, eu achava
que o direito que o homem tinha, a
mulher também tinha, eu achava isso,
toda vida eu achei isso.

Nao, o direito tem que ser igual, o
direito /dos homens e mulheres] tem
que ser igual!

Toda vida eu pegava pra conversar com
meu marido dentro de casa, tinha hora
que eu ficava nervosa, com isso né? E ele
“ndo, na firma s6 tem mais ¢ homem, o
que que vai fazer um monte de mulher
14?” E eu digo “e homem é bicho? Por
acaso homem ¢é bicho? Porque se
homem fosse bicho eu ndo tinha me
casado com homem, eu nio ia me
casar com bicho, eu nao to doida! Eu
nio vivo com vocé? E por que a vida
da mulher nio pode ser igual a vida do
homem?”.

Ele ganhava um pouquinho mais do que
eu, mas ndo era essas coisas ndo, era
quase igual, ai eu falava pra ele, eu
mostrava pra ele, “olha, como muda a
vida das pessoas”, muda, nio tem jeito
nio. Por isso que eu sempre criei meus
filhos ensinando isso. Nossa vida tem
que ser assim, nds ndo pode abaixar a
cabega...

Se 0 homem tem direito a viver bem,
mulher também tem!

O homem pode abrir uma conta no
banco e a mulher nao pode? Pode, por
que nao? Quer dizer que s6 0 meu
marido pode ter uma conta no banco e
eu nao tinha? Mas era bom, era mais
facil nao ter ele do que eu nio ter. Eu
trabalhava que nem uma louca, mas
conta no banco nunca faltou. Na hora
da precisio, fui atras e encontrei. Pois
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ele nao tinha, mas eu tinha! Eu
trabalhava. Os direitos sao igual, hoje
em dia eu acho muito legal.

S6 eu que nasci burra e burra vou A visdo de si: quem
morrer! nao Ié nio tem

(...) o analfabeto nao tem nada disso importancia

minha filha, ndo tem confian¢a em si. nenhuma, nao sabe
Nao tem. nada.

(...) e quem ¢ analfabeto? Que num
sabe de nada? Aonde chega, se sente
perdido, entendeu?

[P: A senhora acha que ndo é inteligente
uma pessoa que ndo tem leitura? ] Hum,
nio, porque a inteligéncia ficou onde?
E, minha filha, ficou muito atras...
Tem inteligéncia nenhuma néo...

Niao acho importancia nenhuma na
pessoa que nio sabe ler, nao sabe
escrever, nao sabe de nada, tanto faz
ta aqui como ta ali, ndo sabe nada, ndo
sabe onde ¢é que ta. Se sente uma
pessoa perdida, entendeu? Onde chega
se sente perdida. Nao sabe onde ta.
Que inteligéncia é essa? Uma pessoa
que... leva a vida porque Deus quer,
né? Mas que... pra onde vai nao sabe.
T4 sempre perdido.

Tabela 4: Indicadores, pré-indicadores e nucleos de significacdo da sujeita C.
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APENDICE E - Transcricées das dinAmicas conversacionais

Dinamica conversacional realizada em 15/09/2014

Sujeito A: adulto alfabetizado que utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e profissional
de maneira predominante.

Sexo: Masculino.

Idade: 39 anos.

Escolaridade: Ensino Superior completo.

Profissdo: Professor e Psicologo.

Checklist inicial sobre leitura e escrita

O tempo todo: Leitura ou escrita de recados no papel, aparelho celular ou computador
(aplicativo de conversa instantanea - whatsapp).

Uma vez ao dia: Leitura de anuncios em folhetos, transporte publico, placas e outros
semelhantes. Leitura de embalagens de produtos. Leitura de recados e comunicados simples
no trabalho. Ler, responder e escrever e-mails no trabalho ou na vida pessoal. Preenchimento
de fichas de clientes no papel ou em aparelhos eletronicos (computador, palm top). Leitura de
textos tedricos para dar base a sua atividade profissional. Leitura de noticias via internet.
Leitura e envio de mensagens em redes sociais ou programas de mensagens instantdneas na
internet. Leitura de jornais (noticias nas paginas dos jornais na internet). Leitura de livros.
Preparacdo de aula envolvendo leitura e escrita. Registro da sessdo de terapia dos clientes.

Uma vez na semana: Leitura ou elaboracdo de listas de compras. Leitura de bulas de
remédio (para si e para os clientes da clinica). Leitura de contas de dgua, luz, aluguel, cartao
de crédito. Leitura ou elaboracdo de rotas utilizando mapas impressos ou online. Elaboragao
de recados e comunicados simples no trabalho. Preenchimento de recibos ou notas fiscais.
Leitura ou elaboragao de relatdrios no trabalho (correcio de relatdrios elaborados por alunos).
Preparar, por escrito, pautas para reunides profissionais. Leitura de revistas. Assistir a
programas, seriados ou filmes legendados em casa.

Uma vez ao més: Leitura de manual de instrugdes. Leitura de instrugdes para realizar
sua funcdo profissional (e-mails sobre procedimentos ou alteragdes). Preenchimento de ordens

de servico no papel ou em aparelhos eletronicos (computador, palm top).
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Raramente/Nunca: Leitura de textos religiosos ou biblicos. Leitura ou elaboragdo de
pautas para reunides de movimentos sociais, associagdes de bairro e outros. Elaboracio de
listas (materiais, compras) no trabalho. Separacdo de produtos com base em uma lista. Leitura
de rotulos de produtos para atividade profissional. Elaboragcdo de or¢amentos ou pedidos para
clientes. Leitura e escrita em treinamentos ofertados pela sua empresa. Escrita de textos
(tedricos, técnicos, outros) para dar base a sua atividade profissional. Conceder entrevistas,
emitir pareceres, opinides para imprensa (emite parecer sobre trabalhos de conclusdo de curso
a cada seis meses). Leitura ou elaboracdo de textos para sindicatos ou organizagdo de
trabalhadores. Realizagdo de passatempos como palavras cruzadas e outros envolvendo leitura
ou escrita. Escrita de diério, versos, poemas, musicas, ou outros do género. Assistir a filmes

legendados no cinema.

Transcri¢ao da Dinamica Conversacional

Pesquisadora: P

Sujeito A: A

P: Bom, entdo aqui eu ja tenho um perfil, mais ou menos, de quao leitor e escritor vocé
€... [em referéncia as respostas fornecidas no checklist].

A: Ta...

P: Posso passar para a segunda parte entao?

A: Vamo 14. Vocé ¢ que manda...

P: Agora eu vou te perguntar algumas coisas mais pessoais...

A: Entdo vamo la.

P: Eu queria saber, pensando 14 em quando vocé aprendeu a ler e escrever, de uma
maneira geral, o que vocé se recorda das experiéncias que vocé€ viveu quando aprendeu ler e
escrever?

A: [siléncio, 2 segundos]... Quando eu aprendi a ler e escrever... nossa... [siléncio, 7
segundos]... Eu lembro de ser uma coisa que era dificil, [siléncio, 7 segundos]... agora,
pensando assim, eu tenho... as lembrangas sdo mais ruins, €... de te... ter dificuldade. Agora a
lembranga antiga assim, que eu tenho, de aprender a ler e ser bom, ¢ quando eu comecei ler
livro de literatura. Eu lembro um livro que chamava... o autor era Marcos Rey, que era... um

livro de papel, barco de papel, uma coisa assim... Eu lembro de ter lido e ter gostado muito
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dele. Entdo pra mim ficou mais graga quando eu comecei a ler livro de literatura. Ai eu tenho
lembranga boa.

P: Uhum.

A: Mas eu tenho lembranga de muita dificuldade... Eu lembro que portugués, quando eu
fazia assim... ¢ da recuperagdo. Eu sempre ficava de recuperagdo de portugués. Todo ano, no
primeiro ano, segundo ano, terceira, quarta, quinta, sexta /risos/... eu sempre fiquei, entdo eu
tinha dificuldade.

P: Vocé aprendeu a ler na escola mesmo?

A: Aprendi a ler na escola.

P: Vocé entrou no pré? Na primeira série?

A: Nao, entrei no maternal, jardim, fiz as coisas. No pré... mas eu lembro mais de
alfabetizacdo mais clara mesmo, na sétima série [confunde com primeira série, aos 7 anos],
no primario, quando eu tinha 7 anos. Eu lembro de entrar e ta na parede aquele abecedario...
A,B,C,D,E,F, G, H... letra T, o abecedario inteiro, e ter atividade de leitura e escrita... Mas
¢ uma lembranga muito vaga assim... ndo me lembro muito bem disso dai nao.

P: Vocé lembra que tipo de dificuldade vocé teve? Vocé falou que teve dificuldade...

A: Eu ndo consigo lembrar uma coisa especifica, mas isso ¢ uma coisa que reflete até
hoje... porque a coisa de “s” dois “s”, “¢”, “c”, “z”... Até hoje eu apanho com isso, por mais
que eu leia e escreva todos os dias praticamente. Todos os dias. Leio coisas diversas e eu
tenho essa dificuldade em conjugar verbo, uma coisa que ¢ mais dificil... e essas consoantes
ai, quando usar elas.

P: Uhum. A ortografia em si...

A: E, ortografia... até hoje assim pra mim, eu apanho... uso de acento... [siléncio, 3
segundos]... Eu lembro que naquela época eu mexia com computador, com 7 anos eu mexia
no computador, e era tudo computador estrangeiro, entdo ndo tinha acento, ndo tinha cedilha,
ndo tinha nada, e eu lembro disso me atrapalhar, é... de usar o teclado e ndo tinha, acento,
cedilha, nada. Nao tinha esse tipo de coisa no teclado.

P: Uhum...

A: E eu lembro depois de escrever de pensar nisso de que assim, que quando eu
escrevia no computador ndo tinha essa demanda, ndo precisava saber acento.

P: Ah, interessante, vocé com 7 anos vocé mexia no computador?

A: Mexia...

P: Antes de vocé aprender a ler e escrever?

A: Sim...
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P: Antes de aprender a ler e escrever vocé ja era, digamos assim, letrado no mundo
digital.

A: Sim, eu fazia programagao... nessa idade meu pai me ensinava a programar. Eu fazia
programacao... €... linguagem bésica, eu lembro disso... eu ndo sabia ler e escrever, mas nessa
idade eu ja comecava a fazer programagao ja... 07, 08 anos.

P: Ai quando voce foi para a escola mesmo para aprender...

A: E... junto, né... na escola aprendendo, eu lembro disso, lembro de escrever e ficar
com isso de acento, quanto que eu treinava pouco isso quando eu mexia no computador e ali
ndo mais... Uma coisa que nunca foi muito facil pra mim, a coisa do portugués. Nunca foi.
Que nem, foi mais facil as coisas de matematica.

P: Vocé teve mais facilidade na matematica?

A: E, matematica sempre veio mais facil, mais gostoso.

P: Vocé lembra alguma das aulas que vocé teve? Pegando a experiéncia de ler e
escrever como um todo, ndo s6 focando na habilidade em si...

A: Ah... num sei... por exemplo, eu lembro uma vez que eu tava aprendendo, na sétima
série [confunde com primeira série], eu consigo diferenciar porque eu fiz a sétima série numa
escola e depois a segunda série... € eu falei errado... eu fiz a primeira série numa escola e da
segunda série em diante eu fiz em outra. Entdo, ¢ facil lembrar das coisas que sdo da primeira
série porque eu tava nessa... nessa escola. Mais antiga... eu lembro uma vez que tinha uma
atividade que era pra fazer encontros vocalicos. E eu lembro, eu lembro que eu botei assim...
seila... 4, 5, 6... eu botei assim: oi, ai, ui... /risos/... Eu lembro de ter mostrado pra professora,
eu fiz rapido, lembro que fui o primeiro a acabar, lembro das professoras, elas lendo, rindo,
que nem agora a gente t4 dando risada disso, de ta lembran... de ta falando disso, e elas ndo
aceitaram. “Nao, isso ai ndo vale, vai fazer de novo”...

P: E vocé entendeu porque que nao valia?

A: Nao... falei, “mas ta tudo certo, por que que tad errado? Oi? Oi ndo ¢ encontro
vocalico? Ai? Ai num ¢é? E! Entio o que que ta errado?” E eu lembro que tive que refazer e
refazer totalmente desmotivado, falei “ja fiz, ja acabei, por que que t4 errado isso que eu fiz?”
E eu lembro assim, de depois nio ter feito.

P: Nao ter refeito a tarefa?

A: E... completamente desmotivado...

P: Entendi... E essa foi sua professora da primeira série?

A: Da primeira série... E eu lembro quando foi também... a... como ¢ que chama a que...

escritora... Ruth...



202

P: Ruth Rocha?

A: Ruth Rocha! Que escreveu Marcelo Marmelo Martelo. Eu tinha esse livro, eu tinha
lido esse livro, eu lembro, lembro que a minha mae lia, eu lembro de ler esse livro, e ela foi na
escola visitar a gente também, lembro que foi uma experiéncia muito interessante, conhecer a
autora do livro, um livro que eu gostava, e que eu lia, e ela tava l4...

P: Que legal...

A: Com leituras ai foi uma experiéncia boa, aquilo que eu te falei, ficou legal quando eu
comecei ver os livrinhos de historia. A literatura...

P: Me parece que vocé tem assim, uma distingdo né... no seu afeto ai, do que vocé
aprendeu de regras e tal e do que a literatura significou pra vocé depois...

A: E, eu acho que sim. Acho que sim, d4 pra fazer essa divisdo...

P: A lingua ndo significou uma coisa so, foram duas coisas diferentes, me deu essa
impressao...

A: E, acho que sim, que a lingua deu acesso e com a literatura, que é a parte que até
hoje pra mim ¢ um lazer, eu ler livro de literatura... de fic¢do, ler outros livros que ndo sejam
da psicologia, hoje pra mim ¢ um lazer. E ¢ muito antigo isso, mas acho que tem essa
divisdo... a parte de regras, acho que sempre foi meio, muito ruim...

P: E vocé falou ai sobre o livro da Ruth Rocha... Vocé lembra de ter tido contato com
livros assim, na escola? Com histérias? Contos? O que vocé lembra de textos que eram
apresentados a vocé na época da sua alfabetizacao?

A: Tinha sim, sempre tinha um livro pra ler, uma literatura, /siléncio, 5 segundos], se
bem que, pensando bem, acho que ndo... acho que ¢ uma coisa em casa... em casa que eu
pegava os livrinhos, as coisas que a gente pegava pra fazer...

P: Uhum...

A: Agora na escola eu ndo t6 lembrando muito ndo...

P: Vocé recorda o material didatico que vocé usava?

A: Era tipo uma apostila, tipo uma cartilha, um material meio pronto, que tinha que ir
preenchendo as coisas... tinhas umas lacunas e exercicios pra ir fazendo.

P: Sei... E de algum texto dessa cartilha? Nao te marcou nenhum?

A: ... Acho que ndo... ndo t6 lembrado... Engragado, porque quando coloca assim, por
exemplo, coisa da leitura e escrita, pra mim fica muito misturado a coisa académica de
portugués que eu sempre fui muito mal. Entdo fica tudo uma lembranga meio nebulosa pra

mim, porque era... sdo situagdes de fracasso... Sempre deu errado esse negocio de portugués,
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sempre foi dificil, sempre apanhei, e conjugar verbo, sempre essa parte formal sempre foi
muito dificil pra mim... sempre foi.

P: E a sua expressao? Assim, por exemplo, vocé vai fazer uma redacdo, ou alguma
coisa pra professora, tem a parte, né, da ortografia, da correcao do texto, e tem a expressdo, a
sua ideia, aquilo que vocé quer por. Vocé€ lembra como foi pra vocé, assim, desenvolver a
escrita nesse ponto?

A: Isso pra mim, as lembrancas mais disso, elas ficam mais pra frente, dai... Elas ficam
mais na época do ginasio, eu acho... quinta série, sexta... Era aquela coisa que era médio
assim, ndo era nada... eu nunca me senti muito espetacular, nunca fiz nada que fosse muito
chamativo, mas também ndo era uma parte ruim pra mim. De fazer redagdo, de escrever, era
parte que, era legal, ndo era nada de muito espetacular, mas também nao era ruim.

P: E os retornos que vocé tinha das professoras?

A: Entdo, ndo lembro de nenhum retorno especial assim, ndo... pra mim a parte que eu
gostava mais era a parte eu comigo mesmo, de t4 imaginando, de imaginar as coisas e ter
liberdade de imaginar mesmo, uma histéria, uma situacdo, eu nao lembro de nenhum
professor assim, destacando, ou, ou punindo, reprimindo alguma coisa... Coisa que nio tenho
lembrang¢a muito disso nao.

P: Nem de destacando, vocé diz assim, elogiando?

A: Isso...

P: Nem punindo?

A: Nem punindo, ¢, ndo tem nada assim que eu me lembre, eu lembro mais do exercicio
de eu ficar imaginando, de eu ficar ali saindo da situagdo, do aqui e agora e ir pra outro lugar,
escrevendo.

P: E isso como uma coisa que vocé gostava?

A: E, disso eu tenho uma lembranca boa.

P: Vocé falou, né, eu te perguntei das experiéncias que vocé€ viveu. Vocé focou um
pouco mais na parte da escola, nos outros aspectos da sua vida, vocé lembra o que acontecia
na época que vocé aprendeu a ler e escrever? Que impactos isso teve em outras esferas da sua
vida, além da escola?

A: Eu acho que teve isso, que ja falei varias vezes, da literatura, de ler algumas coisas...
jogava videogame, Atari, entdo poder ter acesso as coisas do Atari, entender, poder ler as
coisas, o joguinho, que jogo que era, lembro disso... Eu lembro de jogos, lembro de um que

era de quimica, que vinha uns tubinhos umas coisas pra misturar, poder ler aquele material e
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seguir as instrugdes ai, poder brincar, com as coisas de quimica... essa parte de brincadeira,
né, 0s jogos...

P: Voce falou sobre o livro que vocé leu, né? Da Ruth Rocha, que talvez vocé tenha
ouvido em casa, né?

A: E, esse eu lembro de eu lendo ele, eu lembro de lendo também...

P: Vocé lendo? Ou alguém contando pra vocé?

A: Eu tenho as duas lembrangas... Eu tenho lembran¢a da minha mae contando historia
pra mim, ¢ lembranga mais antiga, antes de ser alfabetizado. Mas esse do Marcelo Marmelo...
eu lembro de ler o livro. T6 lembrando assim de trechos do livro.

P: E na sua casa, vocé lembra como eram as experiéncias com a lingua escrita?

A: Eu lembro disso assim que... a minha mae sempre leu muito jornal, muita revista,
sempre teve muita leitura de revista em casa... ¢ do meu pai eu lembro que ele lia muito gibi.
Entdo a minha lembranga dele, assim, de crianga, ¢ ele lendo gibi. E minha mae lendo as
revistas, as coisas... E era uma coisa assim que ele comprava, do Tio Patinhas, do Pato
Donald, entdo ele assinava 14 e a gente... eu lembro de ter muito acesso a isso, esse tipo de
material, de gibi, que ¢ uma coisa mais infantil. E de ler muito isso, de isso ter bastante em
casa. Agora de outros tipos de livros assim, ndo. Os livros que tinham em casa eram poucos
livros, meus pais ndo tem formagdo de nivel superior, nenhum dos dois, entdo, ndo tinham
livros técnicos, nada, tinha alguns livros de literatura, sei 14, Sidney Sheldon, uns romances de
literatura. Isso, eu lembro disso, de ter essas coisas. Depois eu lembro do meu irmao, que
fazia... ele tava fazendo colegial nessa época, e ele estar 14 com os livros, ¢, José de Alencar,
¢, de Machado de Assis...

P: Seu irmdo mais velho?

A: Irmao mais velho... Eu lembro que tinha os livros, no quarto dele tinha os livros
desse... Eu lembro que tinha 14 “O Seminarista”, que ele gostava, que ele achava um super
livro... Entdo, tinha umas coisas desse tipo.

[interrup¢do, aluno entra na sala para pegar um material]

A: Entdo eu lembro disso, meu irmao fazendo colegial, tinha os livros dele 14, livros de
literatura brasileira, esses classicos, e meus pais com esse tipo de material.

P: E a sua mae contava histdria pra vocé, assim...

A: Isso eu tenho muita lembranga, a minha mae contando histéria de noite, isso eu
tenho, isso. Tem até um livro, minha mae adora, quando ela ficou sabendo disso ela ficou toda
feliz, mae orgulhosa 14, que eu tinha umas imagens e eu nao sabia que imagens eram aquelas,

se era um sonho que eu tinha tido, o que que era aquilo... eu tinha um conjunto de imagens na
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minha cabega que eu, ndo sabia de onde que vinha... e um dia ela desenterrando as coisas ela
mostrou um livrinho... “olha s6 o livrinho que eu lia pra vocé quando vocé era crianga”... €
eram aquelas imagens...

P: Ahhhh... ai que legal...

A: Entdo eu achei as imagens, minha mae me mostrou as imagens, eu falei pra ela “ah,
eu achava que era um sonho” ela ficou super emocionada... “ah, vocé lembrava como se fosse
um sonho”...

P: Que legal...

A: E era uma historinha que tinha 14, tinha o sol , tinha a lua, quando ficava de noite a
lua ia embora, ou o sol chegava e vice-versa, amanhecia, anoitecia, uma historinha
simplesinha e eu tenho muita lembrancga disso... E eu lembro que ela falava, que ela falava
que eu s queria essa historia, a historia do “Ra” [risos], ela dava algumas pra eu escolher e
eu queria sempre aquela, sempre aquela, entdo tinha muito disso, de ter historinhas, de ler,
isso sim. Minha mae contando.

P: Minha préxima pergunta ¢ mais ou menos em relacdo a isso que a gente comegou a
falar. Se vocé consegue falar, identificar pessoas e acontecimentos que constituiram vocé o
leitor que vocé € hoje.

A: Acho que a minha mae, em primeiro lugar, dela ler as coisas comigo, lembro muito
dela estudando comigo as ligdes, lembro dela fazendo redagcdo comigo, eu tinha essa
dificuldade em portugués entdo ela ficava por perto, e esse meu irmdo mais velho mesmo,
que ¢ o J. L., eu lembro de ler também gibi com ele... eu lembro que com 11 anos tinha um
gibi que eu lia muito 14 com ele, do Batman, entdo eu lia coisas com ele, acho que se eu
colocasse pessoas, seriam minha mae e meu irmao.

P: Ta... E acontecimentos, vocé consegue identificar algum acontecimento...

A: Algum acontecimento relacionado a leitura?

P: E, que te, que vocé acha que constituiu a maneira como vocé 1 hoje.

A: De eu ler... [siléncio, 7 segundos] preciso pensar um pouco...

P: Pode pensar...

A: Essa ¢ uma pergunta que nunca ninguém me fez...

P: E?

A: E, sido perguntas diferentes... Pessoas e acontecimentos que me constituiram como
leitor...

P: Isso, que constituiram o leitor que vocé ¢ hoje.
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A: [siléncio, 11 segundos] eu acho... eu... de crianga também eu lembro muito com meu
pai também, na televisdo de assistir seriado de ficcdo cientifica, ai tinha 14 “Buck Rogers”,
“Galdtica”, “Viagem ao fundo do mar”, “Viagem no tempo”, “Terra de Gigantes” parte
disso ai preto e branco até, sdo uns seriados que passavam na década de 70, 80, coisas mais
antigas. Entdo acho que isso dai deu um género, que tipo de género, que coisa que eu gosto de
ler me divertindo, até hoje eu gosto de ler coisas de, relacionado a fic¢do cientifica, quando eu
vou ler um livro, eu pego esse tipo de coisa. Ler leitura de fantasia, de... de... de... gibi, eu
comecei, tava com meu pai 14, comecei a ler “Tio Patinhas”, as coisas, € depois com esse
meu irmao J. L. comecei a ler as coisas de super herois, entdo eu passei a gostar desse tipo de
leitura, de gibi, 1i muito, tinha uma época que eu colecionava gibis, teve essa influéncia dele
de eu estar lendo essas coisas. E eu acho que junto com essa coisa de gostar de... de... de...
fic... das coisas de fic¢do cientifica, junto deu uma coisa de eu gostar mais, geralmente, de
ciéncia, entdo eu sempre gostei de ler esse tipo de coisas relacionadas a ciéncia. Mesmo
depois quando caiu na profissdo, eu ser terapeuta ¢ uma coisa ¢ uma coisa que veio depois, eu
primeiro gostei de ser cientista, de ler as coisas, de ser teérico de ler as coisas e dar aula, de
ser professor tedrico, pra depois eu comegar a fazer um negocio mais aplicado, tinha um lado
mais cientifico, mais de investigagdo mesmo. Entdo acho que essas... entdo acho que eu tenho
esse lado de ter visto as coisas mais de diversdo, de coisa que ¢ policial, que ¢ ficg¢do, e eu
acho que esse lado de cientista me levando... caindo na psicologia e na psicologia eu continuo
tentando fazer pesquisa, tentando fazer coisas relacionadas a pesquisa, a produgdo de
conhecimento. E um lado cientista ainda presente que num era... num era cientista de fisica,
de quimica, mas... de fazendo psicologia. Entdo eu acabo né, as coisas de psicologia, as coisas
tedricas... que tem relacionado com esse lado de cientista, de teoria, entdo até hoje entdo eu
leio as coisas pra poder explicar as coisas, junto com a parte de pratica, entdo eu leio coisas de
pratica de... de... clinica pra poder fazer a pratica... Mas o quanto que eu vejo essa relacao
entre a minha leitura profissional e de lazer que tem muito relacionado... tem assim... tem
ciéncia por detrds... Mesmo quando eu vou ver filme eu gosto muito de ver documentario,
entdo eu fico bastante nisso.

P: Legal, vou te fazer uma pergunta que ndo estd prevista aqui no meu roteiro, mas que
eu achei interessante. Vocé falou assim, quando eu te perguntei vocé primeiro relatou uma
dificuldade, “ah, senti muita dificuldade, fiquei de recuperacao”...

A: E... até hoje tenho essa dificuldade...

P: Veio, né, foi a primeira coisa que vocé pensou. Mas por outro lado vocé acabou

chegando numa profissao que exige muito leitura e escrita...
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A: Todos os dias... todos os dias...

P: Como ¢ que vocé acha que foi feita essa ponte? O que vocé acha que te fez superar
essa dificuldade que poderia ter te causado até uma aversao, 14 no passado...

A: Poderia... poderia... Eu acho que assim, eu acho que eu posso fazer uma divisao entre
ler e escrever. Pra escrever eu tenho uma dificuldade, na hora de escrever... até hoje, vou
botar uma palavra na lousa, e eu fico em davida, eu fico procurando sindnimos, e vira e mexe
tem aluno meu que me corrige... “professor, ta errado! Ceder ndo é com “s” é com “c”, que ¢
ceder de... vocé ta cedendo alguma coisa pra alguém, entdo ¢ com “c”. Sede com “s” ¢ de
sede.” Entdo, assim, més passado eu passei por essa vergonha... sabe, entdo... [risos]...

P: Vocé pensou um sinénimo, ndo veio...

A: E... e num veio... vai... entdo ficou isso ai e ficou errado... e pior, isso ai estava
escrito no papel! [risos]... Entdo quando eu vou escrever, eu fico cheio de davida, em relagao
a ortografia, das palavras... Em relacdo a leitura, eu sempre gostei muito de ler, sempre gostei
de ler, leio, leio, leio o tempo todo, e gosto de ler tudo, de ficar cacando coisa diferente pra
ler, eu gosto de ler, muito de ler, agora a parte de escrever, que ¢ mais trabalhosa pra mim,
mais por conta dessa parte de escrever, da ortografia. Porque se eu for escrever no
computador que ele corrige pra mim, ele mostra o que que ta errado, antes de eu levar pro
publico, ai eu fico mais a vontade, agora se eu pegar e escrever, lapis e papel, nossa, é... eu
erro, entdo pra mim eu acho que a parte de escrita eu acho que ainda ndo foi muito superada,
porque eu ainda peno com isso, a minha caligrafia ¢ muito ruim, ¢ meio incompreensivel, as
coisas, os outros depois ndo entendem o que eu escrevi, entdo precisaria treinar mais
ortografia, treinar mais caligrafia, por exemplo, eu tenho muito erro desse tipo.

P: Uhum... e quando vocé faz o diério 1a dos seus pacientes, ndo sei se vocé chama de
pacientes ou clientes, vocé se importa com isso?

A: Nao. De qualquer jeito, eu escrevo. Eu escrevo rapido, fica menos legivel ainda, a
caligrafia fica pior, e os erros eu ndo me importo com esses erros. Entdo t4 mais uma coisa
relacionada a alguém t4 lendo, quando ¢ pra mim mesmo eu ndo me importo.

P: Uma avaliagdo externa...

A: E... e a coisa vai indo, vai indo, vai indo, vai indo... mas eu acho que o que me fez,
assim, ndo abandonar, acho que foi mesmo a parte de leitura, de poder ler, de poder ver as
historias, de poder ver outras coisas, acho que isso me mantém nesse mundo de... porque se
for ver, a parte de escrita mesmo, eu escrevo pouco, mesmo sendo cientista, eu até brinquei,
que eu deveria escrever mais do que eu escrevo [em referéncia a um comentdrio feito durante

o preenchimento do checklist], entdo... fica mais... nessa parte fica pior mesmo... Fazer uma
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ata de reunido eu sempre evito fazer, eu prefiro ndo fazer, de escrever ficar, errado e as
pessoas rirem disso, 0 que acontece isso, € mais por iSso mesmo...

P: Até no nosso meio, né, académico...

A: Sim.

P: Bom, t4 bom. E agora, pensando na vida que vocé tem hoje, o que a leitura te
proporcionou?

A: Ahhbh... conhecimento e diversdo. Acho que na verdade em outra ordem, primeiro foi
diversdo, e depois veio o conhecimento. Isso dai é... poder conhecer as coisas, ver as coisas
que tem a mais... e diversdo de poder me imaginar num outro lugar, num outro, numa outra
situacdo, outra vida, outra época. Olha, sdo esses dois pontos principais eu acho. Sdo as duas
coisas que me vem a cabeca. Tem outras decorréncias, sei 14, uma instru¢do pra fazer um
bolo, sei 14, mas o grande mesmo acho que € isso. Um de lazer, e... e... de eu td aprendendo
coisas... ¢ o aprender, dependendo da situagdo mistura, né? Quando chega na parte da
psicologia, né, de muitas coisas do Behaviorismo, mais, acaba misturando, se ¢ lazer ou se ¢
diversdo [confunde a palavra, provavelmente quer dizer conhecimento] isso se mistura, ao
mesmo tempo que ¢ lazer ¢ diversdo. Tem coisas que eu leio, que eu sou obrigado a ler
porque eu preciso aprender aquilo ali, tem coisas que tem como estudo. Esses dias eu achei
um texto, semana passada, de determinantes bioldgicos pro autismo, entdo eu vou usar em
aula, mas ao mesmo tempo ¢ um prazer ler aquilo, ver aquelas coisas, de ler empolgado
assim. E a diversdo, que ¢ também constante.

P: Bacana... bom, vou mudar um pouquinho o foco aqui, t4? Em relacdo a lingua falada
e a lingua escrita, voc€ acha que elas sdo iguais? Quais semelhancas e diferencas elas tem?

A: Nao... acho que elas sdo diferentes... diferentes. Acho que a gente fala de um jeito e
escreve de outro. Quando a gente t4 falando, a gente repete mais as palavras, a gente repete
mais as frases, é... quando vocé td escrevendo um texto, eu tenho chances de t4 relendo,
relendo, tem cuidado o cuido de ser menos repetitiva aquela frase, aquela palavra, repetir
muitas vezes. Eu acho que quando vocé vai falar algumas coisas, essa, a propria coisa de
repetir varias vezes acho que ajuda a pessoa que ta te entendendo, que ta te ouvindo, ela
conseguir te entender. Num texto escrito, vocé ndo precisa ter essa preocupagdo porque a
pessoa volta o paragrafo, volta e 1&, 1€, 1€, varias vezes, isso. Acho que num texto escrito vocé
consegue ser muito mais preciso do que num texto falado. Num texto escrito, vocé tem que
ficar mais preocupado com as palavras, com os sentidos que ela tem, porque ¢ uma coisa que
as pessoas vao ler, daqui cem anos elas tdo lendo de novo e tdo questionando porque vocé

usou aquela palavrinha especificamente e... e... € outra qualquer ndo. Entdo, o falado some no
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ar. O impresso ele ¢ de longa duracao, ele ¢ uma fala de longa duragdo, ele fica ali pra sempre.
Entdo vocé precisa ter... um préprio limite, pra que vocé seja mais cuidadoso e até exige que
vocé seja mais cuidadoso, em relagdo a isso, porque as coisas ficam 14... mesmo a utiliza¢ao
de qual palavra... eu acho que quando vocé ta falando, tem uma diferenca, assim, quem que ¢
seu interlocutor. Entdo se vocé usa palavras mais eruditas, menos eruditas, mais coloquiais,
vocé fala errado até, dependendo da pessoa que vocé ta conversando... dependendo da pessoa
que voce ta falando, se vocé falar coisas erradas até aproxima vocé e a pessoa. Num texto
escrito vocé nunca escreveria errado, vocé ndo sabe quem ¢ a pessoa que vocé estd falando,
que vai tar lendo, da maneira mais correta possivel. Eu acho que o falado ele tem essa
plasticidade: “quem ta na sua frente?”, se eu to6 falando com um juiz eu falo de um jeito, com
o analfabeto eu falo de outro jeito, com outras palavras. E... eu t6 conversando com a pessoa
que trabalha 14 em casa e ela fala, que ela foi no “cacho” do banco, eu nao corrijo ela, que ela
foi no caixa do banco, foi no “cacho”. Agora se eu tivesse em uma sala de aula eu podia
corrigir ele, “ndo, vocé ndo foi no ‘cacho’, vocé foi no caixa do banco”. Sabe? “Entdo até a
proxima ‘telga’”, ndo, “até a proxima terca”. A pessoa fala “telga” vocé ndo vai corrigir. Acho
que dependendo do interlocutor tem até essa revisdo de vocé corrigir o que a pessoa falou ou
nao. No texto tem... também tem essa diferenca, se vocé vé um recado, né? Se for escrever um
recado, se for escrever um bilhete, se for escrever uma carta de amor pra minha esposa, um
bilhetinho, eu nao fico mais preocupado com a ortografia, né?

P: Uhum.

[siléncio, 5 segundos]

A: Entdo, acho que de novo a gente vai cair... pensando, acho que depende, se for uma
coisa cientifica, se for, uma conversa de bar, se td6 mandando um recado para um amigo, pra
uma namorada, prum professor, pro meu chefe, vai ter diferenga do quanto que eu falo, entdo
se ¢ um texto, se ¢ um bilhete especifico pra alguém, a gente vai cair na questdo da fala,
depende do meu interlocutor vou falar de um jeito mais ou menos formal. Se eu for escrever
um texto académico eu tenho que fazer o mais formal possivel, que ai qualquer um pode tar
lendo ele.

P: De uma certa forma o escrito também tem uma adequacao de quem ¢ o publico.

A: Também tem, é... também vai ter isso. Se ¢ um bilhete, se ¢ um e-mail que eu to
mandando, pra quem que ¢é esse e-mail, pra quem ele t4 indo, se é pra uma pessoa so, tem essa
adequacdo também, né? SO se fosse uma coisa mais geral.

P: Pegando um gancho ai, vocé acha que tem diferenga de importancia entre a lingua

falada e a escrita?
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A: De importancia... eu acho que tem importancia em relacdo que a escrita ela ¢ de
longa duracdo, vocé escreve uma coisa que atravessa o tempo, os dias e os anos, a lingua
falada ela some, né, entdo pensando no ponto de vista ai, de... de um conhecimento que foi
acumulado, mesma coisa de uma historia, se eu conto uma historia pra alguém essa historia
some, se eu escrevo essa historia ele pode estar sempre acessivel pra qualquer um, a historia
nao some com o passar do tempo.

P: Entendi...

A: Acho que eu veria essas diferencas. Mais uma questdo de revisdo, um vocé pode
revisar mais que o outro, um repete mais que o outro...

P: Bom, legal... posso mudar pra outro?

A: Pode, acho que sim.

P: Pra vocg, o que ¢ ser inteligente?

A: Inteligente? Pergunta ampla... acho que ser inteligente ¢ vocé desempenhar bem uma
habilidade num certo contexto. Isso é vocé ser inteligente. Entdo, acho que se eu tenho uma
escada e eu abro ela, eu consigo subir, eu tenho inteligéncia de subir escada, se eu to diante de
um carro, € pego o carro ¢ dirijo, eu t0 sendo inteligente pra dirigir um carro, como em
relagdo a matematica. Acho que inteligéncia, definindo de uma maneira mais ampla, como em
uma certa situacao vocé... fazer coisas diante daquela situacdo. Acho que... o que pode parecer
mais ter cara de inteligéncia talvez sejam situagdes novas, vocé desenvolver solugdes novas,
mais rapidamente, uma coisa que ¢ diferente. Mas eu veria de uma maneira geral, vocé ter
uma certa habilidade, competéncia frente alguma uma situacdo. De saber fazer coisas. Isso pra
mim seria uma medida de... isso ¢ ser inteligente, fazer coisas. Das coisas mais variadas
possiveis.

P: Certo, e pra vocé, o que ¢ cultura?

A: O que ¢é cultura? ... [siléncio, 20 segundos]... Acho que cultura sdo as coisas que eu
faco, ou deixo de fazer, no contato, no convivio com outras pessoas, isso ¢ um tipo de cultura.
Entdo, como que eu falo, como que eu fago a saudagdo, se eu... como que eu como sentado na
mesa, se eu cumprimento, se eu dou bom dia, boa tarde, boa noite, ¢ um jeito que eu to agindo
em contato com as outras pessoas, entdo eu to, eu t6 no Japao e eu for cumprimentar uma
pessoa eu inclino meu corpo pra frente, se eu tiver aqui no Brasil eu estendo a minha mao
aberta pra pessoa, entdo, esse ¢ um aspecto de cultura que é... por que que eu to agindo
daquela maneira? Por que eu ajo assim? Porque as pessoas ao meu redor assim, o que elas
fazem, ¢ meu contato, meu contato com outras pessoas, contato social que vai, coisas que eu

faco e deixo de fazer nesse contato, se eu uso uma calga com boca de sino, uma calga... se eu
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uso cabelo curto, comprido, entdo... tem... tem esse sentido... E um outro sentido que eu
pensaria de cultura também, agora, ¢ eu ter conhecimento da arte, da arte, da historia, da
geografia, certo... de um certo povo, de um certo, grupo de pessoas, entdo, ¢ um outro sentido
que eu vejo pra palavra. Eu tenho, eu tenho, eu ter cultura, eu saber da literatura, da arte, da
poesia, do esporte da histéria de um certo lugar, entdo eu conhecer a cultura dele, que ¢ essa
historia, vocé sabe, vocé sabe o jeito que as pessoas agem, entdo eu saber descrever o jeito
que as pessoas agem agora € como que as pessoas agiam cem anos atras, a duzentos anos
atras, aquele mesmo lugar, aquele outro lugar, entdo acho que isso ¢ um tipo de sentido pra
cultura, né, juntando um pouco com a pergunta anterior que vocé fez, acho que de
inteligéncia, acho que seria mais, na parte de vocé... a parte que ndo envolve talvez a... ixi, eu
t0 fazendo um caminho aqui que eu ndo sei se eu concordaria com ele... mas talvez a gente
fala mais, a pessoa mais inteligente quando tem relagdo a coisas técnicas, e a parte de cultura
com relagdo a coisa mais... que ndo sdo técnicas, acho que eu faria uma diferenga grande
assim, a pessoa que sabe consertar a geladeira tem uma inteligéncia, ndo vou falar que isso ¢
uma cultura, apesar de ser, o conhecimento s6 ¢ adquirido no contato com outras pessoas,
entdo o jeito que eu fago a saudagdo e o jeito que eu conserto a geladeira € pelo contato com
outras pessoas, entdo ¢ um tipo de cultura, acho que todo conhecimento ele ¢ cultural, nesse
sentido, né, toda inteligéncia ela é cultural, agora, tem aspectos culturais, de voc€...
expressoes artisticas, que ¢ dificil falar que aquilo ali foi inteligente ou ndo... A pessoa pintou
um quadro, ¢ um quadro inteligente ou um quadro burro? A pessoa dangou de um jeito
inteligente ou dangou de um jeito burro? Acho que ¢ mais dif... mais... acho que ndo cabe
tanto esses adjetivos, agora o cara conserta a geladeira de um jeito inteligente ou de um jeito
burro, acho que faz mais sentido eu falar desse jeito, entdo, arrumou o carro dele, um jeito
burro ou um jeito inteligente, entdo, eu acho que inteligéncia, acho que essa palavra eu uso
mais quando té4 relacionado a aspectos mais técnicos, mais cientificos, mais mensuraveis, mais
objetivos, ndo sei, e cultura num sentido mais amplo, quando envolve a parte mais artistica,
pegando o sentido mais amplo da palavra. Porque tudo que a gente faz ¢ cultural, né?
Pensando como psicdlogo, tudo que a gente faz ¢ cultural, né? Todas as psicologias sdo
sociais, né? Sempre vocé nunca olha o ser humano isolado, de outros seres humanos, entao
tudo que a gente faz ¢ social, né? Tudo, entdo, &... E tudo cultural... de um certo ponto de
vista.
P: Legal, ¢ isso?

A: Acho que sim...
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P: Entdo t4, agora as duas ultimas, t4? Qual a sua visdo sobre pessoas que fazem pouco
ou nenhum uso da leitura e da escrita no cotidiano? Que visdo vocé tem dessas pessoas?

A: Que ndo fazem uso no cotidiano delas?

P: Uhum, nem no trabalho, nem na vida pessoal... Pouco ou nenhum uso de leitura e
escrita.

A: Eu acho que a pessoa td perdendo muita informagdo que ela poderia ter, muita
informagdo, muita diversdo, ela t perdendo tudo isso... quando ela deixa de ler um livro, de
uma histéria, de um romance, uma ficcdo ela deixa de acho que ta perdendo coisas... tem um
monte de coisas que vocé poderia incorporar, que vocé poderia t4 fazendo e que vocé ta
deixando de fazer, vocé ta... ¢ um pedaco do mundo que vocé ndo ta tendo acesso, que vocé
ta, desprezando ele... acho que ¢ um pouco parecido com uma pessoa que nao vé internet, nao
gosta de internet, que ndo sabe mexer com internet... entdo ¢ um... ¢ um pedaco do mundo que
vocé ta perdendo. Acho que leitura, quando vocé deixa de ler, vocé deixa, tem muita coisa
que vocé ta perdendo... Vocé nem sabe que td perdendo. Eu acho que de leitura na parte de
diversdo vocé ta perdendo, vocé ta deixando de aperfeigoar o teu trabalho, vocé podia t4 lendo
como que as coisas sdo feitas, como que as coisas mudaram, de fazer, e na parte de escrita eu
acho que vocé perde o registro do seu proprio comportamento, € as coisas que vocé ta
fazendo. Eu vejo na minha pratica de clinico, a gente tem que registrar pra saber o que ta
fazendo com as pessoas, mesmo de professor, eu tenho um mini diario, na aula... qual foi
assunto daquela aula? Que foi que eu fiz naquele, naquela, com aquela turma, entdo a escrita
como uma parte de voc€ poder rever o que vocé ta fazendo, vocé poder registrar e vocé poder
rever aquilo que vocé ta fazendo.

P: E o contrario? Qual a visdo que vocé tem sobre as pessoas que fazem uso constante
da leitura e da escrita no seu cotidiano?

A: Ai vai ter uma resposta que vai ser simétrica a outra... acho que a pessoa ela tem
muito a ganhar, amplia o conhecimento dela, amplia a diversdo dela, amplia a possibilidade
de rever o proprio trabalho quando ela comecga a registrar as coisas, que ela ta fazendo...
[siléncio, 16 segundos]. Acho que uma vez, o que resume isso, ¢ mais, acho que a ideia de
uma ampliacdo, de limites, acho que quando vocé 1€ e escreve vocé amplia os seus limites,
entdo vocé... limites de acesso a informagdo, de vocé rever sua propria pratica, de vocé ter
mais diversdo ou ndo. E na auséncia disso os limites ficam todos mais restritos, quanto mais
isso acontece eles ficam maiores.

P: Legal, vocé queria acrescentar mais alguma coisa?

A: Acho que ndo...
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P: Lembrou de mais alguma coisa 14 do seu passado que vocé poderia acrescentar?

A: Pra mim o que foi de lembrangas de coisas marcantes pra mim, teve muito isso,
quando eu tinha onze anos, de ter lido gibis 14 com o meu irmdo e comegar a des... isso, dessa
coisa, mais marcante de eu estar lendo as coisas... € os livros de literatura também, eu lembro
desse do Marcos Rey ai, barcos de papel, que ¢ muito marcante também, que ali eu comecei
ler mais coisas, entdo acho que do mais passado foi isso, coisas que eu li, que foram muito
interessantes e dali em diante eu comecei ler mais.

P: Legal! Bom, entdo obrigada pela sua participagao.

A: De nada!
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Dinamica conversacional realizada em 18/09/2014

Sujeito B: adulta alfabetizada, que ndo utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e
profissional de maneira predominante.

Sexo: Feminino.

Idade: 27 anos.

Escolaridade: Ensino Médio completo.

Profissido: Atendente de caixa.

Checklist inicial sobre leitura e escrita

O tempo todo: Nenhuma situagao.

Uma vez ao dia: Preenchimento de fichas de clientes no papel ou em aparelhos
eletronicos (computador, palm top). Leitura e envio de mensagens em redes sociais ou
programas de mensagens instantaneas na internet.

Uma vez na semana: Leitura de recados e comunicados simples no trabalho.
Elaboracdo de recados e comunicados simples no trabalho. Leitura e escrita em treinamentos
ofertados pela sua empresa.

Uma vez ao més: Leitura de anuncios em folhetos, transporte publico, placas e outros
semelhantes. Leitura de noticias via internet.

Raramente/Nunca: Leitura ou escrita de recados no papel, aparelho celular (SMS) ou
computador. Leitura ou elaboracdo de listas de compras. Leitura de embalagens de produtos.
Leitura de bulas de remédio. Leitura de textos religiosos ou biblicos. Leitura de contas de
agua, luz, aluguel, cartdo de crédito. Leitura de manual de instrugdes. Leitura ou elaboragao
de rotas utilizando mapas impressos ou online. Leitura ou elaboragdo de pautas para reunides
de movimentos sociais, associagdes de bairro ¢ outros. Elaboracdo de listas (materiais,
compras) no trabalho. Separa¢do de produtos com base em uma lista. Leitura de rotulos de
produtos para atividade profissional. Leitura de instru¢cdes para realizar sua funcao
profissional. Ler, responder e escrever e-mails no trabalho ou na vida pessoal. Elaboracdo de
or¢amentos ou pedidos para clientes. Preenchimento de ordens de servico no papel ou em
aparelhos eletronicos (computador, palm top). Preenchimento de recibos ou notas fiscais.
Leitura ou elaboracdo de relatorios no trabalho. Preparar, por escrito, pautas para reunides
profissionais. Leitura de textos tedricos para dar base a sua atividade profissional. Escrita de

textos (tedricos, técnicos, outros) para dar base a sua atividade profissional. Conceder
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entrevistas, emitir pareceres, opinides para imprensa. Leitura ou elaboragdo de textos para
sindicatos ou organizagdo de trabalhadores. Realizagdo de passatempos como palavras
cruzadas e outros envolvendo leitura ou escrita. Leitura de revistas. Leitura de jornais. Leitura
de livros. Escrita de didrio, versos, poemas, musicas, ou outros do género. Assistir a filmes

legendados no cinema. Assistir a programas, seriados ou filmes legendados em casa.

Transcri¢ao da Dinamica Conversacional

Pesquisadora: P

Sujeito B: B

P: Agora aqui na segunda parte, eu vou te perguntar um pouco sobre lembrancas que
vocé tem da época que vocé aprendeu a ler e escrever, sua opinido sobre algumas coisas, ta?

B: Ahan.

P: Ai vocé pode ficar a vontade para falar que vocé quiser, t4? Bom, de uma maneira
geral, o que vocé se recorda das experiéncias que vocé viveu quando vocé aprendeu a ler e a
escrever?

B: Olha, tinha... desde que eu aprendi a ler eu tinha muita dificuldade. Tinha vergonha
de ler em voz alta e eu comecava a ler e comecava a gaguejar... Entdo, acho que foi na
segunda ou terceira série, tinha um professor que eu acho que era maldoso, acho que ele
pegava no meu pé... ele sabia, acho, que eu tinha esse problema e dai ele pedia toda aula pra
mim ler em voz alta. Toda aula tinha que ler em voz alta... Teve uma época que eu conversei
com a minha mae, falei, “mae, ndo d4 mais pra eu ir na escola”... até que a minha mae eu acho
que entendeu, porque ela ¢ do mesmo jeito que eu, ndo gosta de ler e ndo l¢, dai ela falou,
“entdo falte nas aula dele”, acredita? Eu ndo ia nas aulas dele pra mim ndo ter que ler. Porque
eu lia, e ele gritava comigo de eu gaguejar.

P: Voceé ta brincando? Mas vocé ja sabia ler?

B: E, cu tava aprendendo, comegando ler e eu gaguejava, porque acho que... eu
gaguejava por ter vergonha, de ter que ler 14 na frente, na frente de todo mundo. Dai eu
gaguejava e ele gritava comigo na frente de todo mundo, entdo...

P: E os colegas? lam também ler 14 na frente?

B: lam, e... ndo, de vez em quando, que eu ia mais... acho que ele pegava no meu pé, eu
falava que era perseguicdo acho... com a minha pessoa... Dai eu comecei, desde essa época, eu

ndo queria mais ler, ndo gostei mais de ler. Apresentar trabalho muito dificil, eu nao
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apresentava, hoje em dia, até hoje que meu marido fala, “leia certo”, eu ndo consigo ler,
porque eu fico, eu comego a gaguejar de nervoso.

P: Mas isso vocé lendo alto. E vocé lendo pra vocé mesma?

B: Se for ler assim pra mim, eu vou ler normal, eu vou lendo do meu jeito e dai eu ndo
entendo nada... uma pessoa lendo pra mim eu consigo entender, ela explicando, mas se eu for
ler eu ndo entendo, o que t4 escrito. Nao presto atencao...

P: E vocé aprendeu a ler na escola?

B: Na escola.

P: Vocé entrou que ano na escola?

B: Entrei no prézinho... acho que na primeira ou segunda série que eu aprendi a ler.

P: Mas vocé entrou na escola com quantos anos?

B: Nao, entrei com quatro anos, normal, que ¢ a primeira fase, que é... na época...

P: Que ¢ pré-escola?

B: Isso, ¢é... Na minha casa nunca tinha aprendido, minha mde nem tinha tempo
também, porque ela tinha 05 filhos, 05 irma, n6s somos... no total.

P: Todas mulheres?

B: Todas mulheres e todas com “A” ainda..

P: Nossa, bem criativa.

B: E, é... nem tanto... 05 meninas e ela trabalhava muito, eu acho, né, pra sustentar a
gente, entdo ela nem tinha tempo, né, pra ajudar a gente na escola.

P: Vocé lembra como foi nesse ano, quando vocé aprendeu a ler e escrever? Como eram
as aulas? Que materiais que vocé€ usava?

B: Era livro... livro de atividade que a gente usava naquela época... e o caderno, que a
gente levava mesmo... o jeito que eu aprendi, assim, eu ndo lembro...

P: Nao?

B: Nao.

P: Vocé falou que vocé tinha dificuldade, né? O que vocé achou dificil?

B: ... Ah, num sei, pra ler certinho as palavras, eu tentava entender e ndo lia... é... eu
tentava entender o que tava escrito, entendeu? Nao prestava atengdo... até hoje eu nao presto
atencao.

P: Deixa eu ver se eu entendi, vocé focava em tentar ver a palavra que estava escrito...

B: Isso, eu tentava adivinhar a palavra, pra... ndo ter que ficar lendo... e até hoje eu sou

assim. Eu ndo tento prestar aten¢do, eu tento adivinhar e vou falando... [siléncio]...
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P: Vocé lembra se vocé teve contato com textos quando vocé estava aprendendo a ler e
escrever? Se na sua casa tinha livros?

B: Em casa ndo. Era mais na escola mesmo, em casa nunca teve.

P: Na escola vocé lembra algum livro que vocé leu? Algum material que a professora
ofereceu?

B: ... E... eu lembro s6 do caderno de atividades mesmo, que tinha antes, caderno, né,
do... Livro de atividades de portugués, de matematica... era mais esse livro mesmo de
atividade que tinha escola...

P: E vocé lembra o que que tinha nesse livro?

B: Ai, num lembro nio.

P: Nao?

B: Ai, faz tanto tempo [risos/. Nao lembro... eu deduzo que era aqueles, aquelas
letrinha, né, que... igual hoje eu compro pro meu filho é... aquelas que, vai escrevendo em
cima, né? Tentando ajuntar silabas...

P: E nas outras matérias, como ¢ que vocé era?

B: Olha, matematica, fisica, quimica eu amava. Eu amava, ia bem pra caramba. Agora
historia, ja ndo dava muita bola também, histdria, portugués, ciéncias, ndo dava... ndo gostava
muito ndo... Eu ia na escola, né? Mas ndo tirava nota boa... também nunca cheguei a repetir
também ndo e nunca passei por conselho.

P: Vocé teve algum professor que te ajudou?

B: Olha tinha um, tinha dois, que era um casal, de fisica e de matematica, que eu me
dava muito bem, que até eu convidei eles pro meu casamento, que eles me ajudavam bastante
assim...

P: S6 na matéria deles?

B: A de matematica, ela era de portugués também, eu pedi ajuda pra ela, dai ela me
explicava melhor, e o de fisica era de historia, entdo eles me ajudavam bastante...

P: E o que eles tinham de diferente?

B: Ah, eu acho que eles davam atencdo, sei 14, a aten¢do deles... tinha uns professor
que, sabe, se vocé num sabe, ndo se interessa, pra te ajudar... eles ndo, e ainda eles chegavam
e perguntavam “como vocé ta hoje? Como t4 a familia?”, sabe? Eles davam aten¢do, acho que
a atencdo deles era diferente. Eu tinha até mais, tipo, dnimo pra aprender, sabe? Mais, &,
vontade.

P: Vocé falou que vocés sao em 05 irmas, né? Vocé tem irmas mais velhas?

B: Tenho uma mais velha.
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P: Vocé ¢ a segunda?

B: Isso.

P: Essa sua irma ou outros parentes que aprenderam a ler antes de vocé te ensinavam
alguma coisa?

B: Ah ndo. Nunca teve contato assim.

P: As pessoas que moravam com vocg, seus pais, seus irmaos, falavam alguma coisa da
importancia de ler e escrever?

B: Nao, falar ndo. Eu sei, a minha irma mais velha ela ama, ler ¢ escrever... Ah, também
a terceira, até hoje ela tem umas pilha de livro 1a. Até ela fala “leva um Ariane” e eu “eu ndo,
fazer o que com livro”. Elas gostam bastante, mas assim, ajudar, assim...

P: Nunca ajudaram?

B: Nunca.

P: Por que vocé acha que elas gostaram e vocé nao?

B: [risos] num sei também... eu falo pra minha mae que eu sou a Unica que puxou ela,
porque eu e ela, pra ler ¢ uma negac¢do. Num sei também. [siléncio, 5 segundos].

P: E... bom, vocé me falou, pelas respostas que vocé deu, que vocé 1é pouco e escreve
pouco. Que pessoas e acontecimentos vocé acha que contribuiram pra vocé se tornar essa
leitora que vocé ¢é? Coisas que aconteceram ou pessoas que contribuiram pra vocé ser a A. que
1€ dessa forma.

B: Olha, com esse professor, eu peguei muita trauma dele. Gritava comigo, sabe, ndo
tinha paciéncia, eu peguei muita trauma dele assim, mas eu ndo sei se foi isso que contribuiu,
se foi meu jeito também que contribuiu pra mim nao gostar de ler...

P: Quando vocé diz seu jeito, o que vocé quer dizer?

B: O meu jeito que é... sabe... ndo t4 nem ai com as coisas, se preocupar mais com
outras coisas, com essas coisas eu acho que ndo tem importancia, entdo, num do valor...

P: Entendi... se preocupar mais com outras coisas, vocé ta falando do que?

B: Ah, tipo, eu sou a cabeca da casa, né, entdo, meu marido ele fala que eu sou muito...
eu guardo muito as coisa pra mim, entdo eu fico, sabe, “preciso fazer isso”, eu ndo desabafo
com ninguém. Preciso... eu fico pra mim mesmo, fico com a preocupagdo. Tipo, se eu falo
alguma coisa pra pessoa, € eu sei que a pessoa nao gostou, eu ndo tenho coragem de falar, ir
14, chegar na pessoa, pedir desculpa, entendeu, conversar com a pessoa, eu fico... comigo,
entdo, eu nao sei, eu acho que eu devia desabafar mais, é... me soltar mais, mas... ndo
consigo...

P: Vocé falou que vocé ¢ a cabeca da casa...
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B: Isso.

P: Como ¢ isso ai?

B: Ai, eu me estresso as vezes, porque as vezes eu penso, “ele ndo td nem ai com nada”,
mas cada um, num sei, cada um tem seu jeito, se eu chego 14, tipo, sabado e domingo ele nao
trabalha, eu ja trabalho, se eu chego e t4 baguncado ele ndo pensa nisso, que tem que arrumar
a casa, deixar a casa em ordem, deixar a comida em ordem pras criangas, que eu tenho duas
criangas, né¢? D4 banho nas crianc¢a no horario certo, fazer as coisa certa, ja num ta nem ai pra
isso. Eu que tomo conta, porque igual em casa, eu ndo posso deixar minha casa um dia sem
passar pano, porque minha filha tem asma, e ele ndo pensa nisso, eu tenho que chegar do
servigo, eu chego mais tarde do que ele, eu chego, ja vou fazendo tudo, ela fala que eu sou
desesperada, que ndo sento nem pra descansar, mas nao, eu fico preocupada, e se eu deixo de
fazer, depois ndo faco e d4 alguma coisa, né? Sei l4...

P: Entdo assim, vocé se preocupa mais, deixa eu ver se eu entendi, em administrar sua
casa...

B: Isso!

P: Cuidar dos seus filhos...

B: Isso! Pagar minhas conta no...

P: Isso ¢ mais importante do que vocé ler e escrever?

B: Ah, ¢, bem mais importante, pra mim ¢&.

P: Legal. O que vocé ia falar?

B: Ah, ndo... igual conta, eu quero pagar no dia certo e ele ndo t4 nem ai se vai passar o
dia, se ndo. Eu, sei 14, me viro em dez mas eu fago as coisa certa.

P: Vocé faz o planejamento financeiro? Quanto pode gastar?

B: E, ultimamente ndo ti gastando nada, porque a situagdo ta feia, né? Mais... pelo
menos as conta t em dia.

P: Mas ai as contas, que dia que vence, ¢ vocé que toma conta disso?

B: Ahan.

P: Vocé esta falando e eu estou supondo que vocé trabalha bastante, né?

B: Trabalho [risos]...

P: E de lazer, o que vocé gosta de fazer? Enquanto vocé ndo ta trabalhando?

B: Olha, faz tempo que eu ndo fago nada, viu, mas ultimamente o que eu fago... levo as
crianga pra brincar, o meu filho gosta de jogar muito dai eu levo ele no parque, porque eu

moro ali perto do parque, levo ele pra ele brincar. Na minha folga mesmo, eu acordo de
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manha, fago o que eu tenho que fazer em casa e vou ver a minha mae. Que eu nao vejo muito
a minha mae, mais isso...

P: Entendi.. T4 bom... entdo eu tinha te perguntado assim ‘“que pessoas e
acontecimentos construiram essa A. leitora”. Vocé€ me falou primeiro desse professor, que foi,
um trauma, vocé identifica outras pessoas ou outros acontecimentos que foram importantes?

B: Ah, eu ndo posso julgar meu pai e minha mae porque eu acho que eles dava, sabe, o
sangue deles pra ver a gente bem, entdo ndo posso julgar eles, né? Entdo, acho que ¢ mais eu
mesmo, que devia ter me dedicado mais, eu acho, ter dado mais importancia.

P: Vocé falou que vocé sentia dificuldade e vergonha. Vocé tinha vergonha do que?

B: Ai, até hoje eu tenho. Se eu for falar ali na frente eu travo, eu ndo consigo falar. Me
d4 um nervoso que ndo sai nada. Até eu tava falando pras meninas esses dias, eu trabalhei
numa empresa que uma vez a gente fomo... é... a turma do crediario foi em destaque a melhor
cobranga, porque a gente fazia cobranga e recebemo tudo. Vieram e deram o microfone pra
mim, um monte de gente tava... pra mim falar qual que era a diferencga que a gente fazia. Nao
consegui. Eu passei mais vergonha de ndo ter falado do que ter falado, eu acho. Teria sido
melhor de eu ter ficado parada com o microfone e todo mundo olhando pra minha cara. Eu
ndo consegui. Eu dei o microfone pra ele e falei “ai, eu ndo consigo falar ndo”. Eu acho que
eu passei mais vergonha de ter feito isso do que talvez de ter falado.

P: E se fosse ele perguntando s6 pra vocé, sem o microfone, sem a plateia?

B: Sentiria a vontade de falar.

P: E na leitura ¢ a mesma coisa, se vocé tiver que ler pra vocg...

B: E... eu leio, mas as vezes por obrigagio. Por que é obrigado ler, por eu ter vontade...
eu nao leio.

P: No seu dia a dia, vocé€ acha que faz falta em alguma coisa?

B: Pra mim nao.

P: Ta. Dessa pergunta, vocé acha que tem mais alguma coisa, pessoa, acontecimento?

B: Nao.

P: Entdo, a outra pergunta que eu vou te perguntar ¢ mais ou menos isso que vocé ja
comecou a falar. Pensando na vida que vocé tem atualmente, vocé acha que essa falta de
leitura lhe causou alguma coisa?

B: Olha, eu... eu quero aprender tipo... falar em publico, falar palavras melhores,
porque... quero me expressar melhor. Eu ndo sei me expressar, entendeu? Eu ja fico nervosa.

Até o A. [gerente] colocou até eu na O.S. [programa de treinamento ofertado pela empresa]
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pra mim ver se eu melhoro, né, porque eu que pedi ajuda pra ele. Entdo eu acho... eu ndo sei
se também ia mudar alguma coisa... as vezes até ia...

P: Vocé lendo mais...

B: Isso, eu ter tipo, mais comunicagao...

P: O que vocé acha que isso poderia mudar na sua vida?

B: Bom até agora ndo... eu quero mudar pra mim ver se eu cres¢o, se eu tenho um cargo
melhor, na minha vida, um servico bom, pra mim... dar melhoria na minha familia também.
Nao sei se ¢ falta de leitura, mas o jeito que a gente se expressa € se agente 1€ bem, né? Entdo,
¢ isso também. Eu ndo sei me expressar bem, se eu lesse melhor até expressaria melhor.

P: Mais alguma coisa que vocé lembre?

B: Nao.

P: Nao. Bom, vocé acha que a lingua falada ¢ igual a lingua escrita?

B: Nao, acho que ndo.

P: Que semelhangas ou diferencas vocé identifica nelas?

B: Ah, porque vocé fala, dai vocé vai escrever, ah ndo, tem outra palavra que ia melhor
no lugar, né¢? Dai vocé pensa mais um pouco. [/Siléncio, 05 segundos]...

P: Que mais vocé pode dizer... se semelhancas e diferencgas?

B: Ai, num sei mais... Ah, num sei, eu escrevo bastante errado também. Ai se eu
escrever errado, dai ndo adianta em nada. Tudo igual dai, a escrita com a falada /risos]...

P: Vocé acha que tem diferenca de importancia entre a lingua falada e a lingua escrita?

B: Eu acho que ndo, acho que ¢ a mesma coisa.

P: Mesma coisa?

B: Se a pessoa fala bem, escreve bem, se a pessoa fala mal... igual eu... eu falo mal e

escrevo mal.

P: Mas vocé acha que uma coisa que esta no papel € mais importante do que uma coisa
que se fala?

B: Ah, hoje em dia ¢, né? Porque a turma tudo prefere ter prova. Entdo a escrita ja ¢é
uma prova, né? Falada ndo, vocé falou, ¢ s6 palavra. Algumas ocasides ¢ mais importante a
escrita do que a falada. Eu tenho aqui documentos provando aqui, agora falar, “ah, eu falei tal
dia” como vocé vai provar isso? Nio tem como provar, né? E s palavra so.

P: E... Que que vocé acha que ¢ ser inteligente pra vocé?

B: Hoje, com a minha vida eu acho que uma pessoa inteligente ¢ a que pensa no futuro,
ndo pensa s6 no momento. Né? Igual, eu tenho uma amiga aqui que ja tem casa alugada, a

casa... tem o seu salario aluguel, ela pensou no futuro, né? Tipo, eu, o que eu tenho? /Risos].



222

Eu tenho uma casa 14 pra viver com meus filho, eu ndo tenho renda, a ndo ser se eu trabalhar,
sendo... pra mim, ela ¢ inteligente. Ser inteligente ¢ a pessoa que pensa no futuro, pensa mais
pra frente.

P: E pra vocé o que ¢ cultura?

B: Cultura... ah, num sei... nem sei o que € cultura [risos]...

P: Nao, o que vem na sua cabecga...

B: Cultura?

P: Quando fala essa palavra, o que voc€ imagina?

B: Ah, uma pessoa que se expressa bem, tem bastante conhecimento /siléncio, 05
segundos] ndo sei, ndo sei responder pra vocé...

P: Nao vem nada na sua cabega?

B: Pra mim ¢ a pessoa que se expressa, tem bastante conhecimento de varias coisas...

P: Que coisas por exemplo?

B: Ah, do dia a dia, ndo sei também.

P: Ta. Que visdo que vocé tem de uma pessoa que faz pouco ou nenhum uso da leitura e
da escrita no seu cotidiano?

B: Ah, num se... Sei 14, tipo eu, eu devia ter dedicado mais, né, pra mim nao ter
problema assim com leitura, essas coisas, né? As vezes eu sinto falta, mas ndo tenho também,
sabe, de querer aprender mais. Sei 14, acho que a pessoa devia dedicar mais, né? Se ¢ mais
nova. Ter... ter... como que fala... sei la... se dedicado mais aprendido mais. Igual o A.
[gerente], ele tinha, tem, plano de carreira pra mim, mas como que eu vou chegar numa
pessoa e fazer reunido que eu ndo tenho coragem? Nao tenho como fazer reunido em publico.
Eu acho... eu ndo falo nada, eu fico na minha.

P: Mas vocé fala tanto aqui na turma [em referéncia a um curso semanal ofertado pela
empresa e ministrado pela pesquisadora].

B: Mas chama eu 14 na frente! Nao sai nada!

P: Mas o que acontece?

B: Ah, num sei [risos] da... trava as minhas pernas, d4... palpita meu coragdo, eu fico
quente, quente, ndo sai nada.

P: Hum, a redacdo que vocé escreveu, a carta, né? Achei que vocé escreveu super bem
[em referéncia a uma tarefa solicitada no curso].

B: Olha, primeira que eu falo, porque nunca, nunca fiz, se for ver.

P: E como vocé se sentiu escrevendo a redagao?
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B: Ah ndo, ndo achei dificil, porque foi pessoal. Eu olhei os trés temas e falei, pessoal é
mais facil, pensei numa irma minha, até escrevi o nome de uma irma minha, e fiz, como se ela
morasse longe... entdo ndo achei tdo dificil. Mas com redacdo, assim, se eu escrever uma
redagdo, ndo tem pé nem cabega. Eu fiz um curso e o pessoal falava, sua redagdo ndo tem pé
nem cabega, ndo tem assunto aqui que... eu num sei fazer redagdo. Até hoje.

P: Vocé acha que isso fez falta pra vocé de alguma forma?

B: Ah, agora ndo mais, mas quando eu era mais nova acho que fazia, toda vez que eu ia
arranjar um emprego tinha que fazer uma redagdo, as vezes eu reprovava por causa da
redacdo. Agora ndo, porque ndo existe muito mais redagcdo. A gente entra mais com o
conhecimento mesmo. Mas acho que mais, mais antigamente fazia mais falta.

P: Quando vocé falou, agora a gente entra mais com conhecimento, assim... quais
conhecimentos vocé acha que vocé tem? Que te destacam?

B: Ah, o que eu ja tive elogio aqui por ser agil, de eu olhar o que a pessoa ta fazendo eu
jé se... j& aprendi. Igual eles falavam explicavam pra mim eu fazia uma cara de louca, mas
eles tacavam na minha mao, e, eu aprendia. Igual, eu tenho nove meses aqui, eu sou a Unica
funcionaria polivalente, a que opera todos os... a drea de atendimento, entdo eles falam que eu
sou mais agil de... s6 de observar eu ja... eu consigo fazer. Entendeu? Tem gente que tem mais
dificuldade, né?

P: Legal, ¢ importante isso ai, né?

B:E..

P: Bom perguntei pra vocé a visdo que vocé tem sobre as pessoas que fazem pouco ou
nenhum uso, € o contrario, qual a visdo que vocé tem, a sua opinido, sobre pessoas que fazem
constante uso de leitura e escrita?

B: Olha, essa eu nao sei te responder também.

P: Que opinido que vocé tem?

B: Ah, eu acho bonito, porque a pessoa chega ali e fala tdo bonito, igual vocé que fala
tdo bonito na frente dos outros, eu acho bonito isso, porque eu queria ter coragem de fazer,
falar. Igual a pessoa que desabafa, tudo, eu ndo consigo desabafar, igual a minha... vou usar
um exemplo da minha vida. A minha filhinha, ela nasceu prematura ela ficou internada na
UTI, 15 dias. A psicdloga veio conversar € eu ndo conseguia desabafar pra ela o que eu sentia.

P: Nem com ela?

B: Nem com ela e nem com meu marido. Eu s6... eu ndo sei, eu... depois que eu falei,
eu queria acho que sei 14, ter a neném no quarto, sai com neném do hospital, ndo largar a

neném l4 e ir embora, deixar a neném no hospital. Chegava 14, via ela tudo entubada, era tao
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nenénzinha, era tdo do, era tdo ruim. Nao sei, eu queria ter vontade de desabafar mais, tem
pessoas que tem facilidade pra isso, né? Igual eu sofri... quando sofre... eu sofro por tudo, né?
Nao sei 0 que acontece comigo. Nao sei, eu falo pras minhas amigas, acho que eu tenho
problema. Se t4 um problema na casa do meu sogro, eu sofro com esse problema, se t& minha
mae ndo td bem eu sofro com o problema dela, se tem alguma coisa no meu casamento eu
sofro sozinha, entendeu? Nao desabafo com ninguém. Pessoas que tem mais leitura acho que
tem mais facilidade de... acho que de... falar em publico, de se expressar melhor.

P: Bom, vocé consegue lembrar de mais alguma coisa que vocé possa me falar sobre
sua leitura e sua escrita?

B: Nao lembro mais de nada ndo. Uma porque eu fugia, das aulas, entdo...

P: Essas aulas que vocé fugia era de portugués?

B: E, a maioria de portugués. Quando, mais quando era com esse professor, eu tive dois
anos aula com ele, seguido, era muito dificil eu ir pra escola, € minha mae ja4 me entendia,
entdo ela... uma vez foi até na escola, pra me defender, coitada.

P: E com seus filhos agora, como vocé vai ser como mae?

B: Ah, o mais velho /05 anos] eu ja comprei até livrinho pra mim d4 atividade pra ele,
pra ele ndo ser igual eu, meu filho acho que ¢ muito novinho ainda pra entender, mas eu tento
explicar pra ele, mas escrever, as coisas que eu falo pra ele copiar ele ja sabe ja, faz certinho!

P: Ai pra ajudar ele... vocé consegue, sentar junto?

B: E, eu tento né? Eu tenho que fazer um esfor¢o, eu ndo quero que meu filho cresga
igual eu. Quero que ele seja bem melhor, entdo eu ajudo ele.

P: Vocé comprou livrinho pra ele?

B: E, eu comprei uns livrinho, eu levei ele pra escolher. Ele foi achando interessante e
eu comprei, trés livros. Comprei um caderno de atividades que ele faz, faz quase todo dia.
Ele... ele... pelo jeito dele eu falo que ele vai ser bem diferente, ele ¢ inteligente. Eu fui na
escolinha dele a professora falou que ¢ o Unico que entende letras, conhece as letras do
alfabeto. Entdo vé€ o jeito dele, ele procura na internet palavras em inglés pra ele aprender, ele
aprende sozinho, palavra em inglés...

P: Nossa, ¢ da onde ele tira isso?

B: Eu ndo sei também, eu falo pro meu marido, “olha ai ele entra até no site! Como que
ele sabe escrever o site?” Falo pro meu marido, ele ¢ fera, o menininho ¢ fera. Agora ele
entrou no cursinho de inglés, ele t& amando. Vai toda sexta.

P: E mesmo? Que legal!



225

B: E, consegui colocar ele no curso de inglés. Ele ama, ndo vé a hora de chegar o dia
pra ele ir no inglés. Ele se interessa mais, ele acho que ndo vai ser igual a mim, espero que
nao.

P: Vocé falou que na escolinha ele € unico que reconhece...

B: Reconhece as letra, escreve meu nome, o nome do meu... do pai dele, escreve o dele,
da irma dele. Escreve o nome dele certinho e o nome dele ¢ cumprido...

P: E ele aprendeu em casa ou aprendeu na escola?

B: Eu que fui ensinando ele. Na escolinha eles ndo ensinam mais, essas coisas, né,
porque ¢ prézinho ainda que ela td. Nao ensinaram ainda, vai comecar no segundo ano, a
professora tava me explicando la.

P: Agora mudou.

B: E conta também eu j4 ensinei ele fazer, ele tem facilidade. Ai ele fica escondido atras
de mim pra falar o nimero, contando no dedo, pra falar o resultado.

P: E a outra mais novinha ainda nao?

B: Nao, um ano ¢ oito ainda...

P: E contar historinha pra ela, vocé conta?

B: Nunca contei! E ele, ele que ¢ mais velho j& cobrou de mim ja. “Nossa mae, conta
uma historia pra mim dormir. Eu invento 14 da cabeca e conto pra ele. Ele ndo “pega o livro 14
dos trés porquinhos” e eu falo “ah, ndo, a mde num gosta”. A pequeninha eu acho que ela ¢
mais por matematica, porque em casa tem uma escada e ela fica “dois, trés, cinco”, j& com um
ano e oito meses ela ja sabe ja os numerinhos e fica contando a escada.

P: Ah, legal...

B:E..

P: Ah, que bom que vocé esta passando pra eles, né?

B: E, eu espero que eles ndo sejam igual eu.

P: Eu vou entender o lado deles também.

B: E, a sua mie... [7isos]...

P: E vocé como mae, o que vocé acha se ele falasse “ah, to6 com dificuldade ndo quero,

ndo...”
B: Ah ndo, eu vou tentar ajudar eles, viu, ndo €... critico a minha mae porque eu... das
dificuldades, né? Porque antigo era muito mais dificil. Mas agora nao, eu tenho tempo pra
mim ajudar ele, entdo eu vou ajudar ele, bastante. Entdo se eu tiver que pagar um professor,
pra eles eu ndo vejo o esfor¢o. Nem que eu tenha que trabalhar mais, eu fago.

P: E seu marido? Ele faz o que?
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B: Agora ele t4 desempregado, mas ele faz um bico na marcenaria do irmao dele.

P: Mas ele gosta de ler?

B: Gosta! Nao pega livro pra ler, mas ele saber ler mais do que eu. Ele vé noticia, 1&
jornal.

P: E ele te conta?

B: Nao. Nao também /risos], eu acho que ja conhece o meu jeito e nao conta.

P: E vocé assim, por exemplo, saber o que esta acontecendo em outras partes do mundo,
ndo € uma coisa que te interessa?

B: Entdo, uma vez que eu fui fazer um Vestibulinho que eu sofri com isso, eu nio sabia,
era sobre o que estava acontecendo, ndo lembro que tema, e eu ndo sabia responder nada,
deixei tudo em branco.

P: Ai te fez falta?

B: Naquele momento, mas depois ndo procurei também...

P: Mas pra sua vida pessoal o que vocé sente em relacdo a isso?

B: Ah, eu acho que ndo vai mudar em nada mesmo... entdo eu ndo procuro muito.

P: T4 bom, vocé me ajudou bastante. Obrigada.

B: De nada.
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Dinamica conversacional realizada em 27/09/2014

Sujeito C: adulta ndo alfabetizada.
Sexo: Feminino.

Idade: 70 anos.

Escolaridade: Nao possui.

Profissido: Dona de casa.

Checklist inicial sobre leitura e escrita

Nao foi realizado uma vez que o sujeito ndo realiza nenhuma atividade envolvendo

leitura ou escrita.

Transcri¢ao da Dinamica Conversacional

Pesquisadora: P

Sujeito C: C

P: A senhora chegou a ir na escola?

C: Ixi, fui na escola vérias vezes... mas... se eu tivesse ido pra escola no tempo de
crianga, talvez eu tivesse aprendido alguma coisa, mas... no tempo de crianga eu ndo tive
chance, né? De ir pra escola... Eu morava num lugar que era muito longe e eu ndo sabia nem o
que era isso. Quando eu cheguei aqui em S3o Paulo, ai foi que eu comecei a frequentar as
escolas, mas... quando eu entrava na escola, com dois, trés meses que eu tava na escola,
quando eu ja tava querendo me enturmar com a turma, ai eu era obrigada a sair para ir pros
hospitais [em referéncia a um problema de saude que possui]. Eu vim pra qui pra me tratar,
vim muito doente, ai foi uma cirurgia atrds da outra, ai fiz cinco cirurgias e desisti. Depois
que eu cheguei pra morar aqui no M. D. ainda participei de uma escola ai em cima, dois anos,
mas ndo entrou mais nada na minha cabega. A idade também ¢ muito, ja tava avangada ja... ai
eu desisti.

P: Mas quando a senhora era crianga a senhora nao foi?

C: Nao. Agora, no tempo de eu crianga, eu tenho certeza, se eu tivesse chance... ia, mas
hoje em dia ndo entra mais nada ndo. Ainda hoje as meninas... tem uma professorinha que

mora aqui perto, ela diz “ai, vamos pra escola” toda noite ela vai dar aula e “vamo, dona C” e
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eu digo “olha, pelo amor de Deus, ndo vou pra escola mais ndo”. Nao aprendi até agora, agora
que eu vou aprender o que?

P: A senhora falou que ndo ¢ daqui, né?

C: Nao.

P: A senhora veio de onde?

C: Eu vim de um lugar chamado T., fica bem... fica vizinho a A. entre A. e M. fica no
meio assim... Mas me criar mesmo... eu nasci em T., mas me criar mesmo, eu me criei em A.
Coisa de... toda a minha vida foi em A.

P: E a senhora teve mais irmaos?

C: Tive, somos 10 irmaos.

P: E todos cresceram juntos?

C: Tudo, tudo... dentro de uma casa s6. Quando meu pai morreu eu tinha dois meses de
idade. Eu ndo conheci meu pai, conheci a minha mae. Minha mae ficou vitiva com dez filhos.
Seis mulheres e quatro homens. Tudinho, nos se criemo tudo dentro de uma casa sd. Gragas a
Deus a minha mae foi mae e pai pra todos nos. Ela nova, mas ndo quis mais saber de
ninguém, levou a vida dela até o dia que Deus quis. Eu sou a cagula da familia. Gragas a
Deus, tudinho seguiram seus caminhos, tudinho se casaram, nunca deram problema pra ela, os
homens e as mulheres, meus irmaos tudo casaram, minhas irmas tudo e a ultima fui eu. Me
casel muito nova também, me casei com 12 anos.

P: 12 anos?

C: 12 anos de idade, quando eu me casei. Porque a minha mae tava bem doente, ai ela
pediu pro... nosso... pro meu patrdo que... eu me criei 14 na fazenda dele como se fosse filha
dele, era eu ¢ uma filha dele da mesma idade minha, a minha mae vivia mais dentro da casa
deles, cuidando da casa deles do que mesmo, trabalhar na roca, era dificil ela ir pra roga... A
mulher do meu patrdo vivia muito doente, ¢ a minha mae foi quem tomou de conta da casa
dele. Ai eu me criei junto com a filha dele, J., o que caia pra filha dele caia pra mim,
entendeu? Agora, as chances que nos tivemos da vida foi s6 de trabalhar, que nés nunca
tivemos outra chance, porque era muito longe da cidade, s6 tinha escola na cidade, em A. e
nds morava em uma vilinha chamada S. F. Essa vilinha, pra chegar na cidade... bom, aqui eu
ndo sei como ¢ que fala, mas 14 ¢ duas 1égua. Entendeu? Muito longe! De pé ndo dava pra ir e
carro ninguém tinha. Era um sitio, uma vila onde n6s morava, ndo tinha condi¢des, entdo,
tanto se criou-se eu como a filha do meu patrdo, tudo analfabeta. Nao sei hoje em dia a vida
dela como ¢ que t4, mas a mesma idadezinha minha. Se criemo tudo junto como se fosse duas

1rmas.
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P: E os irmaos mais velhos da senhora?

C: Os meus irmaos tudinho aprenderam. Sabe por que? Porque tinha aula de noite... o
meu patrdo tinha uma caminhonete, e eles trabalhavam durante o dia na fazenda e de noite ele
pegava os homem, s6 os homem, as mulher ndo ia ndo, pegava os homem tudinho da fazenda,
ponhava na caminhonete e levava pra cidade, pra l4... 1a todos eles aprenderam, mas as
mulher ndo iam ndo. Era tudo... rum.. ai os meus irmdo tudinho aprenderam, mas eu e as
minhas irma, nunca aprendemos nem a assinar o nome. Porque tinha esse jeito de 14, tudo,
pros homem tinha tudo, pras mulher nao tinha nada. Ai quando eu me casei, com... 11 anos
que eu tava de casada, nos saimos dessa fazenda, fomos morar em A., meu marido comprou
uma casa, nos vendemos a casa que nos tinha, fomo morar em A., ainda entrei da escola 14,
duas vezes... mas, fui obrigada a sair, porque logo eu engravidei, da minha cagula, que mora
al embaixo, ai fui obrigada a sair da escola de novo. Ai sai da escola e também enfezei e ndo
fui mais na escola... 0 que eu vou ver na escola agora? Ainda mais com uma crianga pequena,
ai ndo fui mais, pronto, acabou a minha vida ali. Ai passemo 11 anos... parece que foi 11 anos
em A. depois eu adoeci, fiquei muito doente, e fui pra M., me internei, os médicos me
desenganaram... Ai o meu marido trabalhava na C. ai eles mandaram uma carta pra ele, que
ele ou socorria, dentro de mais ou menos quinze dias, ou pra R. ou pra Sdo Paulo, ou eu ndo ia
ter vida. Porque os médicos de 1a ndo podiam me ajudar. Mandaram uma carta para o meu
marido que eles ndo podiam me ajudar, que 14 ndo tinha recursos que eu precisava. Ai ele
disse que ndo vinha, porque ele tava trabalhando, se ele saisse outra vez ia ser pior a vida dele
porque ele... saiu da roca, pra cair dentro de uma firma, pra depois, sair assim, em pouco
tempo. Al eu disse “pois entdo vamos fazer assim, vocé fica e eu vou pra Sao Paulo”. Pra R.
eu ndo ia porque 14 tem uns tios, mas eu ndo conhecia, entdo eu vou pra Sdo Paulo, porque
meu filho ja t4 14, ai fica melhor pra mim.

P: Ah, a senhora ja tinha parente aqui?

C: Eu tinha um sobrinho e meu filho mais velho, que veio se embora, morar aqui. Entdo
ele ja tinha vindo, ja tava com dois anos que ele ja tinha se casado aqui, ai eu digo “pronto,
chegando em S@o Paulo a minha vida t4 melhor”. Ai ele disse “ndo, porque vocé sozinha nao
vai” e num sei o que, ficou desesperado, resolveu pedir a conta. Pediu a conta... e sei que
dentro de oito dias, resolvemo tudo, ele ficou desesperado quando viu a carta, ai resolvemo
tudo e viemo se embora. Ai quando nds cheguemo aqui a minha vida... ndo sei se comegou,
ndo sei se desandou, ndo sei o que aconteceu. Eu tava mais inchada do que tudo no mundo,
cheguei aqui... nem sei como foi que eu cheguei nesse lugar aqui, tava ruim...

P: A senhora veio como?
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C: Vim de 6nibus... de 6nibus.

P: A senhora lembra que ano que a senhora veio?

C: Olha, eu ndo lembro o ano ndo, mas eu me lembro que ja td com 28 anos. Porque
quando eu cheguei aqui, a minha nora, com trés meses ganhou o meu primeiro neto, e ele vai
fazer 28 anos. Eu tiro o tempo que eu vim por causa dele, com a idade dele... Ai a minha vida
descontrolou tudo, ai num tive mais sossego... Gracas a Deus, t4 com trés anos... trés anos pra
ca eu sosseguei, mas antes disso, era mais nos hospitais do que em casa... Agora gracgas a
Deus tudo deu certo, minha vida ta nas maos de Deus até quando Deus quiser. Uma doenca
que sempre... ¢ a diabete, e essa ndo tem cura, a cura ¢ quando Deus me levar mesmo. Mas a
gente controlando ela, nossa... Eu controlo bem, gragas a Deus.

P: A senhora tem quantos netos ja?

C: Ih... tem... dois, quatro, sete... oito, oito netos!

P: Oito! E bisnetos?

C: Bisneto eu tenho um, ta com trés anos, meu bisnetinho.

P: E a senhora aqui em Sao Paulo a senhora chegou a trabalhar ou foi dona de casa?

C: Eu nunca trabalhei, aqui eu nunca trabalhei nao, foi s6 mesmo cuidar da minha casa,
cuidar dos meus netos, que eu tomava de conta dos meus dois netos da minha nora, os meus
dois netos mais velhos, que ela trabalhava e meu filho trabalhava, ai ndo tinha quem criasse os
dois meninos, ai eu tomei de conta deles pra ela trabalhar...

P: E o marido da senhora arrumou emprego aqui logo?

C: Arrumou, quando chegou aqui com trés semanas ja comecou a trabalhar de novo.

P: Nao se arrependeu ndo, né? [risos]

C: Nao, nunca se arrependeu de ter vindo ndo. Ai noés vendemos a nossa casa 14,
deixamos o nosso filho que tava com ndis pra resolver os negdcios 14, junto com o meu
patrdo, e viemo se embora e quando foi com dois meses que nos tava aqui, ele chegou,
quando resolveram 14 o problema da casa...

P: E a senhora voltou 14 depois, pra rever a familia?

C: Eu voltei, ta com trés anos que eu fui 4. Esse ano t6 com vontade de dar um passeio
14, mas nao sei ainda...

P: E a senhora ja foi de avido? Ou de 6nibus?

C: Fui de aviao.

P: E ai? A senhora gostou?

C: Nossa, foi 6timo, parece que eu tava em casa. Tive medo ndo, parece que vocé ta

sentada aqui conversando com todo mundo. U¢, mas de que medo! Eu ndo tive um tico de
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medo. Eu fui com essa filha minha que t4 ai dentro estudando e o outro que saiu, fomos nds
trés, o pessoal ficava com medo de vez em quando e eu num... meu Deus... ndo tenho medo de
nada, nada, nada, nada...

P: Ah, que legal.

C: E se eu tiver de ir 14, s6 vou se for de avido, de 6nibus nao! Viagem muito cansativa!
Mas de avido, 6 meu Deus, uma coisa que a gente faz em duas horas, bom demais.

P: Bom, e a senhora teve quantos filhos?

C: E... ai ¢ uma historia longa... Eu tive 15! Mais do que a minha mae, mas comigo
mesmo, que Deus deixou, sete. Os outros Deus levou tudo pequenininho... e levou dois, um
com nove anos e outro com 15. Esse de 15 anos ele morreu ligado na energia, elétrica. Que
ele trabalhava numa casa de mdveis, trabalhava fazendo mdveis, 14 em A., mas ndo foi na loja
que ele morreu, ele morreu em casa. Ele foi tomar banho, s6 tava ele em casa, sozinho, nao
tinha ninguém em casa, ele foi tomar banho, quando chegou da fabrica, tinha um... na certa
era um fio descascado, ndés ndo entendemo muito bem ndo, que ele ponho a camisa assim,
num arame que tinha assim, na porta do banheiro, quando ele ponhou a mao, ai... bem na mao
esquerda... se fosse na mao direita, talvez ele ainda tivesse chance de vida, mas como foi a
mao esquerda, foi direto no coragdo... quando ele caiu j& ndo... resistiu mais. Com quinze anos
de idade.

P: Poxa vida...

C: E o outro morreu com nove anos, problema do coracdo. Internei, ainda cheguemo a
internar ele, na segunda-feira, acho que era uma hora, uma e meia da noite, ele comecou,
acordou aperreado, uma dor, uma dor, uma dor, uma dor... que dor ¢ essa. Pegado com a
minha casa morava um vizinho meu, que ele era médico, e ai e sai aos gritos, Q., Q., Q., pelo
amor de Deus chama ai o J. batendo na porta dela e a Q. acordou, chamou o J., o J. veio,
examinou ele e disse “ih, dona C tem que levar agora pro hospital”. Ai ponho no carro dele
mesmo, levamo pro hospital, quando chegou no hospital, cheguemo 14, internemo ele, era
uma e meia da manha, quando foi na segunda-feira... na terca... na... na quarta-feira, tiremo
ele no caixdo, as 10 horas da manha... ndo resistiu... feito todos os exames ¢ nido resistiu...
nem transferiram... ainda quiseram transferir ele pra M., mas ndo resistiu. O caso dele tava
muito avancado, e olha que ele nunca tinha tido problema, nunca, de saide. Mas nods so
estranhava que ele era muito gordo, ele era bem gordo, bem gorddo mesmo, moldo mesmo.
Mas... ninguém entendia... Mas ele nunca tinha tido problema, paramo por ali. E eu ndo sei, o
que foi que aconteceu. Quando caiu foi de uma vez... tinha nove anos... E os outro ndo, os

outro foi tudo pequenininho, o lugar muito quente, quando uma crianga nasce de janeiro pra
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fevereiro, num... num resiste... ¢ muito quente... € Deus levou logo, com um més e pouco de
idade, embora...

P: E os outros sete filhos? Todos vieram pra cé4 ou ficaram 1a também?

C: Tao tudo aqui, tudo aqui... meus filhos tao tudo aqui.

P: E seus filhos estudaram?

C: Tudinho gracas a Deus. Tenho essa que ¢ formada, ¢ professora, formou-se na
‘instituicdo X.’, tem outra que ¢ assistente social, mae dessa menina que ta aqui. Gracas a
Deus tudo tao estudado que dé pra viver, entendeu? S6 eu que nasci burra e burra vou morrer!

P: Quando a senhora morava na fazenda, que a senhora era nova, tinha alguma coisa
que as pessoas 14 liam, escreviam?

C: Olha, se existia essas coisas eu nunca soube minha filha, porque 14 era muito dificil
essas coisas ai, a gente sabia disso ndo. E olha, como vocé vé€, até a filha do meu patrdo se
criou-se como eu... que ela podia ter tido um bom estudo, uma boa vida, né?

P: Entdo 14 na fazenda ndo se tinha noticia de livro...

C: Nao, ndo, ninguém via falar nessas coisas ndo... ninguém via falar se existia
professor no mundo, se existia... ndo, ninguém via... s6 se via falar na roga, s6 em fumo, que
era o nosso trabalho 1a, s6 fumo...

P: E depois que a senhora casou, que a senhora foi pra cidade, assim...

C: Ah, ai as coisa mudou, né?

P: Quando foi que a senhora percebeu que tinha uma lingua escrita, que as pessoas liam
e escreviam e a senhora ndo sabia?

C: Ah, quando eu cheguei na ‘cidade tal’ tudo isso me fez falta, viu...

P: Como ¢ que foi?

C: Nossa, foi muito dificil de ver, todo mundo pegava um livro, sabia falar alguma
coisa e sO eu igual a uma cega, que nao entendia de nada. Aquilo me dava uma angustia, uma
coisa... mas... vamo levando, né?

P: Mas o marido da senhora sabia ler?

C: Sabia. Porque tava no mesmo caminho dos outros homem 14, que meu patrdo pegava
na caminhonete e levava pra estudar. Os homem, todo os homem 14 na fazenda teve a chance,
agora, as mulher ndo tinha ndo. Porque lugar de mulher era em casa, entendeu? Era tudo
machista. Lugar da mulher era em casa, mulher ndo precisava aprender ler e nem escrever
nao, s6 os homem.

P: E mesmo a senhora tando em casa, 1a a senhora sentiu falta?



233

C: Claro que sentia, todos nds sentia, né? Ai quando eu cheguei em ‘cidade tal’, a
minha sobrinha era professora, eu morava numa rua de frente com a rua dela, quando ela
chegava da escola, ela dava aula em trés escolas, quando ela chegava em casa era umas sete
horas, oito horas da noite, ela ia baixar 14 em casa, passar licdo pra mim. Quem disse que eu
tinha paciéncia mais praquilo? Um monte de menino do meu lado, um pedia uma coisa outro
pedia outra, outro chorava prum lado, aquilo... deixava aquilo pra la... mas, tudo isso me
ajudou, eu ficava ainda contente e feliz, porque, pelo menos, meus filho tava tudo bem
encaminhado. Porque depois que eu cheguei em ‘cidade tal’ eu tive chance de ponha meus
filho tudinho na escola, entendeu? E na fazenda eu ndo tinha. Porque na fazenda ndo tinha
aula, ndo tinha escola, as que tinha era muito longe e nao podia, ndo tinha as condic¢des, s6 pra
quem tinha carro. Despois que eu cheguei em ‘cidade tal’ ndo, a vida deles, gragas a Deus foi
mudar, porque eu ja pude encaminhar tudinho pra escola, e pronto, eu digo ja que eu nao sei,
meus filho vao aprender. E aprenderam, tudinho. Porque noés fizemos muito esforco pra isso,
pra que eles estudassem. Porque, tiramos eles da roca, nds ndo tava mais na roga, na fazenda,
pra ta na roca ajudando com a gente, ai a vida melhorou pra eles, ai meu marido foi trabalhar
na C., uma firma de fumo, eu também fui trabalhar, eu trabalhava um horario e ele trabalhava
outro, quando ele trabalhava das seis da manha até as duas da tarde, ai ele ficava em casa e eu
ia, entrava das duas, quando ele saia, até¢ as dez da noite. Na mesma empresa do que ele.

P: E o que a senhora fazia 14?

C: Ah, problema dos fumo 14, 14 tudo ¢ fumo, entendeu? Era numa esteira, uma esteira
bem grandona, pra gente selecionar aqueles fumo, entendeu? Tinha as folhas, era umas... tinha
mais escura, € outra mais amarelinha, ai a gente tinha que escolher, aquelas folha pra fazer a
manoca, uma escolhia as folha, outra fazia aquelas manoca, amarrava, ponhava na caixa, pra
ir pro... pro corte 1a. Pra fazer o fumo e pra empacotar. Eu acho que... eu acho que... num sei
se um dia chegou aqui uns fumo tudo empacotadinho dentro do saquinho, pra fazer cigarro.
Acho que deve ter chegado. Que era fabrica 14... Que era esse o0 nosso trabalho.

P: No trabalho ndo precisava nem ler e nem escrever?

C: Nio.

P: E em que momentos que a senhora sentia falta?

C: Ai, tem varios momentos que a gente sentia, porque... Deus que me perdoe, eu ndo
sei, eu acho que ¢ pecado grande, né? A gente sentir inveja, mas eu sentia inveja quando eu
me sentava ali, do lado e a pessoa com um livro do meu lado, abria o livro, comegava a ler e

eu sabia que ele tava entendendo alguma coisa e eu olhava praquilo ali, meu Deus, como eu td
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vendo aqui essas letrinha agora, como se fosse uma cega, ndo tivesse entendendo nada, aquilo
eu sentia uma inveja muito grande.

P: Quando as pessoas estavam lendo alguma coisa...

C: Quando as pessoas tavam lendo alguma coisa que eu via que aquilo ali era uma coisa
importante e eu num... num tava entendendo nada. Nisso que faz falta.

P: E outras coisas assim, a senhora lembra?

C: Ah, muitas coisas, porque a pessoa que sabe ler, a pessoa sabe se expressar melhor,
sabe falar bem, sabe... eu acho que tudo a leitura faz parte da vida da pessoa, muitas coisas. E
era uma coisa que eu entendia que... a vida do analfabeto nao ¢ facil nao.

P: E depois aqui em Sao Paulo, a senhora sentiu falta também?

C: Ah, aqui foi que eu senti, viu. Aqui foi que eu senti. L4 eu ndo sentia tanto, mas aqui
foi que eu senti. Nao ¢ facil ndo, andar nos 6nibus sem saber, ter que perguntar “esse Onibus
pra onde ¢ que vai?”, eu ndo sabia de nada, ou vou com uma pessoa do meu lado, que entende
de tudo, ou sendo tem que sair perguntando, aquilo era... vixe Maria, muito constrangedor.

P: E pra fazer compra?

C: Ah, pra fazer compra eu sé ia pro mercado com uma pessoa do meu lado, nunca ia
sozinho, porque t4 tudo marcado la... eu num entendia de nada... pra tudo ¢ dificil, viu, pra
quem nao sabe ler, pra tudo ¢ dificil, tudo. Mas, fazer o que.

P: E hoje em dia? Como a senhora faz?

C: Olha, pra falar a verdade ¢ preciso... eu so saio de casa com alguém do meu lado, eu
nunca saio de casa sozinha pra canto nenhum, s6 saio com alguém do meu lado, um dos meus
filhos, qualquer um tem que me acompanhar pra onde eu for. Porque eu sozinha, eu ndo tenho
as condi¢des. Sair pra canto nenhum, porque, pra onde eu for tem que sair perguntando e isso,
Ave Maria, isso mais que atrapalha. Mas hoje em dia eu t6 levando a vida até melhor... pra
onde eu vou... também a minha saida de casa ¢ pouco... s6 mais pros médicos, € uma vez por
semana... uma vez por més que eu tenho que ir no banco, mas isso ai, at¢ que os meus filhos
me acompanham. Ou ou ou outro, quando um ndo falta no servigo pra me acompanhar e
essa... ta desempregada ha trés meses, ela sempre vai comigo, mas t6 levando numa boa.
Quando eles ndo vai, qualquer um deles aqui, me acompanhar, sozinha eu ndo vou, pra canto
nenhum. SO por aqui mesmo, por aqui sim eu ja conheco, ja sei onde t0, né? Mas sair daqui
pra L., daqui pra... ndo... ndo vou, pra canto nenhum. E se eu... teve um, um dia eu fiz uma
loucura qui, vixi Maria, chamaram a minha aten¢do nunca mais eu fiz isso nao! /[risos/... Eu
peguei a lotacdo aqui pra chegar na L. “eu ndo sou cega! Eu enxergo bem!”, peguei a lotacao

aqui, na porta, eu digo “eu sei que ela vai direto pra L., eu sei onde fica o ponto”, ai peguei a
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lotagdo, cheguei no terminal, peguei a outra pra ir direto pra L., ai cheguei na L., quando
chegou 14 no ‘X’ eu digo “pronto, aqui eu ja sei que € o terminal”. Ai fiquei, eu sabia que era
o horario que a minha filha vinha do servigo... quando ela desceu da perua, que ela me viu l&
no ponto em p€, nossa, ela quase que tem um trogo. “Mas o que a senhora veio! Por que a
senhora ta aqui?” e eu digo “eu vim sozinha, eu vim ver se eu tinha capacidade de chegar
aqui, no terminal, sozinha”. “Mas mae, a senhora ¢ louca?” e eu “eu vim, ja to aqui. Olha eu
aqui, cheguei! E fiquei aqui esperando vocé pra voltar de volta pra casa” [risos]. Pega a
mesma perua e volta e vou chegar em casa de novo. Agora pelo menos eu sei que eu venho e
volto.

P: Mas a senhora foi uma vez s6 sozinha?

C: Uma vez s6. Mas se disser assim, tem precisdo... Depois ela tava trabalhando ai eu
tinha que passar no médico, acho que era duas hora, e ela chegava 14 meio dia e meio, no
ponto, ai ela vai e telefona “mae, a senhora vem me encontrar aqui no ponto da perua? Pra nds
ir pro médico. Quando a senhora chegar ja t6 aqui lhe esperando” e eu digo “t4 bom, agora
vocé ndo vai me dar bronca ndo?” “Nao, ndo, pode pegar a perua, pode vim, que agora eu sei
que a senhora sabe vim”. Ai t4 com umas trés vezes que eu fago isso. Saio daqui e vou
encontrar com ela 1. Mas sempre tem que ter alguém no ponto, porque quando eu chegar 1a
eu tenho que tar 14 parada, 14 onde eu cheguei, porque pra sair andando, saio ndo. Porque se
eu entrar 14 em uma rua errada eu ndo sei que rua eu td, ndo sei pra onde € que eu vou, ai tem
que ficar 14, quieta.

P: Mas a senhora acha assim que... de memoria a senhora ndo consegue andar ali um
pouco?

C: Um pouquito, consigo. Um pouquinho eu consigo. S6 pela memoria eu consigo, um
pouquinho, mas ndo ficar entrando em rua, saindo em rua que eu nunca... que eu pouco andei.
Entendeu? Mas onde eu ja t0 acostumada a passar, ja... vou andando.

P: Queria perguntar pra senhora, mas a senhora ja falou um pouco assim, sobre pessoas
ou situagdes, que tenham atrapalhado na sua alfabetizacdo... A senhora falou um pouco que
eram sO os homens, né... que iam pra escola, que a escola era longe,

C: Era... mas 14 tinha chance, pros homem, pras mulher nio. E isso que eu to te falando,
sO6 pros homem, pras mulher ndo. Era muito longe, eu acho que, juntava uma coisa com a
outra, ndo tinha jeito. Ai depois tinha os filhos, ndo tinha como também. Um monte de filho
pra cuidar e trabalhar, tinha que trabalhar e tinha que cuidar dos filhos, ai a vida também nao

era tdo facil, ndo.
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P: A senhora falou que aqui em Sdo Paulo a senhora até tentou ir, né? Mas que ndo
entrava nada...

C: Tentei...

P: O que a senhora sentia? Que dificuldade a senhora tinha?

C: Dificuldade... eu tinha grande dificuldade, porque olha, todo mundo ali na mesma
situacdo minha, mas tudo... um explicava uma coisa outros via outra coisa, ai eu chegava e
“que letra ¢ essa?”, ai o vizinho “letra fulana de tal”, ai eu me sentava 14 no meu lugar e
depois a professora vinha... minha nossa senhora, aquilo pra mim era o mesmo que... num ta
falando nada... ndo entrava nada na minha cabeg¢a ndo. Nao tinha jeito. Muito dificil, muito
dificil e eu digo, “gente, o que que eu to fazendo aqui?”, ocupando lugar de outra pessoa, ai
eu sai logo, também a saude me complicava mais do que tudo no mundo eu digo “deixa isso
pra 14, tenho que cuidar mais da minha satide.” Porque... quando a gente ¢ crianga, eu acho
que a gente tem mais facilidade pra essas coisas, viu, mas depois, a idade avanga, tem jeito
nao.

P: Pensando na vida que a senhora tem hoje, o que a falta de leitura causou pra senhora?

C: Olha, a falta que eu acho da leitura, que eu acho que causa grande problema, s6 ¢é
esse, de eu ndo poder andar sozinha, pra canto nenhum, entendeu? E o que eu acho mais
dificil. Pra todo canto que eu for sempre tem que ter outra pessoa do meu lado, vocé
entendeu? So isso.

P: Pra senhora isso ¢ o mais importante?

C: E o mais importante. Porque o resto a gente vai tirando de letra. Agora esse
problema, todo canto que vai, so sai se for com uma pessoa do lado, s sai se a pessoa estiver
do lado, ai o que eu acho mais dificil s6 € isso.

P: Ta.

C: Porque o resto... da pra gente levar. Quantas vezes eu nio tenho tirado as minhas
filhas do servigo pra me acompanhar no médico. Agora ndo, gragas a Deus, mas eu vivia mais
nas casas de saude por ai do que mesmo em casa. E as minhas filhas tem que deixar, tem que
deixar do servigco muitas vezes, pra me acompanhar.

P: Mas ¢ assim mesmo, viu dona R. mesmo a pessoa que sabe ler, os filhos
acompanham nos médicos.

C: E... porque eu tinha que ir no médico, eu ndo sabia ir sozinha, ai tinha que ter a
pessoa que fosse comigo. Ai ja... aquilo me constrangia, de eu ver as minhas filhas
trabalhando, ser obrigada a sair do servigo pra andar comigo. Agora ndo... de um tempo desse

pra cd, gracas a Deus eu melhorei minha situag¢do de saude... t& melhor. S6 vou no médico de
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trés em trés meses quando vou repetir os exames. Isso € obrigado, porque eu sou diabética.
Mas tirando disso, gracas a Deus, t6 levando a minha vida.

P: Existe assim dois tipos de linguagem. A lingua falada e a lingua escrita. O que a
gente fala e o que a gente escreve. A senhora acha que a lingua falada ela ¢ igual ou ¢
diferente da lingua escrita?

C: Ah, ¢ diferente da lingua escrita.

P: Por que ¢ diferente? Que diferengas tem?

C: Ah, a diferenca é grande, porque a pessoa... a lingua escrita, ¢ pra ensinar a pessoa
falar bem, se locomover bem, pra onde vai, pra todo canto que a pessoa chegar a pessoa sente
confiante, aquela confianga... o analfabeto ndo tem nada disso minha filha, ndo tem confianca
em si. Nao tem.

P: A lingua falada a senhora acha que d4 menos confianga?

C: Claro que da. Claro que d4, ¢ outra coisa. Eu penso assim.

P: A senhora acha que tem diferenca de importancia entre o que ¢ falado e o que ta
escrito?

C: Tem. Eu acho que o que té escrito ¢ mais importante do que o que ¢ falado.

P: Por que a senhora acha que ¢ mais importante?

C: Ai... eu ndo sei... ndo sei explicar o porque, mas eu acho que €. Porque o que ¢
escrito, a pessoa leva aquilo consigo pra sempre, né? E pra todo canto que a pessoa vai, a
pessoa sente confiante, sabe onde t, sabe pra onde vai, sabe... € quem ¢é... quem ¢ analfabeto?
Que num sabe de nada? Aonde chega, se sente perdido, entendeu?

P: Entdo, se tiver alguma coisa escrita dd uma seguranca a mais?

C: Claro que da, porque vocé sabe pra onde ta indo, vocé sabe onde chegou, vocé sabe
pra onde vai. E quem ndo sabe? Sente perdido, por todo canto.

P: O que ¢ uma pessoa inteligente pra senhora?

C: Inteligente € as pessoas estudada, que tem... as pessoas que ¢ estudada ¢ inteligente,
gente que tem inteligéncia pra trabalhar, pra viver, pra fazer tudo quanto quer, a leitura ajuda.
Eu acho que a inteligéncia ¢ essa. Tudo que quer fazer, e tem leitura, a inteligéncia ajuda. E
quem nao tem?

P: A senhora acha que ndo ¢ inteligente uma pessoa que ndo tem leitura?

C: Hum, ndo, porque a inteligéncia ficou onde? E, minha filha, ficou muito atras... Tem
inteligéncia nenhuma nao...

P: Nenhuma a senhora acha?
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C: Nenhuma. Nao acho importancia nenhuma na pessoa que ndo sabe ler, ndo sabe
escrever, nao sabe de nada, tanto faz ta aqui como ta ali, ndo sabe nada, ndo sabe onde é que
td. Se sente uma pessoa perdida, entendeu? Onde chega se sente perdida. Nao sabe onde ta.
Que inteligéncia ¢ essa? Uma pessoa que... leva a vida porque Deus quer, né? Mas que... pra
onde vai ndo sabe. T4 sempre perdido.

P: Entdo a senhora acha que a leitura ta ligado a pessoa ser inteligente?

C: Claro que ta. A leitura, quem tem ela fica pra vida toda, ¢ uma coisa que depois que
a pessoa aprende, ndo esquece. Eu sei disso, depois que a pessoa aprende, ndo esquece,
porque... ¢ uma coisa que ta guardada, pra sempre. E quem nao sabe ler?

P: Uhum... E pra senhora, o que ¢ cultura?

C: Cultura... isso ai eu ndo sei... eu acho que eu nao sei responder nao...

P: Nao? Quando a gente fala assim “fulana tem cultura”, que que essa fulana tem?

C: A cultura, essa historia da cultura ndo é a mesma coisa, mesma historia da
inteligéncia? Eu acho que é... [risos/, eu acho que faz parte da inteligéncia. Num &?

P: A senhora acha que ¢?

C: Bom, ¢ o que eu penso, né? Que ¢ uma pessoa inteligente.

P: Cultura é uma pessoa...

C: Inteligente. Uma pessoa inteligente. Tudo que quer fazer, consegue, entendeu?

P: Ai é uma pessoa culta, a senhora acha?

C: Isso, que tem inteligéncia, tem, forga pra isso. E assim que eu entendo, nio sei se ta
certo.

P: Ah, o que a senhora falar ta certo! [risos/...

C: E assim que eu entendo.

P: Que visdo a senhora tem, qual a sua opinido, sobre uma pessoa que faz pouco ou
nenhum uso da lingua escrita, mesmo sabendo, mesmo que saiba ler e escrever...

C: Olha eu ndo sei... isso ai eu ndo sei ndo... Sei ndo, acho que ¢ uma pessoa muito
preguicosa [risos/, eu acho que ¢ uma pessoa muito preguigosa, que nao quer nada da vida,
acho que... porque uma pessoa que sabe ler e escrever € ndo faz uso disso... que que ta
querendo na vida? Nada, né? Eu acho que ¢ uma pessoa que ndo sei ndo. O que eu entendo ¢
isso. Uma pessoa muito preguicosa, que ndo quer nada da vida.

P: Uhum. E o contrario? Uma pessoa que faz uso constante de leitura e da escrita no eu
dia a dia?

C: Uma pessoa muito inteligente, isso ai, se aprendeu € pra isso mesmo, pra usar, ser

inteligente, né? Uma pessoa muito inteligente, que aprendeu pra passar pros outros que nao
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sabe, cada vez mais e... trabalhar nisso, eu acho isso importante... Se aprende, se aprendeu, se
sabe, isso ¢ muito importante, passar pros outros, né? Ser inteligente, saber trabalhar com isso.

P: Legal. Tem mais alguma coisa que a senhora gostaria de falar sobre as experiéncias
da senhora sobre a leitura a escrita?

C: Eu acho que eu ja falei at¢ demais! Eu acho que eu ja falei coisa que... num era nem
pra falar...

P: Nao, a senhora falou bastante coisa interessante...

C: Eu num sei se eu pude lhe ajudar, mas o que se passa na minha cabega € isso.

P: A senhora cozinha assim? Faz bolo, essas coisas que tem que ter receita?

C: Eu guardo na cabeca, tudo na cabega. As minhas filhas, de vez em quando, inventa ai
de fazer um bolo e “ai, vou pegar a receita ali no computador e fazer um bolo”, ai ela diz “6
mae, eu vou fazer um bolo hoje de banana” ai pega a receita ali do computador e faz o bolo, e
la vai, 14 vem, e eu digo “0 minha filha, vocé€s como sdo boba, eu fago bolo precisa
computador, precisa receita, precisa nada!” ta tudo na minha cabeca. Quando foi a semana
passada, ela saiu “vou na L. mae”, eu digo “vai filha”, no sdbado ela ndo trabalha... quando
ela chegou eu tinha feito o bolo que ela gosta. O bolo de banana com maga, com nio sei com
que, com nao sei com que... mas eu vi a mulher... o homem fazendo no programa da Ana
Maria, o cozinheiro fazendo e eu “minha nossa senhora, quem ¢ que ndo faz uma coisa
dessa”, eu preciso escrever num papel isso pra eu poder fazer? Nao! Guardei tudo na cabeca.
Ai quando ela chegou eu tinha feito o bolo. E eu digo “ai V. experimenta esse bolo, se ficou
como aquele que vocé fez semana passada?” “Mae, que bolo ¢ esse? Quem fez esse bolo? Foi
a P.?” Porque a minha P. que mora aqui em baixo ¢ uma boleira de mao cheia, ai eu digo
“ndo, foi eu que fiz”, “ah, eu ndo t6 acreditando!” “Acredite, foi eu que fiz”, “ficou melhor do
que o que eu fiz na semana passada”, eu digo, “¢ o seu foi a receita do computador, o meu foi
a receita da minha cabeca” [risos/... foi receita da minha cabeca! “Eu ndo t0 acreditando,
mae”, “acredite se quiser”. Nossa, levou esse bolo pra firma, encheu uma tapuer e levou pra
firma, disse que fez sucesso. “Ah mae, eu ja sei, quando eu quiser fazer meu bolo eu ja sei que
a senhora sabe fazer eu ndo faco mais, a senhora ¢ quem vai fazer”, eu digo “ndo, vocé pega
seu computador e faca do jeito que vocé quiser”. [risos]

P: E a senhora gosta de ver televisdo, assim, pra se distrair?

C: Olha, eu ndo sou muito chegada disso ndo, s6 de noite, de noite as vezes eu chego a
assistir a novela das seis, as vezes assisto um jornal e as vezes nem isso eu ndo assisto. Sou
chegada em televisao nao.

P: A senhora gosta de saber o que ta acontecendo no mundo?
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C: O jornal eu assisto porque eu gosto de saber, de assistir o que ta acontecendo no
mundo, agora com essa historia de 4gua, que num ta... t se acabando no mundo eu ndo sei
como nos vamos viver, ainda tem mais isso, né? Ai eu tenho que assistir um pouquinho de
jornal pra modo de eu ver o que que ta acontecendo no mundo. Mas tirando isso, eu ndo sou
muito chegada em televisdo ndo. Deixar os meus “que fazer” pra assistir televisao? Th, dificil.
Quando eu ndo tenho nada a fazer eu me sento um pouquinho a assisto um pouco de besteira.

P: Uhum, a senhora falou que a senhora sai, vai na L., vai no médico, que mais que a
senhora faz de lazer?

C: Nada. Nada. Minhas viagem... sim, de vez em quando, final de semana eu vou no J.,
que eu tenho um filho que mora I4, tem outro que mora em C., De vez em quando vou na casa
do um, na casa do outro, s isso... as minhas andancas sé ¢ essas. No mais, s6 quando eu vou
no médico.

P: Mais ver a familia mesmo, né?

C:E.

P: T4 bom dona R.

[...] Pausa

C: Foi que eu disse que eu tirava os meus filhos da roga, eu tirava os meus filhos da
roga, enquanto era tempo, né? Ai ele /marido] “eu nao vou pra ‘cidade tal’, porque vocé sabe
que 14 tudo tem que trabalhar nas firmas”, ai eu digo “vai trabalhar na firma como os outro
trabalha”, “ah, mas a gente s6 sabe trabalhar na roga” e eu digo “a gente aprende”, eu falava
pra ele, “a gente aprende”.

P: A senhora que fez a cabega dele pra...

C: Eu fiz a cabeca dele... e 0 medo que ele tinha de vender a casa? “Ai, porque nos
vende a nossa casa aqui € quando chegar em ‘cidade tal’ ndo d4 pra comprar outra”, “da, se
ndo dd pra comprar uma casa boa como a nossa...” porque a nossa casa era muito boa, nds
morava na fazenda, mas a nossa casa era muito boa, “se ndo der pra comprar uma casa boa
como a nossa, nds compra outra mais ruim um pouquinho mas nds compra”. Eu fiz a cabega
dele, vendemo a casa, o meu patrdo sempre foi um homem muito bom, muito bom, vendi a
casa pra ele mesmo, eu digo “6 compadre, n6s vamo morar na cidade, o senhor sabe que eu
quero tirar meus filhos da roga”, conversei com ele e ele disse “ta certo comadre, eu vou
comprar a sua casa e vou dar... vou pagar mais do que vale, s6 em beneficio de vocé comprar
uma casa 14”. Ai ele me comprou a casa, ele mesmo foi comigo, pra cidade, 14, na rua que a
sogra dele morava, em ‘cidade tal’, e na rua da casa dela tinha umas casas 14, varias casas pra

vender. Ai ele me levou 14, olhemo um bocado de casa 14, depois o meu marido foi, ndo
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gostou de nenhuma. Da casa ele gostou, mas ndo gostou da rua... Ai eu ja tinha uma irma que
morava em ‘cidade tal’, numa rua chamada S. R., uma rua muito legal, e na frente da rua S. R.
tinha uma rua chamada N. S. S., ficava assim de frente... ai quando ele chegou nessa rua ele
gostou. Por sorte tinha uma casa pra vender, em frente a casa da minha irma, onde ela morava,
ai fomos 14 com o homem, j& fechemo negocio, compramos a casa, viemo embora pra casa e
gracas a Deus fomo muito feliz porque logo ele comecou trabalhar e eu também comecei
trabalhar...

P: Que legal, a senhora era nova nessa época, né? Quantos anos a senhora tinha?

C: Olha, eu ndo fago ideia, eu nem fago ideia quantos anos eu tinha, mas era nova...

P: Tinha uns vinte anos? Por que se a senhora casou com 12...

C: Olha, eu acho que eu tinha uns 23 anos...

P: Tinha a cabega boa dona R., hoje um jovem de 23 anos ndo tem a cabe¢a como a
senhora tinha...

C: Ainos, gracas a Deus, ele foi trabalhar na C., eu também fui trabalhar, ai, nossa vida
mudou, meus filhos foram tudo pra escola estudar, tirei meus filhos da roga, que o meu sonho
era esse...

P: Ai a senhora mandou tanto as mulheres como os homens, né?

C: Pois ¢, ai eu vi que “ai, porque os homens tem que ser assim e as mulher tem que ser
em casa”, por que tem que ser em casa? Por que? Ou na roga ou em casa, os homem ¢é que tem
direito de tudo. Eu achava tudo isso errado, eu achava que o direito que o homem tinha, a
mulher também tinha, eu achava isso, toda vida eu achei isso, “ai, porque ndo pode ser,
porque...”, que que ta acontecendo! Eu falava pro meu marido “que que ta acontecendo com
isso? Eu ndo concordo com isso!”, a mulher vai pra roga trabalhar como o homem trabalha, a
mulher faz as coisas de casa... j& que ndo ¢ pra mulher... a mulher tem um direito ¢ 0 homem
tem outro, ndo era pra mulher ir trabalhar, tinha que sé viver em casa, mas a mulher ndo vai
pra roca trabalhar mais o homem? E porque a vida da mulher ¢ uma e a do homem ¢ outra?
Nao, o direito tem que ser igual, o direito tem que ser igual!

P: Olha, isso que a senhora pensava ha 50 anos atras, tem gente tentando entender até
hoje!

C: Eu sempre pensei assim. Toda vida eu pegava pra conversar com meu marido dentro
de casa, tinha hora que eu ficava nervosa, com isso né? E ele “ndo, na firma s6 tem mais ¢
homem, o que que vai fazer um monte de mulher 14?” E eu digo “e homem ¢ bicho? Por acaso
homem ¢ bicho? Porque se homem fosse bicho eu ndo tinha me casado com homem, eu nio ia

me casar com bicho, eu ndo t6 doida! Eu ndo vivo com vocé? E por que a vida da mulher nao
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pode ser igual a vida do homem?”. Se a mulher trabalha na roga, o0 homem trabalha na roga,
por que a vida ndo pode ser igual? Mas depois que nds cheguemo na ‘cidade tal’, que nos
comecemo trabalhar os dois na firma, a cabeca dele mudou. Ai ele viu que o direito que o
homem tem a mulher também tem, mudou. Ele ganhava um pouquinho mais do que eu, mas
ndo era essas coisas ndo, era quase igual, ai eu falava pra ele, eu mostrava pra ele, “olha,
como muda a vida das pessoas”, muda, ndo tem jeito ndo. Por isso que eu sempre criei meus
filhos ensinando isso. Nossa vida tem que ser assim, noés ndo pode abaixar a cabega, “ai
porque eu sou mulher, meu marido, faz tudo”, ndo! O marido ndo pode se fechar no pescogo
da mulher ndo, e nem a mulher pode ficar no pescoco dele ndo. Tem que ser a parte, a vida
dele ¢ dela e a dela ¢ dela, vamo viver direito. Vamo dar razao pra quem tem, e todos nds tem.
Se o homem tem direito a viver bem, mulher também tem! E cada um tem seu direito, tem
direito de trabalhar, a mulher também tem, “ah, porque eu trabalho fora a minha mulher tem
que ficar em casa”, ndo! Isso ndo ¢ direito ndo. Ela pode trabalhar, tem que trabalhar sim, tem
que trabalhar. Oxe, o que que ¢ isso! O homem pode abrir uma conta no banco e a mulher nao
pode? Pode, por que ndo? Quer dizer que s6 o meu marido pode ter uma conta no banco e eu
ndo tinha? Mas era bom, era mais facil ndo ter ele do que eu ndo ter. Eu trabalhava que nem
uma louca, mas conta no banco nunca faltou. Na hora da precisdo, fui atras e encontrei. Pois
ele ndo tinha, mas eu tinha! Eu trabalhava. Os direitos sdo igual, hoje em dia eu acho muito

legal.
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Titulo da Pesquisa: Para que serve ler e escrever? Para quem serve ler e escrever? Uma
investigacdo sobre a constituicdo de sentidos da leitura e escrita.

Pesquisador: Carla Campana

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 39578414.8.0000.5482

Instituigao Proponente: Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo-PUC/SP

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 934.141
Data da Relatoria: 14/12/2014

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de protocolo de pesquisa para elaboragdo de Dissertacdo de Mestrado no Programa de Estudos
Pos-Graduados em Educacéo: Psicologia da Educagéo (PEPG em PED), vinculado & Faculdade de
Educacdo (FE) da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP).

Projeto de pesquisa de autoria de Carla Campana, sob a orientagcéo da Profa. Dra. Wanda Maria Junqueira
de Aguiar.

A proposta visa “(...) investigar para que serve a leitura e a escrita a luz do referencial tedrico da Psicologia
Socio-Histérica. Pretende-se, a partir da categoria definida por \igotski, apreender os sentidos constituidos
sobre a lingua escrita para os sujeitos da pesquisa e analisa-los ultrapassando a zona do funcional e da
imediaticidade, caminhando, assim, para zonas de sentido. A segunda questdo — para quem serve ler e
escrever? — conduz a um segundo objetivo: relacionar os sentidos revelados as relacdes politicas, sociais, e
subjetivas da realidade material; articulando os sentidos constituidos com a literatura e avaliando se os
mesmos est3o atuando em favor da manuteng&o da concepgdo dominante de letramento ou se séo agentes
de transformacdo social. O método a ser utilizado & o Materialismo Historico Dialético e os dados serdo
produzidos por meio da Dindmica Conversacional de Gonzalez Rey. Os sujeitos serdo trés adultos
alfabetizados, sendo:
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Contruaglo do Parecer: 934,141

um que utiliza a lingua escrita como suporte pessoal e profissional; outro que ndo utiliza a lingua escrita
como suporte pessoal e profissional de maneira predominante e, por fim, outro recém-alfabetizado ou em
processo avancado de alfabetizag@o por meio da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Os dados serdo
analisados via Nucleos de Significacdo, conforme proposta de Aguiar e Ozella.”

Objetivo da Pesquisa:
"(...)Objetivo Primario:
Apreender os sentidos constituidos sobre a leitura e escrita para os sujeitos participantes da pesquisa.

Objetivo Secundario:

* Ultrapassar a zona do funcional, da serventia, para penetrar nos sentidos constituidos e constituintes, e
que, portanto, ndo sdo explicitos, mas requerem um olhar mais apurado, para além da aparéncia;

* Articular os sentidos revelados e as relagdes econdmicas, sociais, subjetivas e afetivas

da realidade material dos sujeitos da pesquisa;

* Avaliar se os mesmos estio atuando em favor da manutengdo de uma concepgéo dominante de
letramento ou se, ao contrario, s@o agentes de transformacdo social;

* Contribuir para incitar uma avaliagdo critica das praticas atuais de ensino da leitura e escrita, em
comparac@o com os sentidos constituidos pelos sujeitos da pesquisa.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Atendem satisfatoriamente ao que esta disposto e & recomendado na Resolugdo CNS/MS n. 466/12 que
trata das pesquisas que envolvem seres humanos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A exposicdo do Projeto € clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada, permitindo-se concluir
que a proposta de pesquisa em tela, possui uma linha metodologica definida, base da qual sera possivel
auferir conclusdes consistentes e validas.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Apresentados a contento, conforme o Regulamento Intemo do Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catolica de S3o Paulo - CEP-PUC/SP campus Monte Alegre. O Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido permite ac voluntario (participante do estudo) compreender o significado,
o alcance e os limites de sua participacdo nesta pesquisa.

PUC-SP

Contrnuagio do Parecer: 334,141

Recomendacgoes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposicoes,
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alterag@o deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do
protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora devera observar € cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatorio final;

c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa, os
seus dados, em arquivo fisico ou digital;

) encaminhar os resultados para publicagdo, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ac
pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, intemupgdo do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Sem Pendéncias e Lista de Inadequacdes, portanto, somos de parecer favoravel a aprovagéo e realizagdo
do projeto de pesquisa em tela.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:
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SAQ PAULO, 16 de Janeiro de 2015

Assinado por:
Edgard de Assis Carvalho
(Coordenador)
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